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Zusammenfassung

Im Geschichtsunterricht sollen Schiiler:innen lernen, historisch zu denken. Kompeten-
zen historischen Denkens umfassen unter anderem die Fahigkeiten, historische Narrationen zu
de- und rekonstruieren, verschiedene Quellengattungen voneinander zu unterscheiden und in
der Vergangenheit Orientierung fiir Gegenwart und Zukunft zu finden (z. B. Schreiber et al.,
2006). Damit leistet der Geschichtsunterricht einen wesentlichen Beitrag zu dem Bildungsziel
der Schulen, Schiiler:innen zu eigenstindigem Urteilen zu befdhigen (z. B. Baden-Wiirttem-
berg: Schulgesetz § 1, Absatz 2). Neben dieser gesellschaftlichen Relevanz des Geschichtsun-
terrichts hat er aufgrund des Anspruchs, Orientierung zu stiften, auch eine personliche Relevanz
fiir die Lernenden. Damit geht einher, dass den Emotionen der Lernenden im Geschichtsunter-
richt eine besondere Bedeutung zukommt, denn sie sind Teil der Erkenntnisprozesse flir das
personliche Leben (Riisen, 2020). Das Lernen mit Zeitzeug:innenberichten ist ein beliebtes
Lernarrangement im Geschichtsunterricht (Henke-Bockschatz, 2007, 2014; Whitman, 2004),
in dem die Verschrinkung von kognitiven und emotionalen Lernprozessen sichtbar wird: Denn
die personlichen Geschichten erzihlen nicht selten von personlichen Herausforderungen und
machen Orientierungs- und Identifikationsangebote. Allerdings zeigen empirische Studien,
dass die personlichen Geschichten die Gefahr bergen, Schiiler:innen die Fehlvorstellung von
Geschichte zu vermitteln, die Vergangenheit sei {iber eine einzige Perspektive zu verstehen
(Ballis & Schwendemann, 2021; Bertram et al., 2017; Briining, 2018; Hogervorst, 2020; Obens
& GeilBler-Jagodzinski, 2010; Richardson, 2021). Mit diesem Konflikt zwischen den Zielen des
Geschichtsunterrichts und der Wirkung von Zeitzeug:innenberichten eréffnen sich zentrale Fra-
gen zum Versténdnis der Lernprozesse in diesem Lernarrangement. Zum Beispiel: Wie nehmen
Lernende die Berichte wahr? Wie gestalten sich die Lernprozesse der Lernenden? Welche Rolle

spielen dabei Emotionen?

Geschichtsdidaktische Forschung widmete sich bisher kaum der systematischen Erfor-
schung der Lernprozesse in diesem Lernarrangement, sondern nahm vorwiegend die Wirkun-
gen der Berichte in den Blick (z. B. Bertram et al., 2017). Das bedeutet, dass es an einem um-
fassenden Verstdandnis der Lernprozesse fehlt. Die Empirische Bildungsforschung, konkret die
allgemeine Unterrichtsforschung, kann Ankniipfungspunkte fiir diese systematische und empi-
rische Erforschung der Lernprozesse bieten. Sie hat sich bisher allerdings nur selten mit Fachern
der historisch-politischen Bildung beschiftigt (z. B. Trautwein et al., 2021), sondern den Fokus
auf mathematisch-naturwissenschaftliche Facher sowie die allgemeinen Lesefdhigkeiten gelegt

(z. B. Maag Merki, 2021; Seidel & Shavelson, 2007). Ziel der vorliegenden Dissertation ist es,
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durch die Integration der Perspektiven von Geschichtsdidaktik und Empirischer Bildungsfor-
schung ein systematisches Verstindnis fiir die Lernprozesse beim Lernen mit Zeit-
zeug:innenberichten zu bekommen und aus der interdisziplindren Perspektive Erkenntnisse fiir

Geschichtsdidaktik und Empirische Bildungsforschung abzuleiten.

Das Angebots-Nutzungs-Modell zur Beschreibung unterrichtlicher Wirkungsweisen
(Helmke, 2017) dient in der vorliegenden Dissertation als Rahmenmodell. Das Modell identi-
fiziert wichtige Einflussfaktoren im komplexen Unterrichtsgeschehen und wird in dieser Arbeit
durch das Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten mit fachspezifischen Inhalten gefiillt.
Es wird herausgearbeitet, dass insbesondere die Lernprozesse im Rahmen des
Lernarrangements bisher eine Blackbox sind. Ein systematisches Verstindnis {iber diese
Prozesse erscheint allerdings vielversprechend, um die Wirkungen des Lernarrangements sowie
die Verschrankung von Emotionen und Kognitionen besser zu verstehen. Die Dissertation stiitzt
sich zur Erreichung des Forschungsziels auf eine konzeptionelle Studie sowie drei empirische
Studien, die unterschiedliche Bereiche des Angebots-Nutzungs-Modells thematisieren und mit

unterschiedlichen Designs erforschen.

In Studie 1 (Historical experiences: A framework for encountering complex historical
sources) wurde ein konzeptuelles Modell zur Beschreibung der besonderen Lernerfahrung mit
komplexen historischen Quellen entwickelt. Denn Grundlage fiir die systematische Erfor-
schung des Lernarrangements ist ein Verstdndnis dariiber, welche Lernprozesse hier von Be-
deutung sind. Das Modell fulit auf einer Verkniipfung verschiedener wissenschaftlicher Dis-
kussionslinien zu vergleichbaren Lernerfahrungen und identifiziert kognitive, affektive und
physische Involviertheitsprozesse als Teil der besonderen Lernerfahrung mit Zeit-
zeug:innenberichten und historischen Orten. Die konzeptionelle Studie sollte fiir die For-
schungsgemeinschaft einen Ausgangspunkt bieten, die Lernprozesse in diesen Lernarrange-

ments zu erforschen und zu diskutieren.

Studie 2 (Das ,, Aura-Erlebnis “ in der Begegnung mit Zeitzeug *innen — eine komplexe
Lernerfahrung verstehen und standardisiert erfassen) ging der Frage nach, ob die Verarbei-
tungsprozesse mit Zeitzeug:innenberichten durch einen standardisierten Fragebogen messbar
gemacht werden konnen. Hierfiir wurden zwei Pilotierungsstudien mit Studierenden und eine
Validierungsstudie mit 668 Schiiler:innen durchgefiihrt. Das Ergebnis der Studien war die
Validierung des standardisierten Fragebogens zur Erfassung der Prozesse im Rahmen der dis-
tanzlos-involvierten Verarbeitung, welcher fiir weitere Studien genutzt werden kann. Dartiber
hinaus wurden in dieser Studie Fragen zur Validitét der Konstrukte beantwortet. Die Ergebnisse

zeigten, dass die Elemente der besonderen Lernerfahrung in negativem Zusammenhang mit
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einer kritisch-distanzierten Verarbeitung des Lernarrangements stehen. Au3erdem zeigte sich
ein Zusammenhang von individuellen Voraussetzungen der Lernenden mit den Verarbeitungs-

prozessen.

Studie 3 (Really? It depends! How authentic learning material affects involvement and
learning with personal stories of the past) untersuchte in einem experimentellen Online-Setting
mit 452 Teilnehmenden, welchen Effekt die Authentizitit videografierter Zeit-
zeug:innenberichte als ein zentrales Charakteristikum von Zeitzeug:innenberichten auf die Ver-
arbeitungsprozesse hatte und welche Rolle die wahrgenommene Authentizitéit in diesem Zu-
sammenhang spielte. Je nach Art der Einfiihrung ein und desselben Videoclips — als originaler
Bericht, als nachgespielter Bericht oder als rekonstruierter Bericht — zeigten sich jeweils unter-
schiedliche Effekte auf die affektiven Verarbeitungsprozesse: Lernende, die den Zeit-
zeug:innenbericht mit der Einfiihrung sahen, der Clip sei ein originaler Bericht, waren starker
affektiv involviert als Lernende, die die Zeitzeug:innenberichte mit den anderen Einflihrungen
sahen. Zudem zeigte sich, dass die wahrgenommene Authentizitit in Form der Einschitzung,

die Berichte machen die Vergangenheit lebendig, priadiktiv fiir die Verarbeitungsprozesse war.

Studie 4 (When some students are better off with lessons ,,as usual*: An aptitude-
treatment-interaction study in the history classroom) folgte der Frage, inwiefern die individu-
ellen Lernvoraussetzungen fiir die Wirkung des Formats des Zeitzeug:innenberichts auf das
Lernen historischer Kompetenzen eine Rolle spielten. Konkret wurde anhand einer randomi-
siert-kontrollierten Interventionsstudie mit 769 Schiiler:innen untersucht, ob Lernende mit un-
terschiedlichem Wohlbefinden in sozialen Situationen einen unterschiedlichen Lernzuwachs
beim Lernen mit videografierten, verschriftlichten oder Live-Berichten erzielten. Es zeigte sich,
dass es insbesondere fiir Lernende, die sich in sozialen Situationen unwohl fiihlten, von Bedeu-
tung ist, mit welchem Format des Zeitzeug:innenberichts sie lernten (Live, Video, Text), wih-
rend Lernende, die sich in sozialen Situationen wohlfiihlten, mit allen Formaten gleich gut

lernten.

Durch die Verkniipfung von Empirischer Bildungsforschung mit Geschichtsdidaktik
wird in der vorliegenden Dissertation ein umfassendes Verstdndnis der Lernprozesse im
Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten erzielt. Dariiber hinaus wird im Rahmen der Dis-
sertation der Erkenntnisgewinn der interdisziplindren Forschungszuginge fiir die beteiligten
Disziplinen abgeleitet. SchlieBlich arbeitet die Dissertation Implikationen fiir die weitere Erfor-
schung des Lernarrangements sowie fiir die Nutzung von Zeitzeug:innenberichten in der Praxis

heraus.
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2 EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN

1 Einleitung und theoretischer Rahmen

Im November 2020 demonstrierten Menschen, die sich selbst als ,,Querdenker* bezeich-
neten, gegen die Mallnahmen der Regierung zur Einddmmung der Corona-Pandemie. Schlag-
zeilen machten dabei unter anderem zwei historische Vergleiche: Ein elfjdhriges Méddchen ver-
glich ihre Situation wihrend des Lockdowns mit jener von Anne Frank, die sich wihrend des
Zweiten Weltkriegs als jiidisches Kind in Amsterdam vor den Nationalsozialisten verstecken
musste, um nicht in ein Konzentrationslager deportiert und womdglich vergast zu werden. Eine
Demonstrantin in Hannover verglich ihr Engagement bei den ,,Querdenkern® mit dem von
Sophie Scholl, die im Zweiten Weltkrieg im Widerstand gegen die Nationalsozialisten kimpfte
und dafiir hingerichtet wurde (Deutsche Presse Agentur [dpa], 2020).

Diese Beispiele sind Extreme. In Verbindung mit weiteren gesellschaftlichen Entwick-
lungen wie zunehmendem Antisemitismus auf deutschen Schulhéfen (Bernstein, 2021) und ei-
ner hohen Anzahl deutscher Jugendlicher, die im Internet nicht zwischen Meinungen und Fak-
ten unterscheiden konnen — dies betrifft 45 % der 15-Jahrigen (Sélzer, 2021) — verdeutlichen
sie die Notwendigkeit, in der Schule Kompetenzen zu fordern, die eine reflektierte Einordnung
historischer Ereignisse, eine kritische Analyse von Quellen und Darstellungen, von Fakten und
Meinungen ermoglichen.

Der Geschichtsunterricht an Schulen in westlichen Demokratien hat den Anspruch,

Schiiler:innen'

Kompetenzen historischen Denkens zu vermitteln (z. B. Hasberg, 2005;
National Center for History in the Schools, 1996; Seixas & Morton, 2013). Zu diesen Kompe-
tenzen gehoren beispielsweise die Fahigkeiten, historische Ereignisse zu kontextualisieren, un-
terschiedliche Quellengattungen voneinander zu unterscheiden und verschiedene Quellen kri-
tisch miteinander zu vergleichen. Die Féhigkeiten sollen dazu beitragen, dass Schiiler:innen bis
zum Ende ihrer Schullaufbahn ein reflexives Geschichtsbewusstsein ausbilden. Damit leistet
der Geschichtsunterricht einen wesentlichen Beitrag zum Bildungsziel von Schulen, Schii-
ler:innen dazu zu befdhigen, selbststindige Urteile fillen zu kdnnen (z. B. Baden-Wiirttemberg:
Schulgesetz § 1, Absatz 2). Historisches Denken umfasst aber nicht nur den Blick in die Ver-
gangenheit, sondern auch den Blick auf die Gegenwart und in die Zukunft: Durch den Umgang

mit Geschichte sollen Lernende eine Orientierung fiir das personliche gegenwirtige und zu-

kiinftige Leben finden. Mit dem Anspruch, Relevanz fiir das personliche Leben der Lernenden

! Die Form des Genderns im Theoretischen Rahmen wie in der Diskussion unterscheidet sich von der Form des
Genderns in Studie 2. Die unterschiedlichen Formen sind der zeitlichen Entwicklung geschuldet. Die
Schreibweise mit : ist angenehmer fiir den Lesefluss als das *. In beiden Féllen sind damit alle Menschen
eingeschlossen, die sich zwischen oder auerhalb der bindren Geschlechterzuschreibung verorten.
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zu haben (z. B. Gautschi, 2009; Van Straaten, Wilschut & Oostdam, 2016), kann der Ge-
schichtsunterricht nicht allein die kognitive Auseinandersetzung mit historischen Ereignissen
und das Lernen methodischen Handwerkszeugs beinhalten. Er umfasst immer auch emotionale
Komponenten — auf Ebene der historischen Akteure (Was haben die Menschen gefiihlt, als die
Mauer fiel?) sowie der Lernenden selbst (Was hat die deutsche Wiedervereinigung mit mir

persdnlich zu tun?).?

Ein spezifisches Lernarrangement im Geschichtsunterricht ist das Lernen mit Zeit-
zeug:innenberichten, also personlichen Erfahrungsberichten iiber die Vergangenheit. Hier wird
die Verschrinkung von Kognition und Emotion besonders deutlich: Der Unterricht mit diesen
Berichten verspricht, die Vergangenheit durch die lebendigen und personlichen Geschichten
greifbarer machen, denn ,,mit den Lebensgeschichten ldsst sich mitfiebern und mitleiden. (...)
Zeitzeugenerzdhlungen sind per se hochemotional* (Brauer, 2017). Lernende werden mit den
Gefiihlen der Zeitzeug:innen konfrontiert, die nicht selten eine Botschaft fiir Gegenwart und
Zukunft mitbringen und somit den Bogen zum persdnlichen Leben der Schiiler:innen spannen
(Bertram, 2020). Gleichzeitig sollen die Schiiler:innen etwas iiber die Vergangenheit und wo-
moglich iiber den historischen Erkenntnisprozess lernen — also auch kognitiv angesprochen
werden. Der Unterricht mit den individuellen Berichten kann auf Lernende motivierend wirken
und ihnen die Relevanz der Vergangenheit flir das personliche Leben aufzeigen (Bertram,
Wagner & Trautwein, 2017; Henke-Bockschatz, 2007). Allerdings bergen die individuellen
Geschichten auch die Gefahr, den Schiiler:innen die Fehlvorstellung von Geschichte zu vermit-
teln, dass die Vergangenheit iiber einen einzigen subjektiven Bericht verstanden und nacherlebt

werden konne (Bertram et al., 2017; Brauer, 2020; Brauer & Liicke, 2022).

Das Lernarrangement hat folglich Potenzial, die Lernenden emotional und personlich
anzusprechen, und gleichzeitig den Anspruch, die Lernenden nicht zu iiberwiltigen, sondern zu
historischem Denken zu befdhigen. Dabei ist die Frage offen, inwiefern die individuellen Ge-
schichten den Zugang zum historischen Lernen fordern oder behindern kdnnen. Geschichts-
didaktische Forschung hat sich bisher zwar mit den Chancen und Risiken des Lernarrangements
befasst (z. B. Briining, 2018; Hogervorst, 2020; von Plato, 2001), allerdings nur in Ausnahmen
mit einem starken methodischen Design (Bertram et al. 2017) und bisher nicht mit dem Fokus
auf Lernprozesse. Das heif3t, es fehlt an einem tiefgreifenden und systematischen Verstdndnis

iiber die zugrunde liegenden Lernprozesse in diesem Lernarrangement. Das macht das Lernen

2 In der vorliegenden Dissertation werden die Begriffe Emotion, Gefiihl, Affekt und die entsprechenden
Adjektive synonym verwendet.
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mit Zeitzeug:innenberichten zu einem besonders interessanten Forschungsfeld fiir die Empi-
rische Bildungsforschung. Diese hat sich seither vorwiegend mit Beziigen zu mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachern oder der allgemeinen Lesefdhigkeit beschiftigt und nur selten
Lerngelegenheiten der historisch-politischen Bildung in den Blick genommen (z. B. Maag
Merki, 2021; Seidel, 2008; Seidel & Shavelson, 2007). Dabei zeigen interdisziplindre Projekte
von Bildungsforschung und Fachdidaktik den Erkenntnisgewinn der gemeinsamen Forschung
auf (Praetorius, Herrmann et al., 2020; Trautwein et al., 2017; Wacker et al., 2020). In An-
kniipfung an jlingste Bemiihungen zur Integration von Unterrichtsforschung als Teil der Empi-
rischen Bildungsforschung und Fachdidaktik Geschichte (Trautwein, Schreiber & Hasenbein,
2021) widme ich mich in der vorliegenden Arbeit zentralen Fragen der historischen Bildung
durch den Zugang der Empirischen Bildungsforschung. Das iibergeordnete Ziel der Disserta-
tion ist es, iiber die systematische Untersuchung des Lernarrangements ein tiefgreifendes Ver-
stdndnis fiir die Lernprozesse beim Lernen mit Zeitzeug:innenberichten zu bekommen. Kon-
kreter war fiir die Erstellung der Dissertation das Interesse daran leitend, wie Schiiler:innen in
diesem Lernarrangement lernen, welche Bedeutung dabei Emotion und Kognition zukommen
und welche Merkmale auf der Ebene der Unterrichtsgestaltung, der Lernenden und ihrer Wahr-
nehmungen eine Rolle spielen. Die Dissertation leistet damit einen wichtigen Beitrag zur Be-
antwortung der Frage, inwiefern die emotionale Involviertheit mit den personlichen Erfah-
rungsberichten das Lernen fordern oder aber den Zugang zu historischem Denken verschlieBen

kann (Bertram et al., 2017; Brauer & Liicke, 2013).

Hierfiir nahm Studie 1 zunéchst das Lernarrangement aus theoretischer Perspektive in
den Blick und entwarf ein konzeptionelles Modell zur Beschreibung der Lernerfahrung mit
Zeitzeug:innenberichten (und historischen Orten). Darauf aufbauend entwickelte und validierte
ich in Studie 2 einen standardisierten Fragebogen zur Erfassung der situationalen Verarbeitung
und Involviertheit der Lernenden mit dem Zeitzeug:innenbericht und untersuchte den Einfluss
von situationalen und personlichen Merkmalen auf die Verarbeitung der Berichte. Studie 3 un-
tersuchte in einem experimentellen Online-Setting, welchen Effekt ein zentrales Merkmal der
Berichte — die Authentizitit — auf die Verarbeitung des Lernmaterials hat. SchlieBlich ging ich
in Studie 4 mittels Sekundirdatenanalysen der Frage nach, welche Rolle das Zusammenspiel
von Format der Zeitzeug:innenberichte und personlichen Merkmalen im Lernarrangement auf

den Erwerb historischer Kompetenzen hat.

Die Dissertation ist wie folgt strukturiert: Das erste Kapitel bildet den theoretischen
Rahmen. Hier fiihre ich im ersten Teil zunidchst in Grundlagen der Empirischen Bildungsfor-

schung (Angebots-Nutzungs-Modell) und der Geschichtsdidaktik (Kompetenzen historischen
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Denkens) ein und thematisiere die Rolle von Emotionen beim historischen Lernen
(Kapitel 1.1). Orientierend am Angebot-Nutzungs-Modell beschreibe ich im zweiten Teil das
Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten als Unterrichtsangebot (Kapitel 1.2) und gehe im
dritten Teil auf die Lernenden, ihre Lernvoraussetzungen, ihre Wahrnehmung des Unter-
richtsangebots und ihre Lernaktivitit ein (Kapitel 1.3). Im zweiten Kapitel gebe ich einen
Uberblick iiber das Ziel und die Forschungsfragen der Dissertation (Kapitel 2). Nach der Vor-
stellung der vier Studien (Kapitel 3—6) bietet das siebte Kapitel eine Gesamtdiskussion der zent-
ralen Ergebnisse der Studien (Kapitel 7.1), der Stirken und Limitationen dieser Arbeit
(Kapitel 7.2) sowie der Implikationen fiir Forschung und Praxis (Kapitel 7.3). Ich schliee die

Dissertation mit einem Fazit (Kapitel 7.4).



6 EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN

1.1 Verkniipfung von Empirischer Bildungsforschung und
Geschichtsdidaktik

In diesem Kapitel werden grundlegende Modelle aus der Empirischen Bildungsforschung
und Geschichtsdidaktik eingefiihrt: das Angebots-Nutzungs-Modell zur Beschreibung von Un-
terricht als Rahmenmodell dieser Dissertation sowie historische Kompetenzen als Ziel des Ge-
schichtsunterrichts. Zudem wird die Rolle von Emotionen im Unterrichtsgeschehen, insbeson-

dere mit Blick auf das Lernen historischen Denkens thematisiert.

1.1.1 Das Angebot-Nutzungs-Modell zur Beschreibung von Unterricht

Bis zum Ende ihrer Schullauftbahn verbringen Schiiler:innen in Deutschland bis zu 15.000
Unterrichtsstunden in der Schule (Fend, 2006). Durch die Etablierung der Ganztagsbetreuung
sind es mittlerweile noch einige weitere Stunden. Mit Blick auf diese Zahl erscheint es wenig
iiberraschend, dass sich die allgemeine Unterrichtsforschung als zentrales Forschungsfeld der
Empirischen Bildungsforschung etabliert hat (Maag Merki, 2021). Wissenschaftler:innen
gehen in diesem Teilgebiet der Empirischen Bildungsforschung beispielsweise den Fragen
nach, welche Merkmale qualititsvollen Unterricht ausmachen, welche Bedeutung die Lehrkraft
fiir die Gestaltung des Unterrichts hat und wie die Lernprozesse von Schiiler:innen durch den
Unterricht unterstiitzt werden konnen. Seidel und Reiss (2014) definieren Unterricht als das
,(Gestalten von Lernumgebungen mit dem Ziel, optimale Gelegenheiten flir die effektive Aus-
fiihrung von Lernaktivititen der Schiiler bereitzustellen‘ (S. 254). Fiir die Erforschung der viel-
schichtigen Unterrichtsprozesse konnen Angebots-Nutzungs-Modelle unterrichtlicher Wir-
kungsweisen einen Orientierungsrahmen bieten (z. B. Creemers, 1994; Helmke, 2017; Kohler
& Wacker, 2013; Praetorius, Rogh & Kleickmann, 2020; Seidel, 2014; Seidel & Shavelson,
2007; Vieluf, Praetorius, Rakoczy, Kleinknecht & Pietsch, 2020). Die Angebots-Nutzungs-
Modelle stellen eine Erweiterung des aus den USA stammenden Prozess-Produkt-Paradigmas
dar, das im Kern das Lernergebnis als Produkt des Lernprozesses definiert und zwischen
Voraussetzungen, Prozess-, Produkt- und Kontext-Variablen unterscheidet (Dunkin & Biddle,
1974; Vieluf et al., 2020). Helmut Fend veroffentlichte 1998 eine erste deutschsprachige Ver-
sion des Rahmenmodells, das fortan von vielen Wissenschaftler:innen weiterentwickelt wurde
(z. B. Baumert & Klieme, 2001; Helmke, 2017; Helmke & Weinert, 1997; Seidel, 2014).> Das

Angebots-Nutzungs-Modell zeigt sowohl die relevanten Strukturen und Komponenten im Un-

3 In der englischsprachigen Forschungslandschaft entwickelten Briithwiler und Blatchford (2011) das dem
Angebots-Nutzungs-Modell entsprechende Supply-Use-Model.
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terrichtsgeschehen auf als auch Prozesse, wie diese Komponenten miteinander zusammen-
hingen konnen (Seidel, 2014). Es erdffnet damit viele Ankniipfungspunkte fiir die Erforschung
des komplexen Unterrichtsgeschehens. Abbildung 1 zeigt das Modell nach Helmke (2017) in

seiner jiingsten Uberarbeitung.

FAMILIE

Strukturelle Merkmale (Schicht, Sprache, Kultur, Bildungsnéhe);
Prozessmerkmale der Erzichung und Sozialisation

LEHRPERSON

Professionswissen

UNTERRICHT I

(Angeboy) LERNPOTENZIAL

Vorkenntnisse, Sprache(n), Intelligenz, Lern- und Gedéchtnisstrategien;
Lernmotivation, Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstvertrauen

fachliche,
didaktische,
diagnostische
und Klassenfiihrungs-

Prozessqualitit des
Unterrichts

kompetenz T

- facheriibergreifend

Engagement, Geduld,

aktive Lernzeit im
Unterricht

pidagogische fachspezifisch WIRKUNGEN
Orientierung . Wahmehmung < (Ertrag)
Qualitit des Lehr- - und LERNAKTIVITATEN &
Erwartungen und Lern-Materials Interpretation (Nutzung) Fachliche
Ziele Kompetenzen

facheriibergreifende

Humor Unterrichtszeit auBerschulische Kompetenzen
Lernaktivititen . .
erzieherische
Wirkungen der
Schule
KONTEXT
kulturelle Schulform, regionaler Kontext Klassenzusammen- didaktischer Kontext Schulklima,

Rahmenbedingungen Bildungsgang setzung Klassenklima

Abbildung 1. Angebots-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise von Unterricht nach Helmke (2017)

Das Angebot-Nutzungs-Modell versteht Unterricht als Angebot, das von Schiiler:innen
aktiv genutzt werden muss bzw. kann, um zu dem gewiinschten Ergebnis zu gelangen — aller-
dings sei, so Kunter und Trautwein (2013), Letzteres nicht garantiert. Das Modell unterscheidet
die drei Ebenen Angebot, Nutzung und Ertrag. Der Unterricht, das Angebot, wird von der Lehr-
person gestaltet. Kompetenzen, Wissen, Erwartungen, Ziele, aber auch Engagement, Geduld
und Humor der Lehrperson beeinflussen, wie sie den Unterricht plant und durchfiihrt. Helmke
identifizierte die fachiibergreifende und fachspezifische Prozessqualitidt des Unterrichts, die
Qualitat des Lehr-Lern-Materials sowie die Unterrichtszeit als Merkmale des unterrichtlichen
Angebots. Mit dem Merkmal ,,Wahrnehmung und Interpretation* wird das Modell der An-
nahme gerecht, dass Schiiler:innen den Unterricht und seine Inhalte abhingig von ihrem Vor-
wissen und ihrer Vorerfahrung wahrnehmen und interpretieren: ,,[...] es wird eine subjektiv
gepragte Interpretation konstruiert® (Vieluf et al., 2020, S. 72). Vieluf et al. (2020) wiesen da-
rauf hin, dass ein Bewusstwerden dieser subjektiven Wahrnehmung des Unterrichts bei dem
Verstindnis dartiber hilft, weshalb die Durchfiihrung des Unterrichts von der Planung abwei-

chen kann und ,,Kommunikation im Unterricht manchmal misslingt* (S. 72). Wie das Angebot
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genutzt wird, hangt nun von den Schiiler:innen ab. Unter der Nutzung identifizierte Helmke in
seinem jiingsten Modell die aktive Lernzeit im Unterricht sowie die auBBerschulischen Aktivi-
titen wie beispielsweise Hausaufgaben. Dabei sind genau hier die Lern- und Verarbeitungs-
prozesse zu verorten (Kunter & Trautwein, 2013), d. h., hier findet Lernen statt. Einfluss auf
die Lernaktivitdt hat das Lernpotenzial der Schiiler:innen. Die Lernenden unterscheiden sich
beispielsweise in ihrer Intelligenz, in ihren sprachlichen Fahigkeiten und ihrer Lernmotivation.
Dieses Lernpotenzial steht in engem Zusammenhang zur Familie der Schiiler:innen, denn diese
unterscheiden sich in strukturellen Merkmalen und der Erziehungs- und Sozialisationskultur.
Die Lernaktivitét, also die Nutzung des unterrichtlichen Angebots, soll dann im Idealfall den
Kompetenzzuwachs erzielen, also Wirkungen bzw. Ertrdige zeigen. Helmke verdeutlichte mit
der Beriicksichtigung der Kontextmerkmale, dass die Dynamiken im Unterricht, die Lehr-Lern-
prozesse, immer in einen bestimmten Kontext eingebettet sind — in das Schulklima, eine be-
stimmte Schulform, den kulturellen oder regionalen Kontext.

Seidel (2014) wies darauf hin, dass eine Schirfung des generischen Angebots-Nutzungs-
Modells durch die Zusammenarbeit von Pddagogik, Psychologie und insbesondere auch der
Fachdidaktiken wiinschenswert sei. Im Bereich der Fachdidaktik Geschichte orientierten sich
bisher vereinzelte theoretische Uberlegungen an dem Angebots-Nutzungs-Modell zur Be-
schreibung des Unterrichts. Gautschi (2009) entwickelte beispielsweise in seiner empirischen
Studie zu gutem Geschichtsunterricht ein Rahmenmodell, welches den Unterricht durch Ange-
bots- und Nutzungsprozesse beschreibt. In der Theorie des Geschichtsunterrichts (Bracke et al.,
2018; Koster, Thilnemann & Ziilsdorf-Kersting, 2017) skizzierten die Autor:innen den Ge-
schichtsunterricht als soziales System zwischen Angebot und Nutzung und konkretisierten das
Verhiltnis zwischen Angebot und Nutzung durch die systemtheoretische Perspektive. Zwar sei
eine theoretische Trennung von Angebot und Nutzung mdglich, in der Praxis, so Thiinemann
(2021), lieBen sich die beiden Strukturen allerdings kaum voneinander trennen. Auch im Hand-
buch Wirksamer Geschichtsunterricht (Kuchler & Sommer, 2018) fithrten Wilhelm, Rehm und
Reinhardt (2018) im Einfiihrungskapitel das Angebots-Nutzungs-Modell als Orientierungs-
rahmen ein. Diese vereinzelten Verkniipfungen von Unterrichtsforschung und Fachdidaktik
stellen Bemiihungen dar, das generische Modell mittels der Perspektive der Fachdidaktik in-
haltlich auszudifferenzieren und zu konkretisieren. Allerdings verbleiben bisherige For-
schungsprojekte hdufig auf theoretischer Ebene (mit Ausnahmen, z. B. Gautschi, 2009). Im fol-
genden Kapitel werde ich das Ziel des Geschichtsunterrichts, historisches Denken lernen, als

Ertrag im Angebots-Nutzungs-Modell verorten und ausfiihren.
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1.1.2 Historisches Denken als Ziel des Geschichtsunterrichts

,,Geschichte hilft ihnen (den Lernenden; Anm. d. V.)[...], die Welt der Gegenwart besser
zu verstehen und Orientierung fiir die Gestaltung ihrer Zukunft zu gewinnen* (Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016). Ein Blick in die Bildungs-, Kern- und
Rahmenlehrpléne der Bundeslander zum Fach Geschichte zeigt, wie vielschichtig die Zielset-
zungen des Geschichtsunterrichts sind: Schiiler:innen sollen nicht nur etwas tiber die Vergan-
genheit erfahren, sondern zu einer kritischen Teilhabe an der Gesellschaft befdhigt werden, sich
eigene Urteile bilden und sich in der Gegenwart orientieren konnen. All das duf3ert sich in einem
reflexiven Geschichtsbewusstsein der Schiiler:innen (z. B. Landesinstitut fiir Schule und
Medien Berlin-Brandenburg, 2015; Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-
Wiirttemberg, 2016; Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen, 2014). Das Geschichtsbewusstsein, das als Konstrukt der deutschsprachigen Ge-
schichtsdidaktik insbesondere von Jorn Riisen (1994), Karl-Ernst Jeismann (1977), Hans-
Jirgen Pandel (1987) und Bodo von Borries (1988) seit den 1970er Jahren theoretisch geprégt
und empirisch gepriift wurde, definierte Pandel (2009) als einen ,,psychischen Verarbeitungs-
modus historischen Wissens® (S. 80). Fiir ein reflexives Geschichtsbewusstsein ist die Fahig-
keit zentral, eine Verbindung zwischen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft herzustellen
(z. B. Galda, 2013). Diese Verkniipfung vollzieht sich im Prozess historischen Denkens — und
das Lernen historischen Denkens, so Schreiber (2018), ist das ,,Herzstiick des Geschichts-

unterrichts (S. 149).

Kompetenzen historischen Denkens

Mit der Einfiihrung der Kompetenzdebatte nach den Ergebnissen der PISA-Studie
(Weinert, 2001) bemiihte sich auch die Geschichtsdidaktik um Kompetenzmodelle zur Be-
schreibung der Fahigkeiten, die historisches Denken ausmachen und somit ein reflexives Ge-
schichtsbewusstsein abbilden kénnen. Derzeit existieren mehrere Kompetenzmodelle histori-
schen Denkens parallel, ,,die sich in ihren Grundgedanken und Zielsetzungen allerdings sehr
dhnlich sind*“ (Bertram, 2017, S. 56) und unterschiedlichen Geschichtslehrplinen zugrunde
liegen. Zwar nutzen die Autor:innen der Modelle unterschiedliche Begrifflichkeiten, aber alle
bilden beispielsweise die Operationen ab, auf Basis von Quellen eigene Narrationen zu
entwickeln und vorhandene historische Narrationen kritisch zu analysieren (z. B. Bertram,
2017; Gautschi, Hodel, Utz & August, 2009; Pandel, 2005; Schreiber et al., 2006). In Abgren-
zung zur deutschsprachigen Kompetenzdebatte lassen sich in der internationalen Forschungs-

landschaft weitere Traditionslinien identifizieren, die das Theorieverstandnis zum historischen
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Denken geprigt haben (siehe fiir einen Uberblick: Bracke et al., 2018; Trautwein et al., 2017).
Ihnen ist die Intention gemein, dass Geschichtsunterricht den Schiiler:innen vermitteln soll,
historisch zu denken: Im US-amerikanischen Raum erarbeitete Wineburg (1991) drei Strate-
gien, mit denen professionelle Historiker:innen im Vergleich zu Noviz:innen historische Texte
erschlossen: (1) Sourcing, das Erkennen der Quelle und der Absicht des Textes;
(2) Contextualization, die Einordnung des Textes in seinen zeitlichen und raumlichen Kontext;
(3) Corroboration, der Vergleich mehrerer Quellen. Historisches Denken von Schiiler:innen
solle sich, so Wineburg, folglich an den Strategien professioneller Historiker:innen orientieren.
Im britischen Raum entwickelten Lee und Ashby (2000) ein Progressionsmodell zum Aufbau
von sogenannten historischen Second-Order-Concepts*. Verstindnis und Anwendung dieser
Second-Order-Concepts ist vergleichbar mit dem historischen Denkprozess. Ein Second-Order-
Concept ist beispielsweise die differenzierte Verwendung der Konzepte ,,Quelle” und
,Darstellung. Die kanadischen Wissenschaftler Peter Seixas und Tom Morton (2013)
orientierten sich an der britischen, amerikanischen wie deutschen Diskussionslinie und identi-
fizierten sechs Second-Order-Concepts, wie beispielsweise ein Verstindnis fiir den Umgang
mit historischer Evidenz, die fiir das historische Denken von zentraler Bedeutung sind (siehe
auch Seixas, 2017). Jannet van Drie und Carla van Boxtel (2008) priagten die Forschungs-
diskussion durch das Rahmenmodell historical reasoning von Schiiler:innen. Sie unterschieden
sechs Kompetenzen von Schiiler:innen, die das historische Argumentieren ausmachen, bei-
spielsweise Kontextualisierung und die Verwendung von Quellen.

Das FUER-Kompetenz-Strukturmodell® historischen Denkens ist ein differenziertes
Kompetenzmodell aus dem deutschsprachigen Raum, das den Anspruch formuliert, sowohl fiir
die schulische wie die auBlerschulische Bildung Anwendung zu finden (Schreiber et al., 2006).
Es umfasst vier Kompetenzbereiche, die gemeinsam die globale Kompetenz historischen Den-
kens konstituieren (Schreiber et al., 2006). Grundlage des Kompetenzmodells ist der Regelkreis
des Geschichtsbewusstseins nach Hasberg und Kérber (2003), die die Uberlegungen von J6rn
Riisen und Karl-Ernst Jeismann zum Geschichtsbewusstsein in ein dynamisches Modell iiber-
fiihrten (siehe Abbildung 2 im Hintergrund). Dem Modell zufolge beginnt jeder historische

Denkprozess, idealtypisch auch eine Geschichtsunterrichtsstunde oder Unterrichtsreihe, mit

4 Lee und Ashby (2000) grenzten die Second-Order-Concepts von den First-Order-Concepts ab, die bis dato die
geschichtsdidaktische Diskussion pragten und ein Verstindnis fiir Konzepte wie Herrschaft, Revolution oder
Proletariat umfasste. Die Second-Order-Concepts riickten fortan ein Verstindnis auf einer abstrakteren Ebene in
den Vordergrund und umfassten auch deren Anwendung, z. B. Evidenz oder Ursache (siche. auch Lee, Ashby &
Dickinson, 1996).

5Das Akronym steht fiir Férderung und Entwicklung von reflektiertem und (selbst-)reflexivem
Geschichtsbewusstsein, ein internationales Forschungsprojekt, das sich unter anderem mit Grundlagenforschung
zu historischen Kompetenzen beschéftigte.
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einer Verunsicherung in der Gegenwart, auf die eine historische Frage folgt. Diese kann entwe-
der an die Vergangenheit gerichtet werden und durch Quellenvergleiche und die Entwicklung
einer eigenen historischen Narration bearbeitet werden. Oder die Frage kann an die Geschichte,
an vorhandene historische Darstellungen gerichtet werden, die kritisch analysiert werden. Der
Erkenntnis oder Urteilsbildung iiber beispielsweise ein historisches Ereignis, eine historische
Entscheidung oder einen Zusammenhang in der Geschichte folgt die Orientierung in der Ge-
genwart und somit eine Uberfithrung der anfinglichen Verunsicherung in Versicherung
(Hasberg & Korber, 2003). Das FUER-Modell legt auf diesen Regelkreis vier Kompetenz-
bereiche, die zusammen die Kompetenz historischen Denkens ausmachen (sieche Zylinder-

formen in Abbildung 2).

. A
Methodisierung
der Fragestellung.
Zuwendung zu: Historische
\___ VYergangenheit Geschichte Methodenkompetenzen |Erkenntnis Aufbau eigener
/F fremder
' Vors.tcllung von ™ Vorstellung von
und Elnslellu.ng.zur und Einstellung zur
Vergangenheit Vergangenheit
1. (Vor-) Wissen ‘ . . 1. Wissen
2. DcuLungm.l (Sach urlml)//——’———_ Historische 2. Deutungen (Sachurteil)
\_ 3. Vor - Urteile p Sachkompetenzen 3. (kritische) Werturteile
Historische Frag . )
i Historische tivation
T Fragekompetenzen Historische
Orientierung-/ Hand Orientierungskompetenzen
Problem :
erunsicherung

k ’ Versicherung

Abbildung 2. Regelkreis historischen Denkens nach Hasberg und Korber (2003) im Hintergrund sowie
FUER-Kompetenz-Strukturmodell historischen Denkens (Schreiber et al., 2006)°

Die historischen Fragekompetenzen beinhalten die Fahigkeiten, eigene historische Fra-
gen zu formulieren und/oder in vorhandenen Darstellungen zu erschlieen. Die historischen
Methodenkompetenzen umfassen die Operationen der Re- und Dekonstruktion: Im Rahmen
eines Rekonstruktionsprozesses werden verschiedene Quellen aus der Vergangenheit ver-
glichen, interpretiert und in einen Zusammenhang gesetzt, und so wird eine eigene Darstellung
von Geschichte geschaffen. Die Rekonstruktion ist folglich ein ,,Akt der Synthese* (Schreiber

et al., 2006, S.24), wihrend es sich beim Dekonstruieren um einen ,analytischen Akt*

¢ Die Abbildung ist eine eigene Nachbildung des FUER-Kompetenz-Strukturmodells, um den Regelkreis
historischen Denkens besser lesen zu konnen.
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(Schreiber et al., 2006, S. 24) handelt. Hier werden historische Darstellungen entlang einer
methodisierten Vorgehensweise kritisch analysiert. Der Kompetenzbereich der historischen
Orientierungskompetenzen umfasst die Fihigkeiten, die Erkenntnisse aus dem historischen
Denkprozess auf die eigene Person, Weltsicht und Lebenswelt zu beziehen. Im Bereich der
historischen Sachkompetenzen, der anders als die anderen Kompetenzbereiche nicht in Pro-
zesse, sondern durch Konzepte und Kategorien strukturiert ist, schlagen sich die Fahigkeiten
nieder, fachspezifische Begriffe und Konzepte differenziert zu verwenden (Schreiber et al.,
2006). Hierunter fallt beispielsweise die Unterscheidung von Vergangenheit und Geschichte:
Wihrend die Vergangenheit die Summe der Ereignisse in der vergangenen Zeit bezeichnet, ist
Geschichte die Rekonstruktion der Vergangenheit und kann lediglich ein (mehr oder weniger

gesichertes) Abbild der Vergangenheit sein (z. B. Trautwein et al., 2017).

Quualititsvoller Geschichtsunterricht

Die angefiihrten Ziele und Kompetenzmodelle zeigen auf, welche Ertrdge der Ge-
schichtsunterricht bringen soll. Damit der Unterricht das historische Denken der Schiiler:innen
fordert, muss er qualitétsvoll gestaltet sein. Zur Beschreibung des Unterrichts hat sich in der
deutschsprachigen Unterrichtsforschung eine Unterscheidung zwischen Oberflichen- und
Tiefenmerkmalen etabliert (z. B. Decristan, Hess, Holzberger & Praetorius, 2020). Die Ober-
flichenmerkmale umfassen jene Gestaltungsmerkmale des Unterrichts, die gut beobachtbar
sind, wie zum Beispiel Methoden, Sozialformen oder Medien (Kunter & Trautwein, 2013).
Tiefenmerkmale umfassen die tatsdchlichen Lehr-Lern- und Interaktionsprozesse, die von
auBBen nicht direkt erkennbar sind. Diese Lehr-Lernprozesse wurden in der padagogisch-
psychologischen Unterrichtsforschung lange mithilfe des Rahmenmodells der drei Basis-
dimensionen (Klieme, Schiimer & Knoll, 2001) verstanden und erforscht, welches die drei
Merkmale (1) Klassenfiihrung, (2) konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft und (3) das
Potenzial zur kognitiven Aktivierung unterscheidet. Klassenfiihrung beschreibt, wie gut der
Unterricht von der Lehrkraft gesteuert ist und ob Ziele klar formuliert werden, damit alle Schii-
ler:innen moglichst viel Lernzeit effektiv nutzen konnen. Das Tiefenmerkmal der konstruktiven
Unterstiitzung umfasst methodisch-didaktische sowie sozio-emotionale Anteile von Unterstiit-
zung (Trautwein et al., 2021) und beschreibt den wertschitzenden Umgang zwischen
Lernenden und Lehrkraft. Das Potenzial zur kognitiven Aktivierung beschreibt die Tiefe der
Lernprozesse durch anregende Aufgaben und Unterrichtssituationen wie beispielsweise kogni-
tive Konflikte. Empirische Studien konnten diese dreifaktorielle Struktur vielfach bestitigen

(z. B. Kunter et al., 2008; Wagner, Gollner, Helmke, Trautwein & Liidtke, 2013; Wagner et al.,
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2016) und den Tiefenmerkmalen im Vergleich zu den Oberflichenmerkmalen eine héhere Er-
klarungskraft fiir den Lernerfolg nachweisen (z. B. Hattie, 2009; Kunter & Voss, 2011; Seidel
& Shavelson, 2007).

Kiirzlich erweiterten Praetorius et al. (2020) das Modell der Basisdimensionen auf ins-
gesamt sieben Dimensionen in einem Syntheseframework, das die Merkmale der Unterrichts-
qualitdt differenzierter aufschliisselt und eine Unterscheidung zwischen Angebots- und
Nutzungsaspekten vornimmt. Bisher stiitzt sich die empirische Unterrichtsqualitéts-forschung
vor allem auf Daten aus dem Mathematikunterricht. Zur Verkniipfung der generischen Tiefen-
merkmale mit fachspezifischen Unterrichtsmerkmalen des Geschichtsunterrichts gibt es zum
jetzigen Zeitpunkt wenige, vor allem theoretische und konzeptuelle Uberlegungen (Trautwein
et al., 2021; Ziilsdorf-Kersting, 2020), obwohl die interdisziplindren Projekte fiir Erkenntnis-
prozesse in beiden Disziplinen fruchtbar erscheinen (Trautwein et al., 2021).

Dabei gibt es in der Geschichtsdidaktik etwa seit 2006 vereinzelt Bemiihungen, Quali-
taitsmerkmale guten Geschichtsunterrichts theoretisch und empirisch zu fundieren (Barricelli &
Sauer, 2006; Gautschi, 2009; Meyer-Hamme, Thiinemann & Ziilsdorf-Kersting, 2016;
Zilsdorf-Kersting, 2020). Gautschi (2009) fiihrte eine umfangreiche Unterrichtsstudie durch
und kam zu dem Schluss, dass guter Geschichtsunterricht nicht ausreichend von fachunspezifi-
schen Qualitdtsmerkmalen beurteilt werden kann. Vielmehr miissten immer auch fachspezifi-
sche Komponenten Beriicksichtigung finden. Geschichtsunterricht ist nach Gautschi dann guz,
wenn zwei Schliisselfaktoren erfiillt sind: ein Bezug zur Lebenswelt der Schiiler:innen (Lern-
gegenstand: Inhalte, Themen, Medien) sowie aktivierende Lerngelegenheiten. Gautschi (2009)
schlussfolgerte weiter, dass fiir den Lerngegenstand und die Lernaktivitit eher fachspezifische
Giitekriterien angewendet werden, wéhrend fachunspezifische Giitekriterien, wie die drei
Basisdimensionen, flir die Unterrichtsgestaltung durch die Lehrkraft gelten sollten.

Ziilsdorf-Kersting (2020) erarbeitete einen Uberblick, wie Unterrichtsqualitit in ge-
schichtsdidaktischen Studien bisher thematisiert wurde und wie diese Merkmale mit den gene-
rischen Merkmalen des Syntheseframeworks nach Praetorius et al. (2020) verkniipft werden
konnen. Auf der Grundlage empirischer Studien zum Geschichtsunterricht arbeitete er neun
Merkmale von qualititsvollem Geschichtsunterricht heraus, von denen sich acht Merkmale in
das Syntheseframework, und zwar in die Dimensionen der Themenauswabhl (z. B. Relevanz des
Themas) und kognitiven Aktivierung (z. B. gute Lernaufgaben) einordnen lieBen. Fiir das
neunte Merkmal, eine Forderung des Unterrichtsdiskurses, schlug er eine querschnittliche Er-

weiterung des Syntheseframeworks vor. Ziilsdorf-Kersting (2020) zeigte zudem auf, dass sich
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die geschichtsdidaktischen Studien bisher nicht mit den Merkmalen der Klassenfiihrung und
konstruktiven Unterstiitzung als Tiefenmerkmale des Unterrichts beschiftigten.

Trautwein et al. (2021) verkniipften in einem Positionspapier jlingst die drei Basis-
dimensionen von Unterrichtsqualitit mit dem FUER-Kompetenz-Strukturmodell und stellten
fest, dass die drei Basisdimensionen, die teilweise auch bereits im FUER-Modell angelegt sind,
wertvolle Ankniipfungspunkte fiir die Beurteilung der Unterrichtsqualitit im Fachunterricht
darstellen. Die Autor:innen erkannten aufgrund der interdisziplindren Perspektive einen Er-
kenntnisgewinn fiir beide Disziplinen: Die Basisdimensionen zeigen der Geschichtsdidaktik
auf, anhand welcher Merkmale die Qualitit des Unterrichts bestimmt werden kann. Die Beson-
derheiten des Geschichtsunterrichts zeigen der Unterrichtsforschung, dass qualititsvoller
Unterricht insbesondere durch die Verbindung zweier Dimensionen erreicht werden kann.
Trautwein et al. schrieben dazu: , Erkenntnisgewinn im Geschichtsunterricht kann Schii-
ler:innen dagegen [Anm. d. V.: im Vergleich zu Mathematik] in Mark und Bein gehen. Man
kann sich deshalb guten Geschichtsunterricht, der zu wirklicher Orientierung fiihrt, nur bei einer
gelungenen Synthese von kognitiver Aktivierung und sozio-emotionaler konstruktiver
Unterstiitzung denken* (S. 269).

Zusammenfassend zeigt sich, dass in westlichen Demokratien das Ziel des Geschichts-
unterrichts darin besteht, Schiiler:innen zu historischem Denken zu befdhigen und sie somit
auch zu miindigen Biirger:innen der Gesellschaft auszubilden. Dies gelingt mit der Gestaltung
von qualitidtsvollem Geschichtsunterricht, wie insbesondere theoretische und konzeptuelle
Uberlegungen durch die Verkniipfung von Geschichtsdidaktik und Unterrichtsforschung zei-
gen. Dabei wird deutlich, dass der historische Denkprozess mit dem Ziel, wirkliche Orientie-
rung in der Gegenwart zu finden, und ein entsprechender Geschichtsunterricht, der Schii-
ler:innen den Raum fiir Identitétsarbeit (Bracke & Flaving, 2018) gibt, mehr ist als ein rein
kognitiver Akt: ,,Emotionen [...] formen Bewusstsein, Wahrnehmung und Erinnerung und sind
damit eine zentrale Kategorie des historischen Lernens, der historischen Sinnbildung® (Brauer
& Liicke, 2013, S. 19). Emotionen sind aber nicht nur wesentlicher Teil der Wahrnehmung und
des Lernprozesses. Sie spielen im Unterrichtsgeschehen auf verschiedenen Ebenen eine zent-
rale Rolle und kénnen im Angebot-Nutzungs-Modell an unterschiedlichen Stellen verortet wer-
den. Im folgenden Abschnitt werde ich zunéchst kurz auf die Erforschung von Emotionen im
Unterricht eingehen, ehe ich die spezifische Rolle der Emotionen beim historischen Lernen

thematisiere.
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1.1.3 Emotionen im (Geschichts-)Unterricht

Emotionen spielen eine zentrale Rolle im Unterrichtsgeschehen (Pekrun & Linnenbrink-
Garcia, 2014) und lassen sich an drei Schliisselstellen im Angebot-Nutzungs-Modell verorten
(Hascher & Brandenberger, 2018): in den Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen (z. B.
Motivation, Interesse), in den Wirkungen des Unterrichts (z. B. Freude iiber eine gute Note,
Motivation) und in den Lernaktivititen, in denen Emotionen wie beispielsweise Neugier oder
Langeweile den Lernprozess begleiten. Grundsitzlich lassen sich Emotionen anhand von flinf
Komponenten beschreiben: einer affektiven, kognitiven, physiologischen, expressiven und
motivationalen Komponente (Goetz, Zirngibl, Pekrun & Hall, 2003; Hascher & Brandenberger,
2018; Pekrun, 2006). Hinsichtlich des Unterrichtskontextes differenziert die pddagogisch-
psychologische Forschung Emotionen zudem danach, auf welchen Gegenstand sich die
Emotionen beziehen. Unterschieden werden Leistungsemotionen, epistemische Emotionen,
gegenstandsbezogene Emotionen und soziale Emotionen (Loderer, Pekrun & Plass, 2020;
Pekrun, 2016). Wihrend Leistungsemotionen als Wirkung des Unterrichts konzeptualisiert
werden konnen, begleiten epistemische (den Lernprozess betreffende) und gegenstands-
bezogene (den Lerninhalt betreffende) Emotionen die Lernaktivititen. Sie sind auf kognitive
Dissonanzen und den Unterrichtsinhalt gerichtet. Soziale Emotionen finden in Interaktions-
prozessen statt und sind deshalb nicht an einer konkreten Stelle im Angebots-Nutzungs-Modell
zu verorten. Speziell im Geschichtsunterricht finden sich Emotionen zudem an einer weiteren
Stelle: Sie sind als Teil des unterrichtlichen Angebots auch Gegenstand des historischen
Lernens (Brauer, 2019; Brauer & Liicke, 2022; Hasberg, 2013). Schiiler:innen lernen {iber die
Gefiihle historischer Akteur:innen, Gefiihlskonzepte sowie die Historizitét von Gefiihlen: Was
empfanden die Menschen aus Ost- und Westdeutschland, als die Mauer fiel? Wie wurde
Heimatgefiihl in der DDR propagiert? Fiihlte sich die Fluchterfahrung fiir die Menschen aus
der ehemaligen DDR anders an als fiir Menschen, die heute flichen?

Das Ziel des Geschichtsunterrichts, eine Orientierung fiir Gegenwart und Zukunft zu
stiften, zeigt deutlich, dass insbesondere gegenstandsbezogene Emotionen auch auf der Ebene
der Lernenden, der Subjektebene (Hasberg, 2013), im Geschichtsunterricht ,,wesentlich zur Dy-
namik jedes Erkenntnisprozesses selber* (Riisen, 2020, S. 149) gehoren. Schiiler:innen reagie-
ren moglicherweise emotional auf historische Ereignisse, grenzen sich ab, orientieren sich,
bilden ihre Personlichkeit und Identitét aus (z. B. Helmsing, 2014; Meyer-Hamme, 2013). Dass
Emotionen der Schiiler:innen eine zentrale Rolle im historischen Denkprozess spielen, spiegelt
sich in den Forschungsarbeiten der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik trotz fortwéhrender

Diskussionen erst seit knapp zehn Jahren wider. Das hat auch historische Griinde: So wurde der
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Geschichtsunterricht im Kaiserreich und wéhrend der Macht der Nationalsozialisten zielfiih-
rend genutzt, um Schiiler:innen zu indoktrinieren (Brauer, 2019; Frevert, 2011, 2018). Dies
fiihrte zu einer stark kognitiv-geprigten Debatte um das historische Lernen, obwohl Gefiihle in
den Grundlagenwerken Jeismanns (1977, 1994) und Riisens (1994) doch eine Beriicksichtigung
fanden. Nachdem auch nach einer geschichtsdidaktischen Tagung am Georg-Eckert-Institut fiir
internationale Schulbuchforschung in Braunschweig 1991 weiterhin nur wenige Forschungs-
arbeiten zu Emotionen durchgefiihrt wurden, fand 2011 erneut eine solche Tagung am Max-
Planck-Institut fiir Bildungsforschung mit dem Arbeitsbereich Didaktik der Geschichte der
Freien Universitdt Berlin statt. Auf diese Tagung folgten mittlerweile vielfache Bemiihungen,
die Rolle von Emotionen im historischen Denkprozess zu ergriinden (Ballis & Gloe, 2019;
Brauer, 2016; Brauer & Liicke, 2013, 2022; Briining, 2018; Frevert, 2018). In ihrer Theorie des
Geschichtsunterrichts schlugen Bracke et al. (2018) die explizite Anerkennung von Emotionen
im historischen Lernprozess vor und begegneten damit hinsichtlich ihrer Beriicksichtigung
einem Mangel an bisherigen Modellen historischen Denkens, so die Autor:innen. Auch inter-
national wurden Emotionen als Teil des Geschichtsunterrichts und des historischen Lernens
beriicksichtigt (z. B. Sheppard, Katz & Grosland, 2015): Lernen liber Geschichte heif3t auch,
sich mit Krieg und Gewalt in der Vergangenheit zu beschiftigen (z. B. Levy & Sheppard,
2018); es heilit, die Relevanz der Vergangenheit fiir das personliche Leben zu erkennen (z. B.
Van Straaten et al., 2016; Van Straaten, Wilschut, Oostdam & Fukkink, 2019) oder Empathie
fiir die historischen Akteur:innen zu empfinden (z. B. Baron, 2012; Endacott & Brooks, 2013).

Allerdings lassen sich in der Praxis Objekt- (Gefiihle in der Geschichte als Lerngegen-
stand) und Subjektebene (Gefiihle der Lernenden) der Gefiihle nur schwer voneinander trennen.
Das wird beispielsweise am Konstrukt Historical Empathy (Brooks, 2009; Endacott, 2010;
Endacott & Brooks, 2013) deutlich: Lernende sollen die Perspektive historischer Akteur:innen
verstehen, sie in den historischen Kontext einordnen und eine Verbindung zu eigenen, wenn
auch unterschiedlichen Erfahrungen herstellen (Endacott & Brooks, 2013). Endacott und
Brooks (2018) wiesen in ihren konzeptuellen Uberlegungen bereits darauf hin, dass die
emotionale Reaktion oft mit einer Ubernahme des emotionalen Zustands der historischen Ak-
teur:innen einhergehe und Regulationsstrategien erfordere. Brauer (2019) bezeichnete eine
solche Verzweigung von Emotionen auf Subjekt- und Objektebene als Emotionalisierung oder
gar emotionale Uberwiltigung. Ein Nachempfinden und génzliches Verstehen der Perspektiven
konne nicht gelingen, da wir heute einen anderen ,,Erfahrungsraum und Erwartungshorizont*
(Koselleck, 1979, S. 349, zitiert nach Brauer, 2019) haben als die historischen Akteur:innen

damals. Werden Emotionen von den Lernenden sehr intensiv erlebt, miissen die Lernenden
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Anstrengungen dafiir aufwenden, diese zu regulieren (Bracke & Flaving, 2018; Endacott &
Brooks, 2018). Das konne moglicherweise dazu fithren, dass weniger kognitive Kapazitéten fiir
das eigentliche Lernen zur Verfligung stehen und somit historisches Lernen blockiert wird bzw.
die Schiiler:innen iiberwiltigt werden. Speziell in Deutschland diirfe diese emotionale Uber-
wiltigung im Rahmen schulischer und auBerschulischer historisch-politischer Bildung aller-
dings nicht stattfinden: Im Beutelsbacher Konsens einigten sich Akteur:innen aus der politi-
schen Bildung auf ein sogenanntes Uberwiltigungsverbot, das bis heute einen Grundsatz der
historisch-politischen Bildung darstellt (Kriiger, 2020; Wehling, 1977).

Obwohl es sowohl in der internationalen wie deutschsprachigen Forschungs-
gemeinschaft mittlerweile Common Sense zu sein scheint, dass Emotionen Teil des historischen
Denkprozesses sind, bleiben die Fragen offen, inwiefern Emotionen in Bezug zur Forderung
historischen Denkens stehen (Bracke & Flaving, 2018; Brauer & Liicke, 2022; Endacott, 2010;
Kohlmeier, 2006; Meyer-Hamme, 2013) und wann Emotionen den Zugang zur Geschichte ver-
schlieBen (Brauer & Liicke, 2013). Ein Lernarrangement im Geschichtsunterricht macht diese
ambivalente Rolle von Emotionen im historischen Denkprozess besonders deutlich: die Begeg-
nung mit Zeitzeug:innenberichten. Die personlichen Geschichten aus der Vergangenheit erzih-
len hdufig von Gefiihlen, fordern Schiiler:innen zum Nacherleben auf, begeistern fiir das Fach
und beinhalten eine Botschaft fiir das Leben in Gegenwart und Zukunft. Gleichzeitig genief3en
Zeitzeug:innenberichte ein groferes Vertrauen, wahre Geschichten iiber die Vergangenheit er-
zdhlen zu konnen (Angvik & von Borries, 1997), was eine Fehlvorstellung von Geschichte
darstellt. Im folgenden Kapitel werde ich das Lernen mit Zeitzeug:innenberichten als Unter-

richtsangebot thematisieren und empirische Forschung zu diesem Lernarrangement vorstellen.
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1.2 Unterrichtsangebot: Das Lernarrangement mit
Zeitzeug:innenberichten

Im folgenden Kapitel werde ich zunichst konzeptionelle Uberlegungen zur Zeit-
zeug:innenschaft anstellen, die Grundlage der vier Dissertationsstudien sind. Daran anschlie-
Bend beschreibe ich das Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten aus der Perspektive der
Empirischen Bildungsforschung und stelle bisherige empirische Studien zu dem
Lernarrangement vor. Abschlieend skizziere ich anhand der empirischen Studien relevante
Oberfldchen- und Tiefenmerkmale des Unterrichts mit Zeitzeug:innenberichten und weise so-

mit Gelingensfaktoren fiir das Lernarrangement aus.

1.2.1 Zeitzeug:innenberichte als Lernmaterial: konzeptuelle Uberlegungen

Albrecht Moller und Mike Michelus haben beide in der ehemaligen DDR gelebt — und
waren dort inhaftiert. Albrecht Moller wurde aufgrund eines gescheiterten Fluchtversuchs aus
der ehemaligen DDR festgenommen und fiir vier Jahre von seiner Familie getrennt, als seine
Tochter vier und sein Sohn zwei Jahre alt waren. Mike Michelus war Teil der Punkszene in der
ehemaligen DDR und wurde wéhrend der Teilnahme an einem Kunstprojekt auf dem Berliner
Alexanderplatz festgenommen und zu einem Jahr Haft verurteilt. Wahrend Moller selten vor
Schiiler:innen {iber seine Erfahrungen spricht, ist Michelus Hobby-Schauspieler, hat seinen
Vortrag mit Musik, Objekten und Bildern ausgeschmiickt und bereits hunderte Male vorgetra-
gen. Beide sind als Zeitzeugen in der Datenbank www.ddr-zeitzeuge.de registriert — ein Portal,
das Zeitzeug:innen mit Hafterfahrung in der ehemaligen DDR an Schulen vermittelt und ihren
Besuch finanziert. Sie werden mit dem Ziel in den Unterricht eingeladen, ,,DDR-Geschichte
hautnah* zu erleben und ,,eine fremde, unbegreifliche Welt* fiir die Jugendlichen verstdndlich
und lebendig zu machen (www.ddr-zeitzeuge.de). Die Lebensgeschichten von Mdéller und
Michelus und ihre Art, diese in der Gegenwart zu erzéhlen, verdeutlichen die Individualitét der
personlichen Geschichten und Charaktere. Zwar suggeriert das Thema der Zeitzeug:innenborse
(Menschen mit Hafterfahrung in der ehemaligen DDR) eine Art Vergleichbarkeit zwischen den
Berichten, die konkreten Geschichten unterscheiden sich allerdings auf vielen Ebenen: Unter-
schiedlich sind beispielsweise der Grund fiir die Inhaftierung, die Lebensphase, in der die bei-
den Minner zum Zeitpunkt der Inhaftierung waren, ihr Stand der personlichen Aufarbeitung
der Erfahrung sowie die Sicherheit, mit der sie von ihren Erfahrungen berichten. Es wird offen-
sichtlich, dass Moller und Michelus nicht die gleiche Perspektive auf die Vergangenheit haben

und Lernenden im Geschichtsunterricht folglich nur ihren individuellen Blick bieten kdnnen.
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Es unterscheiden sich aber nicht nur die Lebensgeschichten selbst, sondern auch, welche
Funktion Zeitzeug:innen’ in verschiedenen Bereichen der Geschichtskultur innehaben. In der
Geschichtswissenschaft folgt die Oral-History-Methode der Frage, wie die ,,kleinen Leute* mit
Herausforderungen ihrer Zeit umgingen. Ziel dieses Zugangs zur Vergangenheit ist es, histori-
sche Narrative nicht ausschlielich aus der Perspektive der Machtigen zu entwickeln, sondern
den Alltagserfahrungen und Lebensgeschichten der ,kleinen Leute” eine Stimme zu geben
(Bertram, 2017). Zeitzeug:innen erzdhlen in dieser Tradition héufig in lebensgeschichtlichen
Interviews von ihren personlichen Erfahrungen. Diese werden aufgezeichnet und kriterien-
geleitet ausgewertet (Wierling, 1997). Im Gegensatz dazu haben Zeitzeug:innen in der Er-
innerungskultur, wie beispielsweise in Fernsehdokumentationen, Gedenkstitten oder der
auBlerschulischen Bildungsarbeit eine andere Funktion. Zum Beispiel werden in der Holocaust
Education, der historischen und politischen Bildung zur Shoah, Zeitzeug:innenberichte — hdufig
in Form von Opfererzdhlungen {iber nationalsozialistische Verbrechen — genutzt, um nach-
folgende Generationen zu sensibilisieren und vor einer Wiederholung der Schreckens-
geschichte der Shoah zu warnen (Bertram, 2017; Briining, 2018). Auch unabhédngig vom Bezug
zum Holocaust werden Zeitzeug:innenberichte in der Erinnerungskultur hdufig mit dem Ziel
angeflihrt, ein bestimmtes historisches Narrativ, d.h. eine bestimmte Darstellung der
Vergangenheit, zu autorisieren (Bertram, 2017; Sabrow, 2012). Im Geschichtsunterricht mit
Zeitzeug:innenberichten finden sich hingegen alle der hier aufgefiihrten Funktionen wieder
(Bertram, 2017): Zeitzeug:innen sollen sensibilisieren, Interviewpartner:innen fiir Oral-
History-Projekte sein oder, wie Moller und Michelus, die Vergangenheit durch die indivi-

duellen Geschichten lebendig machen.

In Anbetracht dieser Unterschiedlichkeit von Zeitzeug:innenberichten auf den verschie-
denen Ebenen erscheint es fast unmoglich, allgemeine Aussagen iiber Zeitzeug:innenberichte
treffen zu konnen. Allerdings finden sich in der Literatur Bemiithungen zu einem generischen
Verstindnis von Zeitzeug:innenschaft (Bertram, 2020; De Jong, 2018; Ernst, 2012). In Anleh-
nung an die Unterscheidung zwischen Vergangenheit (die vergangenen Ereignisse) und Ge-
schichte (das Abbild der Vergangenheit durch Rekonstruktionen; siche Kapitel 1.1.2) wird zwi-
schen Zeitzeug:innen der Vergangenheit (witness of the past; implizite Zeitzeug:innen) und

Zeitzeug:innen der Geschichte (witness to history; explizite Zeitzeug:innen) unterschieden (De

" Die Urspriinge des Konzepts der Zeitzeug:innenschaft in Deutschland werden von Historiker:innen auf den
Eichmann-Prozess 1961 und die Auschwitz-Prozesse 1963 bis 1968 zuriickgefiihrt, da hier Menschen 6ffentlich
die Verbrechen der Nationalsozialisten vor Gericht bezeugen sollten (vgl. Bertram, 2017; Briining, 2018; Ernst,
2012). Explizit verwendet wurde der Begriff des Zeitzeugen allerdings erst in einer Buchbesprechung des
Spiegel 1975 (vgl. Bertram, 2017; Briining, 2018).
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Jong, 2018; Ernst, 2012). Zeitzeug:innen der Vergangenheit sind all jene Menschen, die ein
historisches Ereignis erfahren, gesehen oder gehort haben. Diese werden zu Zeitzeug:innen der
Geschichte, wenn sie ein Zeugnis tiber ihre Erfahrungen ablegen und damit eine Darstellung
vornehmen (De Jong, 2018; Ernst, 2012). De Jong (2018) erarbeitete fiinf idealtypische Cha-
rakteristika, die Zeitzeug:innen der Geschichte auszeichnen und fiir die sie sich an der Person
der juristischen Zeug:in orientierte: (1) Ziel des Zeugnisses ist Bildung, neue Informationen
iiber die Vergangenheit zu vermitteln oder emotional zu beriihren; (2) die Zeugnisse zeichnen
sich durch rdumliche und zeitliche Priasenz der Person aus; (3) die subjektiven Erfahrungen
werden in Worte gefasst, interpretiert und (4) einem Publikum prisentiert — das kann unmittel-
bar sein in einem Vortrag oder auch iiber einen videografierten oder verschriftlichen Bericht,
der mittelbar an ein Publikum gelangt; (5) Zeitzeug:innen bendtigen die Zuschreibung der

Glaubwiirdigkeit.

Auch Bertram (2020) arbeitete drei grundsétzliche Merkmale von Zeit-
zeug:innenberichten heraus, welche die ,,Komplexitit des historischen Denkprozesses® (S. 252)
verdeutlichen konnen: Erinnerung, Narrativitit und Authentizitit. (1) Das Merkmal der
Erinnerung beschreibt, dass jede Erzédhlung von Zeitzeug:innen eine subjektive Interpretation
der Erfahrung darstellt, die sich mit zunehmender Distanz zum Ereignis verdndern kann.
(2) Das Merkmal der Narrativitét beschreibt die Verbindung entlang der Zeitachse, denn ein
Zeitzeug:innenbericht ist immer eine Erzahlung aus der Gegenwart iiber die Vergangenheit und
hat in der Regel eine (implizite oder explizite) Botschaft fiir die Zukunft. (3) Das Merkmal der
(vermeintlichen) Authentizitét des Berichts beschreibt, dass Zeitzeug:innen von etwas berich-
ten, das sie selbst gehort, gesehen oder erlebt haben (Bertram, 2020). Die Konzeptualisierungen
von De Jong (2018) und Bertram (2020) lassen sich zusammenfiihren: Das Merkmal der Au-
thentizitét 1asst sich in De Jongs (2018) Beschreibungen bei rdumlicher und zeitlicher Prasenz
sowie der Zuschreibung von Glaubwiirdigkeit einordnen. Das Merkmal der Erinnerung erwei-
tert die Eigenschaft der subjektiven Erinnerung nach De Jong (2018) um die Dynamik, dass
sich Interpretationen der Erfahrungen iiber die Zeit verdndern. Das Merkmal der Narrativitdt
erweitert das Merkmal der zeitlichen und raumlichen Présenz nach De Jong (2018), in dem es

die Verkniipfung zur Gegenwart und Zukunft herstellt.

In Anlehnung an Bertram (2020) und De Jong (2018) verstehe ich in der vorliegenden
Dissertation Zeitzeug:innenberichte (der Geschichte) als individuelle Erfahrungsberichte iiber
die Vergangenheit, die einem Publikum mit einem bestimmten Ziel zugénglich gemacht werden
und denen aufgrund raumlicher und zeitlicher Prisenz eine besondere Glaubwiirdigkeit attes-

tiert wird. All diese Eigenschaften zusammengenommen, resultieren in einer sogenannten Aura
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der Zeitzeug:innen. Diese Aura von Zeitzeug:innen macht nach Sabrow (2007) die didaktische
Qualitit der Geschichten aus. Ich unternehme in der vorliegenden Dissertation den Versuch,
Erkenntnisse iiber das Lernen mit Zeitzeug:innenberichten allgemein zu gewinnen, obwohl die
hier aufgefiihrte Unterschiedlichkeit der Zeitzeug:innenberichte auch eine Rolle flir die Wahr-
nehmung der Lernenden und das Lernen selbst spielt. Einige der zentralen Dimensionen, an-
hand derer sich Zeitzeug:innenberichte — insbesondere in ihrem Einsatz im Geschichts-
unterricht — unterscheiden, werden im folgenden Abschnitt etwas detaillierter ausgefiihrt: die
didaktischen Zielsetzungen und Themen, Einsatzmoglichkeiten und Formate von Zeit-
zeug:innenberichten im Unterricht. Im Anschluss stelle ich bisherige empirische Studien zum
Lernarrangement vor und verkniipfe abschlieBend das Lernarrangement mit Zeit-
zeug:innenberichten mit dem Modell der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitét aus der
Empirischen Bildungsforschung, um Gelingensfaktoren fiir das Lernarrangement zu identifi-

zieren.

1.2.2 Zeitzeug:innenberichte und ihre Einbettung im Unterricht

,Biografische Zugénge zur Geschichte sind en vogue. Historischen Figuren so nahe wie
moglich zu kommen, erscheint bisweilen sogar als ein Konigsweg zur attraktiven Darstellung
und Vermittlung geschichtlicher Inhalte und fiir den Erwerb entsprechender Einsichten*
(Memminger, 2022, S.1). Fir das Lernen iiber und von der Geschichte konnen Zeit-
zeug:innenberichte mit ihren individuellen Lebensgeschichten die Distanz der Schiiler:innen
zur Vergangenheit tiberbriicken. Wie genau das Lernarrangement mit den biografischen Zu-
gingen zur Geschichte allerdings gestaltet ist, ist beispielsweise abhéngig von der didaktischen

Zielsetzung und dem Thema, dem Format und der konkreten Einbettung in den Unterricht.

Didaktische Zielsetzungen & Thema

Zeitzeug:innenberichte kdnnen mit unterschiedlichen didaktischen Zielsetzungen in den
Unterricht integriert werden und damit unterschiedliche Ebenen des Lernens fordern. Ein
zentrales Ziel des Einsatzes von Zeitzeug:innenberichten ist, die von Jugendlichen hdufig mit
trockenen Zahlen und Fakten in Verbindung gebrachte Geschichte durch die personlichen Er-
fahrungsberichte lebendig werden zu lassen und somit die Distanz zur Vergangenheit abzu-
bauen (Ballis & Schwendemann, 2021; Brauer & Liicke, 2022; Memminger, 2022). Der bio-
grafische Zugang zur Vergangenheit ermoglicht Lernenden, eine Verbindung zum eigenen Le-
ben herzustellen, und kann so die Relevanz von Geschichte fiir Gegenwart und Zukunft aufzei-
gen. Das fordert die Motivation der Lernenden, sich mit historischen Themen auseinanderzu-

setzen (Bertram et al., 2017; Van Straaten et al., 2016).
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Dartiber hinaus werden Zeitzeug:innenberichte im Unterricht auch mit dem Ziel einge-
setzt, fiir in der Geschichte begangenes Unrecht oder fiir Werte wie beispielsweise Menschen-
rechte und Toleranz zu sensibilisieren (Briining, 2018; Obens & GeiBler-Jagodzinski, 2010).
Die Geschichten iiber Leid und Unrecht regen Lernende dazu an, mit den Zeitzeug:innen mit-
zufiihlen und so ihre Gefiihle nachzuempfinden und ihre Gedanken und Entscheidungen nach-
zuvollziehen. Problematisch ist dabei allerdings, dass diese Berichte ohne angemessene Kon-
textualisierung zu Betroffenheit der Lernenden fiihren kdnnen, was jedoch kein Lernziel an sich
darstellen darf (siehe Kapitel 1.1.3; Briining, 2018; Heyl, 1995; Wehling, 1977). Zudem argu-
mentierte Brauer (2019), dass der Anspruch des Sich-hinein-Versetzens in vergangene Biogra-
fien nicht gelingen kann, da der Erfahrungsraum und die Lebenssituation in der Vergangenheit

anders waren, als sie fiir Lernende heute sind.

Ein weiteres didaktisches Ziel orientiert sich an der Oral-History-Methode aus der Ge-
schichtswissenschaft: Schiiler:innen sollen in Projekten den Prozess des historischen Erkennt-
nisgewinns durchlaufen, nach einer historischen Fragestellung eigenstindig Interviews mit
Zeitzeug:innen fithren, diese Interviews auswerten und préasentieren und die Projektarbeit
reflektieren (z. B. Ardemendo & Kuszmar, 2013; Henke-Bockschatz, 2014; Whitman, 2004).
Zahlreiche Handbiicher und Lehrerhandreichungen unterstiitzen Lehrkrédfte in der Planung
dieser ,,Hochform des Lernens im Geschichtsunterricht (Erbar, 2012, S. 18), stellen Poten-
ziale, aber auch Risiken dieser Projektarbeit vor (z. B. Ernst, 2012; Henke-Bockschatz, 2007;
Llewellyn & Ng-A-Fook, 2017; Schreiber, 2009; Sochatzy, 2010; Trskan, 2016; Wolter, 2013).
Der Unterricht mit Zeitzeug:innenberichten kann somit den historischen Denkprozess ansto3en
sowie Einblicke in zentrale historische Prinzipien wie beispielsweise die Multiperspektivitét
(Beriicksichtigung verschiedener Perspektiven) vermitteln — folglich Kompetenzen histo-

rischen Denkens fordern (Bertram, 2017; von Plato, 2001).

Je nach Zielsetzung des Einsatzes von Zeitzeug:innenberichten im Unterricht werden
Schiiler:innen primér kognitiv (Oral History, historischer Denkprozess), motivational (Ge-
schichte wird lebendig) oder emotional (Sensibilisierung) angesprochen. Thematisch eignen
sich jedoch nicht alle Zeitzeug:innenberichte fiir jede der didaktischen Zielsetzungen gleicher-
maBen. Wihrend in der Holocaust Education die Erfahrungsberichte von Uberlebenden des
Holocaust und weiteren Opfern nationalsozialistischer Verbrechen dazu dienen kénnen, Schii-
ler:innen flir das Unrecht in der Vergangenheit zu sensibilisieren und den anonymen Zahlen
,ein Gesicht zu geben®, eignen sich diese Berichte nicht dazu, sie im Sinne des historischen
Denkprozesses kritisch zu analysieren, insbesondere dann nicht, wenn die Person den Unter-

richt personlich besucht (Herzing & Longerich, 2013). Anders verhilt es sich mit Menschen,
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die von ihren Alltagserfahrungen aus einer bestimmten Zeit berichten. Hier kdnnen im Sinne
der Oral-History-Methode verschiedene Perspektiven verglichen, hinterfragt und somit ein
Lernarrangement gestaltet werden, in dem Kompetenzen historischen Denkens gefordert
werden konnen (Bertram, 2017). Allen Zeitzeug:innenberichten ist allerdings gemein, dass sie
den Schiiler:innen durch die personlichen Biografien einen individuellen Zugang zur ver-
gangenen Zeit erdffnen und somit abstrakte Daten und Ereignisse mit konkreten Lebens-
geschichten fiillen. Fiir das Lernen iiber Geschichte ist dabei die Erkenntnis zentral, dass Zeit-
zeug:innenberichte nur einzelne Ausschnitte der Geschichte sind und nicht das gro3e Ganze

darstellen (Brauer, 2017).

Formate

Der Einsatz von Zeitzeug:innenberichten im Unterricht unterscheidet sich aber nicht nur
mit Blick auf das didaktische Ziel und das Thema, sondern auch im Format und der didaktischen
Einbettung der Berichte in den Unterricht. Verschriftlichte Berichte von Zeitzeug:innen in
Schulbiichern stellen in der Regel eine Textart von vielen Textgattungen dar, mit dem Schii-
ler:innen in der Gesamtschau des Schulbuchkapitels etwas iliber die Vergangenheit lernen
sollen. Diese Form der Zeitzeug:innenberichte sticht wenig aus dem {iiblichen Unterrichts-
geschehen heraus (Briining, 2018; Hogervorst, 2018), obwohl auch hier der biografische Zu-
gang zur Vergangenheit im Vordergrund steht. Dariiber hinaus werden Zeitzeug:innenberichte
auch in Form von Videoclips in den Unterricht integriert. Ausgehend von den audiovisuellen
Aufzeichnungen Holocaust-Uberlebender entstand mit der Griindung des Fortunoff Video
Archive for Holocaust Testimonies ab 1979 eine Art ,,Digital Turn® in der Zeitzeug:innenarbeit
(Briining, 2018), der nicht nur fiir die Oral-History-Methode, sondern auch fiir die padagogi-
sche Arbeit fortan neue Mdglichkeiten darstellte. In den vergangenen Jahren ist die Zahl der
Online-Archive von videografierten Zeitzeug:innenberichten stark gewachsen. Das inter-
nationale Visual History Archive der USC Shoah Foundation ist mit 55000 Interviews von
Uberlebenden des Holocaust das groBte seiner Art (https://vhaonline.usc.edu/). Das Zeitzeugen-
portal umfasst Videoclips von 1000 Interviews mit Zeitzeug:innen vom Ersten Weltkrieg bis
zur Gegenwart (https://www.zeitzeugen-portal.de/). Das Zeitzeug:innenportal der Beauftragten
des Landes Brandenburgs zur Aufarbeitung der kommunistischen Diktatur stellt Zeit-
zeug:inneninterviews zusammen, die iiber politisches Unrecht und Widerstand von 1945 bis
1989 erzéhlen (http://www.zeitzeugen.brandenburg.de/). Diese drei Beispiele zeigen die um-

fassende Verfligbarkeit videografierter Erfahrungsberichte, derer sich Lehrkrifte fiir ihren Un-
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terricht bedienen konnen. Die Fiille und Uniibersichtlichkeit des Materials kann jedoch die Aus-
wahl geeigneter Videoclips fiir die Unterrichtsgestaltung erschweren (Briining, 2018;
Hogervorst, 2018, 2020).

Besuchen Zeitzeug:innen die Lernenden im Unterricht personlich, stellt das fiir Schii-
ler:innen eine besonders eindriickliche Form der Begegnung mit der Vergangenheit dar
(Bertram, 2020; Henke-Bockschatz, 2007, 2014). Zeitzeug:innen besuchen die Schulen im
Rahmen des Geschichtsunterrichts oder von Schulveranstaltungen, tragen ihre Erfahrungen vor
und fiihren mit den Schiiler:innen ein Gespréich, geben Antworten auf die personlichen Fragen
der Lernenden. Diese Form der Zeitzeug:innenbegegnung stellt fiir Schiiler:innen und Lehr-
kréfte nicht nur eine Abwechslung zum tiblichen Unterrichtsgeschehen dar, sondern ihr wohnt
ein besonderes Motivationspotenzial inne (Bertram et al., 2017; Trofanenko, 2017). Zudem be-
sitzt diese personliche Begegnung ,.einen hohen Grad an Authentizitit und Faszination‘
(Bundesstiftung zur Aufarbeitung der SED-Diktatur, 2016). Trotz der Beliebtheit dieses For-
mats warnen Geschichtsdidaktiker:innen auch vor einem unreflektierten Einsatz der Berichte
und fehlender Vor- und Nachbereitung (Bertram, 2017; Brauer, 2017; Henke-Bockschatz,
2007; von Plato, 2001): Schiiler:innen fallt es hidufig schwer, eine kritische Distanz zu wahren
und die Berichte nicht als einzige Wahrheit zu empfinden. Die Begegnungen stellen somit hohe

Anforderungen an das historische Lernen (Trofanenko, 2017).

In den vergangenen Jahren sind weitere Formate von Zeitzeug:innenberichten entstan-
den, die auf zwei Entwicklungslinien in der Gesellschaft zuriickzufiihren sind: (1) Mit dem zu-
nehmenden zeitlichen Abstand zum Holocaust sterben die Uberlebenden, die personlich von
dem Schrecken berichten kdnnen. Institutionen bemiihen sich um eine Konservierung der Er-
fahrungsberichte. (2) Die Digitalisierung erdffnet neue Mdoglichkeiten in der Inszenierung und
Konservierung der Zeitzeugnisse. Damit ergeben sich weitere Formate von Zeit-
zeug:innenberichten fiir das historische Lernen im Geschichtsunterricht: Beispielsweise werden
derzeit vorwiegend in Museen oder in Gedenkstitten 3D-Zeugnisse von Holocaust Uberleben-
den entwickelt, die durch umfangreiche Interviews, entsprechende Programmierung und eine
Spracherkennungssoftware lebensgrof3 in den Raum projiziert werden und mit Schiiler:innen
ins Gespriach kommen koénnen (Ballis & Gloe, 2020). Weitere Bemiihungen, personliche Ge-
schichten zu konservieren und fiir die jiingeren Generationen zuganglich zu machen, sind bei-
spielsweise eine Augmented-Reality-App des Westdeutschen Rundfunks (WDR; 2021) und ein
Instagram-Projekt des Siidwestrundfunks (SWR; 2021). Mit der Augmented-Reality-App

konnen Zeitzeug:innen als Hologramme in den Raum projiziert werden. Dabei sind die Holo-
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gramme mit Musik und weiteren Spannungselementen (wie beispielsweise der Skyline des zer-
bombten London und Militdrflugzeugen) inszeniert. Der SWR entwickelte das Instagram-
Projekt @ichbinsophiescholl in Anlehnung an das israelische Instagram-Projekt @evastories
(Henig & Ebbrecht-Hartmann, 2022). Beginnend ein Jahr vor threm Tod erzihlt Sophie Scholl,
von einer Schauspielerin gespielt, tdglich in kurzen Videoclips von ihrem Alltag und antwortet
auf Kommentare und Fragen der User:innen. Der SWR bietet fiir die Einbettung in den Unter-
richt eine ausgearbeitete Unterrichtsreihe mit Arbeitsblédttern und Verlaufsplan an und ver-
spricht: ,,Durch die intensive Beschiftigung mit der Biografie der jungen Frau erhalten die
Schiiler:innen facettenreiche Einblicke in Sophie Scholls Denken und Handeln* (Zabori, 2021).
Die neuen Projekte machen Lernenden Identifikations- bzw. Orientierungsangebote und defi-
nieren fiir sich einen Bildungsauftrag. Wenn auch 6ffentlich vielfach gelobt und teilweise aus-
gezeichnet, gab es auch Kritik an den neuen Formaten. Denn die Inszenierung setzt auf eine
starke Emotionalisierung der Rezipient:innen und das Verhiltnis von wahren Begebenheiten
und Fiktion ist fiir die Rezipient:innen nur schwer zu erkennen (z. B. Dittmer, 2019; Meyer,
2021). Es wird deutlich, dass der Umfang an zuginglichen Erfahrungsberichten aus der Ver-
gangenheit sowie die neuen Inszenierungen zusétzliche Herausforderungen an die paddagogi-
sche Arbeit mit den digitalen Zeitzeugnissen im Geschichtsunterricht stellen (Briining, 2018;

Hogervorst, 2020).

Wie genau der Einsatz von Zeitzeug:innenberichten auf die Schiiler:innen wirkt, ob er
emotionalisiert, Fehlvorstellungen von Geschichte vermittelt, motiviert oder Kompetenzen his-
torischen Denkens fordert, sind wichtige empirische Fragen, die dabei helfen, ein gelungenes
Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten im schulischen Unterricht besser zu verstehen.
Bisher gibt es allerdings nur wenige empirische Arbeiten, die untersuchen, wie das Lernen mit
Zeitzeug:innenberichten gelingt und welche Auswirkungen das Lernarrangement mit Zeit-
zeug:innenberichten auf das Lernen haben. Im folgenden Kapitel stelle ich bisherige empirische
Arbeiten zu dem Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten vor. Dabei umfasst der Begriff

des Lernarrangements verschiedene didaktische Ziele, Themen, Formate und Instruktionen.

1.2.3 Chancen und Risiken des Lernarrangements: Empirische Studien

Wihrend geschichtsdidaktische Handbiicher und Handreichungen zum Einsatz von
Zeitzeug:innenberichten im Geschichtsunterricht auf die Potenziale und Gefahren des Lernar-
rangements hinweisen (z. B. Ardemendo & Kuszmar, 2013; Bundesstiftung zur Aufarbeitung
der SED-Diktatur, 2016; Henke-Bockschatz, 2007), bleibt es eine empirische Frage, wie das

Lernarrangement auf die Lernaktivitit und das Lernergebnis wirkt. Bertram (2017) stellte in
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ihrer Monografie zu Zeitzeug:innen im Geschichtsunterricht die bis dato durchgefiihrten empi-
rischen (und nach Bertram belastbaren) Studien zur Wirksamkeit von Zeitzeug:innenarbeit in
der Schule zusammen. Sie folgert aus den vier empirischen Studien (Galda, 2013; Lanman,
1987; Obens & Geiller-Jagodzinski, 2010; Rodenhduser, 2012), dass es Lernenden aufgrund
ihrer emotionalen Ergriffenheit hdufig schwerfillt, die Berichte kritisch zu hinterfragen, dass
aber, so zeige die Studie von Rodenhduser, der kritische Umgang mit entsprechender Unter-
stiitzung gelingen kann. Mit ihrer randomisierten Interventionsstudie begegneten Bertram et al.
(2017) der schwachen empirischen Forschungslage zur Wirksamkeit von Zeit-
zeug:innenberichten im Geschichtsunterricht. Die Ergebnisse der Studie bestétigten die bishe-
rigen Forschungsergebnisse mit einer groen Stichprobe (N = 962) und mit einem randomi-
siert-kontrollierten Studiendesign: Schiiler:innen, die mit Zeitzeug:innen live, mit videografier-
ten oder transkribierten Interviewsequenzen arbeiteten, lernten mit Blick auf Einsichten in
zentrale epistemologische Prinzipien von Geschichte mehr als eine Kontrollgruppe, die nicht
mit Zeitzeug:innenberichten arbeitete, sondern dem reguléren Geschichtsunterricht mit ihrer
Geschichtslehrkraft folgte. Eine differenziertere Betrachtung der einzelnen Interventions-
bedingungen zeigte jedoch, dass Schiiler:innen in der Live-Bedingung im Vergleich zu Mit-
schiiler:innen in den anderen Studienbedingungen zwar mehr Freude an der Unterrichtseinheit
hatten und iiberzeugter davon waren, etwas aus der Unterrichtsreihe gelernt zu haben, allerdings
weniger Einsicht in den Konstruktcharakter von Geschichte zeigten. Dies bedeutet, dass der
Unterricht mit Live-Zeitzeug:innen die Lernenden motiviert und ihnen das Gefiihl vermittelt,
die Vergangenheit durch die Berichte besser verstehen zu knnen, obwohl der Unterricht mit
Live-Zeitzeug:innen Kompetenzen historischen Denkens weniger erfolgreich forderte als der

Unterricht mit konservierten Zeitzeug:innenberichten.

In den vergangenen Jahren gab es weitere empirische Bemiihungen, das Lernen mit
Zeitzeug:innen im Geschichtsunterricht zu verstehen.® Briining (2018) stellte in ihrer Arbeit die
Frage, was Schiiler:innen in heterogenen Lerngruppen in Projekttagen mit videografierten Be-
richten Holocaust-Uberlebender aus dem Visual History Archive lernen. Das Erkenntnis-
interesse ihrer Forschungsarbeit war primir deskriptiver Natur. Briining setzte einen standardi-
sierten Fragebogen ein, fiihrte Einzel- und Gruppeninterviews sowie eine abschlieBende
Gruppendiskussion mit 122 Schiiler:innen aus fiinf Lerngruppen. Wie in bisherigen
Forschungsarbeiten zeigten sich auch die Schiiler:innen in Briinings Studie beeindruckt von

den authentischen Geschichten: ,,Es war als wiirde man Geschichte lebendig erleben. Ich wiirde

8 In der Zusammenstellung der Studien, die hier aufgefiihrt werden, fanden einzelne Fallstudien (z. B. Dutt-
Doner, Allen & Campanaro, 2016) keine Beriicksichtigung.
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sagen ich habe Geschichte live erlebt* (Schiilerzitat aus Briining, 2018, S. 320). Die Autorin
zog das Fazit, dass das Lernen mit den authentischen Geschichten Erfahrungen wie Immersion
und Empathie initiiert, eine kritische Analyse der Berichte diesen Aspekten allerdings zuwider-
lauft. Briining forderte die Entwicklung einer Art der Quellenkritik, die dem Medium (digitali-
sierte Zeitzeugnisse) gerecht wird. Auch Hogervorst (2020) interessierte sich fiir videografierte
Zeugnisse: Sie befragte 167 Nutzer:innen der niederlédndischen Plattform www.getuigenverha-
len.nl, die etwa 500 Interviews mit Uberlebenden des Holocaust und des Zweiten Weltkriegs
aufbereitet hat. Die Nutzungsstatistiken zeigten, dass die Website durchschnittlich 2 100-mal
im Monat aufgerufen wurde, wobei allerdings niemand ein Interview — die Interviews dauern
etwa 90 Minuten — bis zum Ende anschaute. Die lingste Verweildauer auf der Seite betrug 29
Minuten. Hogervorst schlussfolgerte mit Blick auf die Umfrage der Nutzer:innen, dass trotz der
Distanz eine Art emotionales Involvement entsteht. Auch in diesem Setting zeigte sich, dass
die Nutzer:innen den Berichten aufgrund der personlichen Erfahrungen in der Vergangenheit

eine besondere Bedeutung in der Vermittlung von Geschichte zuschrieben.

Jiingst verdffentlichte Richardson (2021) Untersuchungen zu dem britischen Bildungs-
programm Lessons from Auschwitz, in dem Schiiler:innen eine:n Holocaustiiberlebende:n
treffen, 60 Minuten ihren:seinen Erzdhlungen zuhdren und dann 30 Minuten lang Fragen
stellen. Richardson befragte 58 Teilnehmende in einer Online-Umfrage und strukturierten In-
terviews, welche Gedanken die Teilnehmenden zu der Begegnung mit den Zeitzeug:innen
hatten. Aus den Antworten gingen drei Merkmale der Begegnungen hervor: concrete,
connecting, current. Concrete meint die Besonderheit, dass die Begegnung aktiver war als her-
kommliche Arbeit im Geschichtsunterricht. Connecting umfasst die Verbindung zum eigenen
Leben durch die Erzéhlung von alltiglichen Routinen oder Details zur Familie. Die Eigenschaft
current bezieht sich auf das Erkennen der Aktualitit der Erzdhlung und der persénlichen Ver-
antwortung der Lernenden in ihrem persénlichen Handeln. Richardson warf zudem die Frage
auf, ob es wiinschenswert sei, dass Schiiler:innen die Erfahrungen der Holocaustiiberlebenden
verstehen, und was sie damit meinten, wenn sie von ,,verstehen* sprachen: Konnen sie die In-
dividualitét eines jeden Zeugnisses verstehen? Richardson folgerte: ,,We would perhaps do our
students a better service if we concentrated our efforts more on helping them see the testimony
as particular, but unexceptional; an individual’s story, but not the only story — and certainly not

the whole story” (S. 17).

Ballis und Schwendemann (2021) untersuchten aus sprachwissenschaftlicher Perspek-
tive mit einem Mixed-Methods-Ansatz die kommunikative Begegnung von Schiiler:innen mit

einem Holocaust-Uberlebenden. 575 Schiiler:innen nahmen an der quantitativen Befragung teil,
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97 zusitzlich in qualitativen Interviews. Die Schiiler:innen waren {iberzeugt, dass sie durch die
Begegnung mit der first-hand source etwas iiber die Vergangenheit lernen konnten. Die
Autorinnen stellten heraus, dass das Vertrauen der Schiiler:innen gegeniiber den Zeit-

zeug:innenberichten das Fundament der Begegnungen ist.

Trotz der Unterschiedlichkeit der verschiedenen empirischen Studien mit Blick auf das
Format der Zeitzeug:innenberichte, des methodischen sowie fachwissenschaftlichen Zugangs
und des konkreten Fokus der Fragestellungen bestdtigen die empirischen Studien zur Arbeit mit
Zeitzeug:innenberichten im formalen Bildungskontext in der Gesamtschau die Chancen und
Risiken des Lernarrangements: Schiiler:innen haben Interesse an der Art und Weise, wie Ge-
schichte erzahlt wird, schenken den Berichten allerdings ein sehr starkes Vertrauen, wahre Aus-
kiinfte liber die Vergangenheit zu geben: ,, [...] in any case, you believe him one hundred per-
cent, everything he says” (Schiilerin in Ballis & Schwendemann, 2021, S. 12). Entgegen der
Studie von Bertram et al. (2017) geben die Studien von Briining (2018) und Hogervorst (2020)
Hinweise darauf, dass auch videografierte Zeitzeugnisse einen Uberwiltigungscharakter haben
kénnen, und die Studie von Bertram et al. (2017) zeigt wiederum, dass der Uberwiltigungs-
charakter nicht auf die Begegnung mit Holocaust-Uberlebenden beschriinkt ist. Allerdings ist
zu beriicksichtigen, dass die empirischen Studien bis auf die Studie von Bertram et al. (2017)
keine kausalen Schliisse (im Sinne von: Begegnung fiihrt zu Uberwiltigung) zulassen. Das
starke Vertrauen, das Lernende den Berichten entgegenbringen, die Wahrheit iiber die Ver-
gangenheit zu erfahren, steht dem Ziel des Geschichtsunterrichts, Kompetenzen historischen

Denkens zu fordern und ein reflexives Geschichtsbewusstsein auszubilden, entgegen.

Es stellt sich die Frage, wie das Lernarrangement gestaltet sein muss, damit Schii-
ler:innen das Lernziel erreichen. Die piddagogisch-psychologische Unterrichtsforschung gibt
dazu Hinweise, weshalb im folgenden Kapitel das Lernarrangement durch die Unterscheidung
zwischen Oberflichen- und Tiefenmerkmalen betrachtet wird. Zur Verkniipfung der generi-
schen Tiefenmerkmale mit fachspezifischen Merkmalen des Geschichtsunterrichts gibt es zum
jetzigen Zeitpunkt lediglich theoretische und konzeptuelle Uberlegungen (Trautwein et al.,
2021; Ziilsdorf-Kersting, 2020), obwohl ein solches Zusammenbringen von allgemeiner Unter-
richtsforschung und Geschichtsdidaktik fiir beide Seiten einen ,,hohen Erkenntnisgewinn*

(Trautwein et al., 2021, S. 271) verspricht.
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1.2.4 Oberflichen- und Tiefenmerkmale des Lernarrangements mit

Zeitzeug:innenberichten

,Doch braucht das Lernen iiber Geschichte wirklich Zeitzeugen? Die Antwort ist ein
klares ,Ja!, aber‘. Denn es gilt, einiges dabei zu bedenken* (Brauer, 2017). Da die Unterrichts-
forschung sich unter anderem mit der Frage beschéftigt, was qualitdtsvollen Unterricht aus-
macht (siehe Kapitel 1.1.2), kann sie Hinweise darauf liefern, was es beim Lernarrangement
mit Zeitzeug:innen zu bedenken gibt, damit es das historische Lernen férdern kann. Eine Ver-
kniipfung der Oberfldchen- und Tiefenmerkmale mit den empirischen Studien zum Lernen mit
Zeitzeug:innenberichten (Kapitel 1.2.3) kann in Anlehnung an Trautwein et al. (2021) Hin-

weise fiir Gelingensfaktoren fiir das Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten aufzeigen.

Entsprechend den empirischen Ergebnissen der Unterrichtsforschung zu den Ober-
flachen- und Tiefenstrukturen geben die empirischen Studien zu Zeitzeug:innenberichten im
Unterricht Hinweise darauf, dass der methodische Zugang zu den Berichten keine Bedeutung
fiir das Lernen hat. Ob Projekttage (Briining, 2018), Interviews (Bertram et al., 2017) oder Vor-
trage (Ballis & Schwendemann, 2021; Richardson, 2021), die Studien zogen alle das Fazit, dass
die Lernenden den Berichten ein besonderes Vertrauen entgegenbringen, wahre Einblicke in
die Vergangenheit zu geben. Entgegen der Annahme und Befunde, die Oberflaichenmerkmale
spielten eine weniger bedeutsame Rolle im Unterrichtsgeschehen, weist die Studie von Bertram
et al. (2017) allerdings darauf hin, dass das Format des Berichts — Live, Video oder Text — eine
Bedeutung fiir das Lernen hat. Dieser Befund liefert erste Hinweise, dass im Lernarrangement

mit Zeitzeug:innenberichten auch die Oberflichenmerkmale relevant sein konnten.

Dartiber hinaus konnen die Tiefenmerkmale Ankniipfungspunkte dafiir geben, wie das
Lernen mit Zeitzeug:innenberichten zu einem gelungenen Lernarrangement gestaltet werden
kann. Das Tiefenmerkmal der konstruktiven Unterstiitzung umfasst methodisch-didaktische so-
wie sozio-emotionale Anteile von Unterstlitzung (Trautwein et al., 2021) und beschreibt den
wertschdtzenden Umgang zwischen Lernenden und Lehrkraft. Der aktuelle Forschungsstand
zum Lernen mit Zeitzeug:innenberichten zeichnet ein konsistentes Bild: Die Berichte beriihren
viele Schiiler:innen emotional, insbesondere dann, wenn die Zeitzeug:innen Gewalt und Un-
recht erfahren haben (Ballis & Schwendemann, 2021; Briining, 2018; Obens & Geifller-
Jagodzinski, 2010). Die emotionale Ergriffenheit der Schiiler:innen erfordert die sozio-
emotionale Unterstiitzung durch die Lehrkraft, die im Sinne einer ,,Kultivierung der Affekte*
(Mitscherlich, 1983, S. 40, zitiert nach von Borries, 1994) die Gefiihle der Schiiler:innen aner-
kennt und diesen Raum gibt, sie zu thematisieren. Ein fehlendes Thematisieren der Gefiihle der

Schiiler:innen kann dazu flihren, dass diese die Gefiihle der Zeitzeug:innen nachempfinden
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(Richardson, 2021), was dem Beutelsbacher Konsens (siche Kapitel 1.1.3, Wehling, 1977) wi-
derspricht.

Der kognitive Lernprozess wird vom Tiefenmerkmal Potenzial zur kognitiven Aktivie-
rung im Modell der drei Basisdimensionen abgebildet. Das Merkmal beschreibt die Tiefe der
Lernprozesse durch anregende Aufgaben und Unterrichtssituationen wie beispielsweise kogni-
tive Konflikte. Kognitive Aktivierung sei ,,unabdingbar, wenn Orientierungskompetenz jenseits
der kritiklosen Ubernahme von Orientierungsangeboten angestrebt” (Trautwein et al., 2021,
S. 267) wiirde. Die empirischen Studien liefern Hinweise darauf, dass es Schiiler:innen schwer-
fallt, einen Zeitzeug:innenbericht zu dekonstruieren und mit dem Konstruktcharakter von Ge-
schichte in Verbindung zu bringen (z. B. Bertram et al., 2017; Briining, 2018). Rodenhéuser
(2012) fand in ihrer Studie allerdings erste Hinweise, dass mit einer strukturierten Anleitung
eine kritische Reflexion der Begegnung moglich sei. Deshalb erscheint die methodisch-
didaktische Einbettung der Begegnungen als besonders bedeutsam. Entsprechend zog Briining
(2019) in ihrer Studie das Fazit, dass es fiir den reflektierten Umgang mit Zeit-
zeug:innenberichten eine besondere Art der Quellenkritik bendtige, um kognitive Prozesse im
Sinne des historischen Denkprozesses anzusto3en und sowohl eine sachbezogene Ebene sowie

eine metakognitiv-epistemologische Ebene zu bedienen (Ziilsdorf-Kersting, 2020).

Das Tiefenmerkmal Klassenfiihrung beschreibt, wie gut der Unterricht von der Lehr-
kraft gesteuert ist und Ziele klar formuliert werden, damit alle Schiiler:innen moglichst viel
Lernzeit effektiv nutzen konnen. Das Merkmal ist ,,relevant bei der Realisierung offener, kom-
munikativer, nicht-linearer Unterrichtssituationen® (Trautwein et al., 2021, S. 268), wie es bei
der — vor allem personlichen — Begegnung mit Zeitzeug:innenberichten der Fall ist. Die Begeg-
nung mit Live-Zeitzeug:innen stellt eine kommunikative Situation dar, die eine klare Modera-

tion erfordert (Ballis & Schwendemann, 2021).

Guter Geschichtsunterricht, der zu Orientierung filihrt, kénne nur ,,bei einer gelungenen
Synthese von kognitiver Aktivierung und sozio-emotionaler-konstruktiver Unterstiitzung*
(S. 269) gelingen, so Trautwein et al. (2021). Die Beschreibung des Lernarrangements anhand
der Tiefenmerkmale verdeutlicht, dass hier die Basisdimensionen sehr eng miteinander verbun-
den sind, und gibt Ankniipfungspunkte fiir die Gelingensfaktoren des Lernarrangements mit
Zeitzeug:innenberichten, wenngleich die aufgefiihrten Studien zu Zeitzeug:innenberichten
nicht explizit die Tiefenmerkmale adressieren. Der historische Denkprozess und ein reflexives
Geschichtsbewusstsein konnen mit Zeitzeug:innenberichten nur dann initiiert und gefordert

werden, wenn die emotionale Betroffenheit der Schiiler:innen durch die konstruktive
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Unterstiitzung der Lehrkraft anerkannt und thematisiert wird und in eine kognitiv-aktivierende
Vor- und Nachbereitung eingebettet ist. Das kann nur gelingen, wenn trotz kommunikativer
und nicht-linearer Unterrichtssituation das Unterrichtsgeschehen klar mit Blick auf das didak-
tische Ziel gefiihrt wird. In den Ausfiihrungen wird deutlich, dass in den Tiefenmerkmalen des
Unterrichts die Lehr-Lern- und Interaktionsprozesse abgebildet sind, die zwar héaufig auf An-
gebotsseite des Angebots-Nutzungs-Modells verortet wurden, aber vielmehr eine Verkniipfung
von Lehr- und Lernprozessen darstellen, d. h. Angebot und Nutzung miteinander verbinden
(Seidel, 2014). Das Angebot-Nutzungs-Modell nimmt an, dass das unterrichtliche Angebot
nicht unmittelbar, sondern liber die Lernaktivitdt der Schiiler:innen auf den Kompetenzerwerb
wirkt. Das bedeutet, dass eine Beriicksichtigung der Faktoren aufseiten der Lernenden zentral
erscheint, um ein umfangreiches Verstindnis fiir das Lernarrangement mit Zeit-
zeug:innenberichten zu erhalten. Diese standen allerdings nur selten im Fokus bisheriger For-
schungsarbeiten. Deshalb thematisiere ich im folgenden Kapitel die Faktoren aufseiten der
Schiiler:innen, ihr Lernpotenzial, ihre Wahrnehmung und Interpretation und schlieBlich die

Nutzung des Unterrichtsangebots mit Zeitzeug:innenberichten: die Lernaktivitit.
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1.3 Lernpotenzial, Wahrnehmung und Lernaktivitit: Lernende
begegnen Zeitzeug:innenberichten

Die bisherigen Ausfiihrungen haben gezeigt, dass theoretische und empirische Studien
den Zeitzeug:innenberichten eine besondere Wirkmachtigkeit attestieren, die sich in einem star-
ken Vertrauen der Lernenden duBert, dass diese Berichte wahre Einblicke in die Vergangenheit
geben wiirden. Diese Fehlvorstellungen von Geschichte stehen in Konflikt mit den Zielen des
Geschichtsunterrichts. Dem Angebots-Nutzungs-Modell fiir die Wirkungsweisen von Unter-
richt liegt die Annahme zugrunde, dass das unterrichtliche Angebot nicht unmittelbar auf das
Lernergebnis wirkt, sondern auch von Faktoren aufseiten der Schiiler:innen abhéngt, von ihrem
Lernpotenzial, ihrer Nutzung des Unterrichtsangebots — der Lernaktivitit — und der Wahrneh-
mung des Unterrichts. Zudem beriicksichtigt das Modell den familidren Hintergrund als Ein-
flussfaktor auf die Lernprozesse. Um das Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten und
seine Wirkung besser zu verstehen, werde ich im folgenden Kapitel zunéchst auf die Bedeutung
der Lernvoraussetzungen von Schiiler:innen 1im  Geschichtsunterricht mit Zeit-
zeug:innenberichten eingehen, ehe ich die Interpretation und Wahrnehmung des Lernmaterials
in Form der (wahrgenommenen) Authentizitit thematisiere und schlieBlich ein Modell mit vier
Verarbeitungsmodi entwickle, das die Verarbeitungsprozesse im Rahmen der Lernaktivitdt mit

Zeitzeug:innenberichten beschreibt.

1.3.1 Individuelle Lernvoraussetzungen und ihr Zusammenspiel mit der

Unterrichtsgestaltung

Lernende bringen auf verschiedenen Ebenen unterschiedliche Lernvoraussetzungen mit.
Diese Heterogenitit betrifft beispielsweise kognitive, affektive und motivationale Lernvoraus-
setzungen (Helmke, 2017; Vieluf et al., 2020). Lernen im Sinne der Wissens- und Kompe-
tenzaneignung ist immer eine Verkniipfung mit bereits bestehendem Wissen (Renkl, 2015).
Dieses Vorwissen stellt eine kognitive Lernvoraussetzung dar: Neue Informationen werden
dann im Arbeitsgeddchtnis verarbeitet, wenn sie als relevant interpretiert werden. Das héngt
maligeblich vom Vorwissen ab. Der Einfluss des Vorwissens auf die Leistung von Schii-
ler:innen wurde vielfach erforscht und gilt mittlerweile als Common Sense in der Pidagogischen
Psychologie (z. B. Fyfe & Rittle-Johnson, 2016; Hampp & Schwan, 2017; Renkl, 2015;
Simonsmeier, Flaig, Deiglmayr, Schalk & Schneider, 2022). Auch im Kontext historischen
Lernens weisen die Modelle historischen Denkens und verwandte Konzepte {iber die Operation
der Kontextualisierung (z. B. Endacott & Brooks, 2013; Van Drie & Van Boxtel, 2008;

Wineburg, 1991) auf die Bedeutung des Vorwissens hin: Ohne Wissen iiber die Zeit, von der
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die Zeitzeug:innen berichten, konnen die Berichte weder angemessen verarbeitet werden noch

ist es moglich, historische Empathie zu empfinden (z. B. Endacott & Brooks, 2013).

Auch kognitive und meta-kognitive Lernstrategien und Uberzeugungen zihlen zum
kognitiven Lernpotenzial. Hierunter lassen sich mit Blick auf das historische Lernen mit Zeit-
zeug:innenberichten epistemologische Uberzeugungen von Geschichte fassen (Bertram,
Wagner & Trautwein, 2014; Maggioni, Alexander & VanSledright, 2004; Maggioni,
VanSledright & Alexander, 2009). Wissen Lernende, dass es einen Unterschied zwischen Ver-
gangenheit und Geschichte gibt, dass jede:r Zeitzeug:in eine individuelle Sicht auf die Vergan-
genheit hat und folglich niemals eine Perspektive als die Wahrheit bezeichnet werden kann und
darf? Diese Einsichten sind notwendig, um die Berichte angemessen zu dekonstruieren und
Inkonsistenzen zwischen Perspektiven zu erkennen. Briining (2018) stellte fest, dass den Schii-
ler:innen das notige Vorwissen und die Konzepte im Umgang mit der besonderen

Quellengattung fehlten.

Die Bedeutung von Motivation und Interesse fiir den Lernerfolg ist unumstritten (z. B.
Dweck, 1986; Harackiewicz, Smith & Priniski, 2016; Krapp, 2002; Schiefele, 1991) und mitt-
lerweile vielfach empirisch belegt (z. B. Gaspard et al., 2015; Hampp & Schwan, 2017;
Hulleman, Barron, Kosovich & Lazowski, 2016; Hulleman & Harackiewicz, 2009; Schiefele,
Krapp & Winteler, 1992). Nach einer Umfrage der Korber-Stiftung (2017) zeigten 56 % der
befragten Jugendlichen ein sehr groBes bzw. grofles Interesse an Geschichte. Wenn Schii-
ler:innen allerdings iiber die Niitzlichkeit des Lernens iiber Geschichte befragt wurden, zeigte
sich, dass nur wenige Schiiler:innen die Verbindung zur Gegenwart herstellen konnen, folglich
die Relevanz des historischen Lernens nicht erkennen (Haydn & Harris, 2010; Lee, 2004; Van
Straaten et al., 2016).

Durch den individuellen Zugang verfiigen Zeitzeug:innenberichte iiber das Potenzial,
das Interesse der Lernenden zu wecken (Bertram et al., 2017). Denn die Zeitzeug:innenberichte
fiillen die abstrakten historischen Ereignisse mit lebendigen Erfahrungen und verkniipfen die
Ereignisse hdufig mit einer Botschaft fiir die Gegenwart. Schlielich unterscheiden sich Ler-
nende auch mit Blick auf affektive Komponenten des Lernpotenzials. So konnen beispielsweise
personliche Erfahrungen von Ausgrenzung oder Flucht mit den Berichten der Zeitzeug:innen
verglichen werden. In diesen Fillen erscheint es offensichtlich, dass Lernende mit vergleich-
baren Erfahrungen anders angesprochen werden als Lernende, die keine Parallelen zu ihrem
Leben sehen. AuBerdem ist auch die Neigung zu bestimmten Gefiihlen wie Angstlichkeit und

Freude von Bedeutung fiir die Lernaktivitdt. Bilandzic, Schnell, Sukalla, Hastall and Busselle
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(2019) entwickelten das Konzept der Narrative Engageability, einer stabilen Personlichkeits-
eigenschaft, die die Tendenz zum Eintauchen in eine Geschichte beschreibt. Mit Blick auf das
Lernen mit Zeitzeug:innenberichten ist folglich anzunehmen, dass derartige Eigenschaften bei
den Lernenden unterschiedlich ausgeprigt sind und die Verarbeitung des Lernmaterials ent-

sprechend unterschiedlich beeinflussen.

Zahlreiche Studien konnen mittlerweile die Bedeutung der Familie fiir die Lernprozesse
und Bildungsabschliisse bestitigen: Diese Bedeutung reicht von strukturellen Merkmalen der
Familie wie dem soziodokonomischen Status (z. B. OECD, 2005; White, 1982) oder dem
Migrationshintergrund (z. B. Fuligni, 1997; Potter & Morris, 2017; Roscigno & Ainsworth-
Darnell, 1999) bis zu Prozessmerkmalen wie der Motivation der Eltern fiir den Lernerfolg ihrer
Kinder (z. B. Higgins & Katsipataki, 2015) und ihre Involviertheit bei schulischen Aufgaben
(z. B. Héfner et al., 2018). Im Geschichtsunterricht zur Zeitgeschichte und insbesondere auch
im Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten kommt dem familidren Bezug zur Thematik
eine besondere Rolle zu, denn er kann einen Einfluss darauf haben, wie involviert die
Lernenden sind (Green, 2004; Hofer, 2016). Dieser familidre Bezug duBert sich auf ver-
schiedene Weise. Zwei Moglichkeiten werden hier beispielhaft aufgefiihrt: (1) Jede Familie hat
eine Vergangenheit und insbesondere zur Zeitgeschichte personliche Beziige. Familien ent-
wickeln Narrative tiber die Familienbiografie und geben diese an die nachfolgenden Genera-
tionen weiter (Rosenzweig & Thelen, 1998). Lernende konnen so in ihrer Familie selbst erfra-
gen, wie die Eltern oder GrofBleltern etwa den Fall der Mauer erlebt haben und Informationen
der Zeitzeug:innenberichte mit Familiennarrativen vergleichen: War der Fall der Mauer wirk-
lich ein so einschneidendes Erlebnis? Familiennarrative sind allerdings haufig ,,aufgehiibscht*
und beinhalten eher Ereignisse, die einem positiven Selbstbild der Familie forderlich sind (Erll,
2011; Gudjons, Wagener-Gudjons & Pieper, 2008). Sie tragen folglich nicht unbedingt zu einer
reflektierten Einordnung der Perspektiven bei. (2) Lernende mit unterschiedlicher ethnischer
und religioser Zugehorigkeit unterscheiden sich in ihrem Bezug zu den historischen Themen.
Wie reagiert beispielsweise ein paldstinensisches Kind, dessen Grofeltern durch die Siedlungs-
politik Israels vertrieben wurde, auf eine:n Zeitzeug:in, der:die im Zweiten Weltkrieg nach
Israel floh und dort nun seit Jahren lebt? (Goldberg, 2014; Heafner & Fitchett, 2015; Trautwein
et al., 2021). Auch bei anderen Konflikten in der Weltgeschichte sind direkte familidre Beziige
der Lernenden denkbar, die sie in ihren Lernprozessen beeinflussen (z. B. Konflikt zwischen
Kurden und Tiirken; Voélkermord an Armeniern; ganz aktuell: Russlands Angriffskrieg gegen
die Ukraine). Briining (2019) konnte in ihrer Untersuchung zum Einsatz videografierter Zeit-

zeugnisse in heterogenen Klassen (siehe Kapitel 1.2.3) im Umgang mit den Berichten keine
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Unterschiede zwischen Schiiler:innen deutscher und nicht deutscher Herkunft feststellen.
Knapp die Hilfte der Stichprobe von fiinf Schulklassen gab im Fragebogen an, einen
Migrationshintergrund zu haben. Briining untersuchte allerdings nicht, ob die Schiiler:innen

sich in ihrem familidren Bezug zum Zweiten Weltkrieg unterschieden.

Die Heterogenitit von Lerngruppen zeigt sich folglich auf vielen verschiedenen Ebenen.
Sie hat nicht nur direkten Einfluss auf die Lernprozesse der Schiiler:innen, sondern ist auch
entscheidend dafiir, wie ein spezifisches Lernarrangements wirkt. Welche Wirkung das Unter-
richtsangebot auf Lernende mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen hat, ist Forschungs-
gegenstand verschiedener Forschungslinien. Studien zu adaptivem Unterricht untersuchen bei-
spielsweise, wie Lehrkréfte auf die individuellen Unterschiede ihrer Schiiler:innen reagieren
(Paas, van Merrienboer & van Gog, 2012; Parsons et al., 2017) und wie adaptives Feedback in
Online-Lernumgebungen das Lernen der Schiiler:innen fordern kann (Ma, Adesope, Nesbit &
Liu, 2014). Forschungsarbeiten im Rahmen des Aptitude-Treatment-Interaction-Paradigmas
(ATT; Cronbach, 1957) beschéftigen sich mit der Frage, unter welchen Bedingungen der Un-
terricht fiir Schiiler:innengruppen mit bestimmten Voraussetzungen forderlich ist. Empirische
Studien fanden beispielsweise Hinweise darauf, dass die Gestaltung des Lernmaterials einen
Einfluss auf das Lernen in Abhingigkeit der Arbeitsspeicherkapazitét (z. B. Fuchs et al., 2014;
Lehmann, Goussios & Seufert, 2016), der Praferenzen der Lernenden (Lehmann & Seufert,
2020) oder des Autonomieerlebens (Flunger, Mayer & Umbach, 2019) hat. Diese Forschungs-
arbeiten weisen mit Blick auf das Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten darauf hin,
dass die Gestaltung des Lernarrangements (z. B. durch Format, Inhalt, Zielsetzungen) in Ab-
héngigkeit der familidren Hintergriinde sowie der kognitiven, motivationalen und affektiven
Voraussetzungen der Lernenden auf die Lernaktivitidt und das Lernergebnis der Schiiler:innen
wirkt. Fiir die Wirkung des Unterrichts sind allerdings nicht nur der familidre Hintergrund und
das individuelle Lernpotenzial von Bedeutung, sondern auch, wie das Unterrichtsangebot durch
die Lernenden wahrgenommen und interpretiert wird. Insbesondere beim Lernarrangement mit
Zeitzeug:innenberichten spielt die Zuschreibung von Authentizitit eine wichtige Rolle fiir die

Lernaktivitdt und soll im folgenden Abschnitt thematisiert werden.

1.3.2 Wahrnehmung und Interpretation: Authentizitit von
Zeitzeug:innenberichten

»Anschaulich und authentisch®, ,,living history*, ,,aus erster Hand* — so betitelten Lehr-

kréfte und ihre Schiiler:innen die Erfahrung mit dem Besuch eines:r Zeitzeug:in aus der ehe-



36 EINLEITUNG UND THEORETISCHER RAHMEN

maligen DDR (https://www.ddr-zeitzeuge.de/ddr-zeitzeugen-gespraeche.html). Die Zeit-
zeug:innenberichte konfrontieren Schiiler:innen mit ,,authentischer Geschichte* (Sauer, 2006,
S. 238) und ihre Wirkmaéchtigkeit wird hiufig durch eine ,,Aura der Authentizitit* (Ballis &
Schwendemann, 2021; Bertram, 2017; Briining, 2018; Sabrow, 2012) erklart. Der Terminus
,Authentizitit® ist auf die griechischen Worte authentes (Urheber:in, Tater:in, Mdrder:in, Aus-
fiihrer:in) und authentikos (zuverldssig, echt original, richtig; Ueding, 2012) zuriickzufiihren.
Das Adjektiv ,,authentisch® wurde in der mittelalterlichen Auseinandersetzung mit der Bibel
als synonym fiir ,,wahr* verwendet (Ueding, 2012). Authentizitdt ist Gegenstand verschiedener
Forschungsdisziplinen wie der Anthropologie (z. B. Handler, 1986; Handler & Saxton, 1988),
der Philosophie (z. B. Guignon, 2008), der Museumsforschung (z. B. Frazier, Gelman, Wilson
& Hood, 2009; Schwan & Dutz, 2020), der Rhetorik (z. B. Ostermann, 2002; Ueding, 2012),
der Pddagogischen Psychologie (z. B. Fougt, Misfeldt & Shaffer, 2019; Shaffer & Resnick,
1999) oder den Geschichtswissenschaften (z. B. Saupe, 2017). Die diversen Zuginge sind
Grund dafiir, dass es keine allgemeingiiltige Definition des Begriffs gibt (z. B. Krdmer, 2012;
Saupe, 2017). Héaufig wird das Konzept {iber verschiedene Dimensionen beschrieben, die teil-
weise iiber Disziplinen hinweg vergleichbar sind. In Anlehnung an die Rhetorik wird auch in
der Geschichtswissenschaft eine Unterscheidung zwischen personlicher und materieller
Authentizitit vorgenommen (z. B. Krdmer, 2012; Ueding, 2012). Wahrend personliche Authen-
tizitdt eine Konsistenz zwischen Innenleben der Person und der Erzdhlung umfasst, folglich die
Glaubwiirdigkeit einer Person bezeichnet, bezieht sich die materielle Authentizitét auf die Ur-
heberschaft und Echtheit von Objekten, wie beispielsweise Dokumenten. Authentizitdt kann
sich also auf Subjekte und Objekte beziehen. In der Rhetorik umfasst die personliche Authen-
tizitdt nicht nur die Konsistenz zwischen Innenleben und Erzéhlung, sondern auch, wie logisch
und nachvollziehbar eine Erzédhlung an sich ist (Ueding, 2012). Diese Form der Authentizitit
spielt auch in der Medienpsychologie eine Rolle und wird dort als narrative Authentizitét be-
zeichnet (Busselle & Bilandzic, 2008; Hofer, 2016; Weber, 2021). Die Besonderheit von Zeit-
zeug:innenberichten liegt unter anderem darin, dass sie beide Dimensionen vereinen: Fiir die
Authentizitit des Subjekts ist es von Bedeutung, wie ehrlich und glaubwiirdig die Zeit-
zeug:innen sich den Lernenden 6ffnen und ob die Lernenden der Geschichte folgen koénnen:
Spiegelt die Erzahlung das Innenleben der Person wider? Ist die Erzdhlung in sich schliissig?
Gleichzeitig stellen Zeitzeug:innenberichte als ,,gegenstindliches Relikt* (Krdmer, 2012, S. 22)
eines vergangenen Ereignisses eine Quelle der Vergangenheit dar; sie waren Zeug:innen einer

bestimmten historischen Zeit oder eines Ereignisses. Diese beiden Dimensionen beziehen sich
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auf den empirischen Authentizititsbegriff (quellenkritisch gesicherte Urheberschaft) und den

normativen Authentizitétsbegriff im Sinne des Sich-selbst-treu-Seins (Ueding, 2012).

Der interpretative Authentizitatsbegriff stellt eine weitere Form des Verstédndnisses von
Authentizitdt dar, nach der die Authentizitit das Resultat eines Zuschreibungsprozesses ist,
folglich nicht nur von den Zeitzeug:innen selbst, sondern insbesondere von den Lernenden
(Ueding, 2012) und von einer Interaktion zwischen Lernenden und Zeitzeug:innenbericht
(Kirchberg & Trondle, 2012; Schwan & Dutz, 2020) ausgeht. Dieses Verstindnis von Authen-
tizitdt ist beim Lernen mit Zeitzeug:innenberichten zentral und findet sich im Angebots-
Nutzungs-Modell unter dem Aspekt ,,Wahrnehmung und Interpretation des Unterrichts-
angebots wieder (Helmke 2017). Auch im Rahmen dieses interpretativen Authentizitdtsbegriffs
lassen sich verschiedene Dimensionen finden, die die Authentizitit eines Objekts, einer Person
oder Erzéhlung konstituieren: Hampp und Schwan fanden in ihren Umfragen von Museums-
besucher:innen beispielsweise heraus, dass Teilnehmende unterschiedliche Begriindungen
lieferten, weshalb sie ein Objekt als authentisch wahrnahmen. Aus diesen Begriindungen
arbeiteten die Autor:innen die folgenden Dimensionen heraus: Geschichte, Charisma, Selten-
heit, Prestige und Funktionalitdt/Vollstandigkeit (Hampp & Schwan, 2014a, 2014b, 2017;
Schwan & Dutz, 2020). Auch Hofer (2016) entwickelte in Anlehnung an verschiedene
medienpsychologische Studien eine Klassifizierung wahrgenommener Authentizitdt von Me-
dieninhalten mit den folgenden Dimensionen: Faktualitit, Plausibilitit, Typizitdt, narrative

Konsistenz und wahrgenommene Niitzlichkeit.

In der Wahrnehmung von Zeitzeug:innenberichten als ,,authentisch® zeigt sich das
groBBe Vertrauen, das Lernende dieser Darstellungsform entgegenbringen (z B. Angvik & von
Borries, 1997; Kramer, 2012; Rosenzweig & Thelen, 1998). Sie trauen Zeitzeug:innenberichten
sogar mehr als Lehrkriaften oder Schulbuchtexten zu, etwas liber die Vergangenheit lehren zu
konnen (Angvik & von Borries, 1997). Dieser Vertrauensvorschuss weist darauf hin, dass mit-
unter Fehlvorstellungen von Geschichte vorliegen. Denn Zeitzeug:innen konnen zwar ein his-
torisches Ereignis bezeugen (im Sinne der empirischen Authentizitdt) und nach bestem Gewis-
sen ehrlich iiber ihre Gefiihle berichten (im Sinne der normativen Authentizitét), dennoch ver-
andert sich die Erinnerung der Zeitzeug:innen mit der Zeit: Zum einen wird bestimmten Details
eine hohere Bedeutung beigemessen als anderen, zum anderen nehmen sie in der Erinnerung
und Erzdhlung selbst eine Deutung der historischen Ereignisse vor, die auch falsch sein konnte
(Kréamer, 2012). Die ,,Aura der Authentizitit“, so Heyl (1995), kann eine Wahrnehmungs-
blockade schaffen. Nehmen Lernende die Berichte als authentisch wahr und sind sie in die

Geschichten involviert, fehlt es moglicherweise an kognitiven Kapazititen, den Bericht auf
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einer abstrakten Ebene im Sinne des historischen Denkprozesses zu verstehen und die Authen-
tizitdt zu hinterfragen: ,,People are credulous creatures who find it very easy to believe and very

difficult to doubt* (Gilbert, 1991, S. 117, zitiert nach Busselle & Bilandzic, 2008).

Die Wahrnehmung und Interpretation der Berichte als authentisch und das Vertrauen,
das Lernende diesen Berichten entgegenbringen, ist ein Erkldrungsansatz fiir die besondere
Wirkméchtigkeit von Zeitzeug:innenberichten (Bertram, 2017; Briining, 2018; Heyl, 1995;
Sabrow, 2012). Empirische Studien im Bereich der Medienpsychologie konnten Hinweise da-
rauf finden, dass die Wahrnehmung der Medieninhalte als mehr oder wenig authentisch einen
Einfluss auf die Verarbeitung der Inhalte hat: Konijn und Hoorn (2005) fanden Hinweise, dass
authentische Medieninhalte, die auf Realitdt basieren, zu einem stirkeren Verbundenheits-
gefiihl mit den Protagonist:innen fiihrten als fiktive Medieninhalte. Ji und Raney (2016) unter-
suchten den Zusammenhang zwischen wahrgenommener Authentizitit, suspension of disbelief
— der Bereitschaft, Zweifel auszublenden — und der Involviertheit mit den Medieninhalten. Die
Ergebnisse ihrer Studie zeigten, dass die wahrgenommene Authentizitit positiv mit suspension
of disbelief, emotionalem und kognitiven Involvement zusammenhidngt. SchlieBlich konnten
Bilandzic und Busselle (2011) Hinweise darauf finden, dass die Zuschreibung von Authentizitit
Rezeptionserfahrungen in Form von Immersion, Identifikation mit den Charakteren und Ein-
tauchen in die Geschichte fordert. Die Studien implizieren, dass die Wahrnehmung und Inter-
pretation des Lernmaterials als authentisch einen Einfluss auf die Verarbeitungsprozesse der

Lernenden haben.

Ich verstehe in der vorliegenden Arbeit die Authentizitét des Lernmaterials im Kontext
von Zeitzeug:innenberichten als eine Zuschreibung durch die Lernenden, von Menschen iiber
Vergangenheit und Geschichte lernen zu konnen, die selbst dabei waren. Diese Zuschreibung
hingt allerdings nicht nur von den Lernenden ab. Auch die Einfiihrung und Inszenierung durch
die Lehrkréfte sowie die Art und Weise des Auftretens der Zeitzeug:innen vor der Klasse — im
Sinne der personlichen Authentizitit — sind bedeutsam. Mit der Zuschreibung des Berichts als
authentisch geht ein besonderes Vertrauen einher, das Lernenden den Zeitzeug:innenberichten
entgegenbringen und welches die Lernprozesse im Rahmen der Nutzung des Lernarrangements
beeinflusst. Ankniipfend an empirische sowie konzeptionelle Uberlegungen zur besonderen
Wirkmaéchtigkeit von Zeitzeug:innenberichten nehme ich weiter an, dass die Zuschreibung der
Authentizitéit eine kritische Auseinandersetzung mit den Erfahrungsberichten auf abstrakter
Ebene im Sinne des historischen Denkprozesses erschwert. Jedoch bleibt dabei die Frage offen,
inwiefern die Prozesse im Rahmen der Lernaktivitdt eine Rolle im Lernarrangement mit Zeit-

zeug:innenberichten spielen. Im folgenden Kapitel entwickle ich ein Modell, das verschiedene
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Verarbeitungsmodi beim Lernen mit Zeitzeug:innenberichten identifiziert und im Kern die

Lernaktivitit im Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten darstellt.

1.3.3 Lernaktivitit: Vier Verarbeitungsmodi im Umgang mit

Zeitzeug:innenberichten

Die Lernaktivitdt umfasst sichtbare und mental ablaufende Lernprozesse (Seidel, 2014).
Im Gegensatz zur Beschreibung des Unterrichtsangebots mit konkreten Merkmalen (Struktur-
Paradigma; siehe Kapitel 1.1.2 und Kapitel 1.2.4), fuB3t die Idee der Nutzung des Angebots, also
die Lernaktivitit, auf dem Prozess-Paradigma. Hier geht es um Verarbeitungs- und Lern-
prozesse. Die Lernaktivitdt umfasst die Tatigkeiten der Lernenden im Unterricht. Chi und Wylie
(2014) entwickelten eine Klassifikation von Lernaktivitéiten als passive (z. B. zuhoren), aktive
(z. B. lesen und unterstreichen), konstruktive (z. B. Text produzieren) und interaktive (z. B.
Argumentation in Interaktion) Tétigkeiten zur Forderung kognitiver Lernprozesse im Un-
terricht. Sie formulierten die Annahme, dass passive Aktivitdten den geringsten und interaktive
Aktivitdaten den hochsten Lernzuwachs im Sinne eines tiefgreifenden Verstédndnisses der Lern-
inhalte bringen. Uber diese verhaltensbezogenen Aspekte der Lernaktivitit hinaus sind auch die
mental ablaufenden Verarbeitungsprozesse Teil der Lernaktivitit. In diesem Zusammenhang
unterschieden beispielsweise Fredricks, Blumenfeld und Paris (2004) zwischen ver-
haltensbezogenem, emotionalem und kognitivem Engagement der Lernenden im Unterricht.
Aus ihrer Literatursynthese folgerten sie, dass sich verhaltensbezogenes Engagement in der
Beteiligung der Lernenden an Unterrichtsaktivitdten, emotionales Engagement in affektiven
Reaktionen der Lernenden auf verschiedene Stimuli (z. B. Verhalten der Lehrkraft, Inhalte) und
kognitives Engagement vorwiegenden in Strategien selbstregulierten Lernens duflern. Die
Lernaktivitdt im Angebots-Nutzungs-Modell umfasst also beides: sichtbare Aktivititen der
Lernenden und mental ablaufende Verarbeitungsprozesse. Letzteres steht in der vorliegenden

Dissertation im Fokus.

Denn unabhdngig davon, ob die Lernenden den Bericht von Zeitzeug:innen lediglich
horen und sehen oder das Interview mit Zeitzeug:innen in einer Projektarbeit moglicherweise
selbst fithren (Kapitel 1.2.2), die Informationen aus dem Bericht miissen von den Schiiler:innen
aktiv verarbeitet werden (Renkl, 2015): Sie miissen als relevant interpretiert, mit Vorwissen
verkniipft und im Arbeitsgedédchtnis verarbeitet werden, um ihren Weg ins Langzeitgedédchtnis
zu finden. Diese Verarbeitungsprozesse konnen dariiber Aufschluss geben, wie es zu einer be-
stimmten Wirkung des Lernmaterials kommt und wieso Zeitzeug:innenberichte moglicher-

weise nicht zu einer Forderung historischer Kompetenzen beitragen (z. B. Bertram et al., 2017).
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Zeitzeug:innenberichte sind Narrative — Geschichten, die etwas iiber eine Person und
ihre tatséchlichen Erlebnisse erzdhlen, Orte beschreiben, zu einer historischen Zeit Bezug neh-
men und dabei hdufig einer narrativen Struktur folgen. Medienpsychologische Forschung bietet
Ankniipfungspunkte fiir das Verstindnis der Verarbeitungsprozesse beim Lernen mit Zeit-
zeug:innenberichten. In der Rezeption von narrativen Filmen kénnen zwei Verarbeitungsmodi
unterschieden werden: Im distanziert-analysierenden Verarbeitungsmodus denken die
Rezipient:innen ,,iber den Film*. Sie sind unbeteiligte Beobachter:innen. Im distanzlos-
involvierten Verarbeitungsmodus denken die Betrachter:innen ,,in dem Film*. Sie sind faszi-
niert, emotional und kognitiv in das Geschehen involviert (Klimmt & Vorderer, 2003; Vorderer,
1992). Dieser involvierte Verarbeitungsmodus wurde in verschiedenen konzeptuellen Modellen
weiter ausdifferenziert. Green und Brock (2000) beschrieben die Erfahrung, die durch ein
solches Rezeptionsverhalten evoziert wird, als transportation, ,,a convergent process, where all
mental systems and capacities become focused on events occuring in the narrative (Green &
Brock, 2000, S. 701). Mit dieser Erfahrung gehen der Verlust an Wahrnehmung der Umgebung
und eine starke emotionale Involviertheit in Bezug zu den Ereignissen in der Geschichte einher.
Busselle und Bilandzic (2008) entwickelten das Model of Narrative Comprehension and
Engagement, welches die Zusammenhinge zwischen den Verstehensprozessen und Rezep-
tionserfahrungen beschreibt. Sie argumentierten, dass Rezipient:innen in ihrer Beschiftigung
mit dem Narrativ in die Welt der Geschichte eintauchen und diese nicht mehr als aulenstehende
Person, sondern von innen erleben. Dieser Perspektivenwechsel flihre zu Erfahrungen wie Flow

(Csikszentmihalyi, 1991) oder Transportation (Green & Brock, 2000).

Ubertriigt man diese Uberlegungen auf die Begegnung mit Zeitzeug:innenberichten,
konnen die Berichte die Lernenden entweder in die Geschichte transportieren, also einen dis-
tanzlos-involvierten Verarbeitungsmodus auslosen, oder Lernenden etwas iiber Vergangenheit
und Geschichte vermitteln, also den distanziert-analysierenden Verarbeitungsmodus ausldsen.
Diese Verarbeitungsmodi decken allerdings noch nicht die Mdglichkeit ab, personlich invol-
viert zu sein und gleichzeitig iiber die Geschichte zu lernen. Da diese Form der Verarbeitung
fiir das Ziel von Geschichtsunterricht, durch die Beschiftigung mit Geschichte Orientierung in
Gegenwart und Zukunft zu finden, am vielversprechendsten erscheint, ist deshalb im Kontext

des Lernens mit Zeitzeug:innen eine Erweiterung notwendig.

Die aus der Sozialpsychologie stammende Construal-Level-Theorie (CLT; Liberman,
Trope & Stephan, 2007; Mrkva, Travers & Van Boven, 2018; Trope & Liberman, 2010) be-
schreibt die wechselseitige Beziehung zwischen psychologischer Distanz (temporal, rdumlich,

sozial, hypothetisch) und Abstraktionsniveau mentaler Reprasentationen. Auf der Grundlage
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dieser Theorie ldsst sich ein Koordinatensystem erstellen, das die personliche Distanz (person-
liche Involviertheit) und das Abstraktionsniveau (meta-kognitive Involviertheit) in Beziehung
zueinander setzt. Abbildung 3 zeigt das Modell: Die x-Achse beschreibt die wahrgenommene
personliche Distanz zur Vergangenheit. D. h.: Wie nah fiihlen sich die Lernenden den Ereig-
nissen, von denen die Zeitzeug:innen berichten, und wie emotional involviert sind sie in die
Geschichte? Die y-Achse bildet das Abstraktionsniveau ab: Wie konkret bzw. abstrakt denken
die Schiiler:innen iiber die vergangenen Ereignisse aus den Berichten? In diesem Koordinaten-
system lassen sich vier Verarbeitungsmodi verorten, die auch die beiden Verarbeitungsmodi
nach Vorderer (1992) integrieren: ein distanziert-analytischer Modus, ein distanzlos-
involvierter Modus, ein vergangenheitsbezogener Modus und ein gegenwartsbezogener Modus
der Verarbeitung. Die Verarbeitungsmodi sind als dynamisch zu verstehen, d. h., Lernende ver-
bleiben wihrend und nach der Rezeption des Berichts nicht unbedingt bei einem Modus, son-
dern konnen durch verschiedene Stimuli (z. B. Inkonsistenzen im Bericht, Vergleich mit

anderen Berichten, bestimmte Aufgabenstellungen durch die Lehrkraft) wechseln.

Abstraktionsniveau
it
Gegenwartsbezogener Distanziert-analytischer
Modus der Verarbeitung Modus der Verarbeitung
Orientierung Reflexivitat
Personliche Distanz
- zur Vergangenheit 44
Distanzlos-involvierter Vergangenheitsbezogener
Modus der Verarbeitung Modus der Verarbeitung
L~Aura-Erlebnis® Langeweile / Interesse

Abbildung 3. Vier Verarbeitungsmodi beim Lernen mit Zeitzeug:innenberichten

Empirische Befunde zu der Begegnung mit Zeitzeug:innenberichten lassen darauf
schlieBen, dass viele Schiiler:innen die Zeitzeug:innenberichte im distanzlos-involvierten

Modus verarbeiten (III. Quadrant; siehe Kapitel 1.2.3; Ballis & Schwendemann, 2021; Bertram
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et al., 2017; Briining, 2018; Richardson, 2021). Das heift, sie abstrahieren wenig und die Ver-
gangenheit wird als sehr nah empfunden. So wie bereits von diversen Wissenschaftler:innen in
der Medienpsychologie beschrieben, tauchen sie in die Geschichte ein, identifizieren sich mog-
licherweise mit den historischen Akteur:innen und denken ,,in der Geschichte* (Vorderer, 1992;
Green & Brock, 2000, Busselle & Bilandzic, 2008). In Anlehnung an Sabrows (2012) Uberle-
gungen, nach denen Zeitzeug:innenberichte eine ,,Aura der Authentizitit“ umgibt, kann diese
Lernaktivitdt auch als ,,Aura-Erlebnis“ bezeichnet werden. Lernende sind so iiberwiltigt von
den individuellen Erfahrungsberichten, dass eine Kontextualisierung oder Dekonstruktion der
Narrative ausbleibt (z. B. Ballis & Schwendemann, 2021; Bertram et al., 2017; Briining, 2018;
Richardson, 2021; siehe hierzu auch Kapitel 1.2.3). Verbleiben die Lernenden in diesem ,,Aura-
Erlebnis®, besteht die Gefahr, dass sie moglicherweise Fehlkonzepte von Geschichte entwi-

ckeln.

Der distanziert-analytische Modus (I. Quadrant) zeichnet sich dadurch aus, dass die
Schiiler:innen eine Distanz zur Vergangenheit empfinden und die Informationen durch einen
Vergleich mit weiteren Quellen abstrahieren. Dies geht hdufig mit historischen Methoden- und
Sachkompetenzen einher (z. B. Schreiber et al., 2006; siehe hierzu auch Kapitel 1.1.2).
Vorderer beschrieb diesen Modus als distanziert-analysierende Verarbeitungsweise, in der
Rezipient:innen iiber die Informationen nachdenken. Die Lernaktivitét zeichnet sich in diesem
Modus durch die Féhigkeit zur Reflexion aus. Allerdings haben Studien gezeigt, dass nur
wenige Schiiler:innen in der Lage sind, sich von dem Bericht zu distanzieren und die Informa-
tionen reflektiert mit ihrem Vorwissen und weiteren Berichten zu verkniipfen (Bertram et al.,

2017; Briining, 2018; Richardson, 2021).

Das Koordinatensystem bietet zwei weitere Verarbeitungsmodi, die fiir den Umgang
mit Zeitzeug:innenberichten bedeutsam erscheinen. Im vergangenheitsbezogenen Modus der
Verarbeitung (IV. Quadrant) nehmen Lernende die Informationen iiber die Vergangenheit in
ihren Details auf, allerdings empfinden sie dadurch keine Nihe zur vergangenen Zeit oder der
Person. Sie abstrahieren die Informationen aus den personlichen Berichten nicht, sodass keine
Bewertung der Informationen stattfindet. Hier ist denkbar, dass die Lernaktivitdt sich entweder
durch Langeweile (im Sinne von: Geschichte interessiert mich nicht besonders, dennoch nehme
ich die Informationen in ihren Details wahr) oder Interesse (im Sinne von: Ich bin sehr ge-
schichtsinteressiert und mich interessiert jedes Detail aus der Vergangenheit) auszeichnet. Zah-

len und Chronologien stehen hier im Vordergrund.
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SchlieBlich ist anzunehmen, dass der Zeitzeug:innenbericht auch mit starkem Bezug zur
Gegenwart verarbeitet wird: Das duflert sich im gegenwartsbezogenen Modus der Verarbeitung
(II. Quadrant). Dieser Verarbeitungsmodus umfasst das, was Bildungspléne als zentrales Ziel
von Geschichtsunterricht definieren: aus der Vergangenheit eine Orientierung in der Gegenwart
finden (siehe hierzu auch Kapitel 1.1.2). Schiiler:innen empfinden die vergangenen Ereignisse
als sehr nah, erkennen die Relevanz der Geschichte fiir sich personlich, abstrahieren sie gleich-
zeitig auf eine Ebene, die ihnen ermdoglicht, sich selbst in der Gegenwart zu verorten. Sie blei-
ben folglich nicht bei den Details aus dem Bericht, sondern verkniipfen ihn mit aktuellen ge-
sellschaftlichen Entwicklungen und der personlichen Geschichte. Dieser Verarbeitungsmodus
erfordert Orientierungskompetenz, und die Lernaktivitit zeichnet sich durch ein Gefiihl der

Orientierung in Gegenwart und Zukunft aus.

Dem Versténdnis dieser Verarbeitungsmodi liegt die Annahme zugrunde, dass durch
die Gestaltung des Lernarrangements die verschiedenen Modi der Verarbeitung initiiert
werden. Erfahrungsberichte liber die Begegnung mit Zeitzeug:innenberichten sowie empirische
Studien lassen allerdings darauf schlieBen, dass die besondere Wirkmichtigkeit von
Zeitzeug:innenberichten in verschiedenen Formaten und zu verschiedenen Themen auf eine
distanzlos-involvierte Verarbeitung der Berichte zuriickgeht (Angvik & von Borries, 1997;
Ballis & Schwendemann, 2021; Bertram et al., 2017; Richardson, 2021). Um zu verstehen, was
diesen Verarbeitungsmodus ausmacht, bedarf es einer systematischen Konzeptualisierung und
empirischen Erforschung. Nur so konnen die Lernprozesse in diesem Lernarrangement diffe-
renziert verstanden werden. Deshalb steht das ,,Aura-Erlebnis* als Verarbeitungsmodus im

Rahmen der Lernaktivitdt im Fokus der vorliegenden Dissertation.
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2 Zielsetzung und Forschungsfragen

Eine Verkniipfung der generischen Perspektive der Empirischen Bildungsforschung auf
Unterrichts- und Lernprozesse mit fachspezifischen Perspektiven der Geschichtsdidaktik ver-
spricht einen hohen Erkenntnisgewinn fiir beide Disziplinen (Trautwein et al., 2021). In den
vorherigen Kapiteln habe ich gezeigt, wie das generische Angebot-Nutzungs-Modell zur Be-
schreibung eines spezifischen Lernarrangements im Geschichtsunterricht dienen kann, um so
ein umfangreiches Verstiandnis von Einflussfaktoren, Lernprozessen und Wirkungen zu erhal-
ten. Das Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten ist fiir Lernende wie Lehrende ein be-
liebter und eindriicklicher Zugang zur Geschichte, obwohl empirische Studien darauf
hinweisen, dass dieser individuelle Zugang eher tiberwiltigen kann, als ein reflektiertes Ge-
schichtsverstidndnis zu fordern. Diese Ergebnisse werfen Fragen danach auf, was sich zwischen
Unterrichtsangebot und Wirkung abspielt. Geschichtsdidaktische Forschung beschéftigte sich
bisher allerdings kaum mit der empirischen Erforschung der Lernprozesse in dem Lernarran-
gement mit Zeitzeug:innenberichten: Die Lernprozesse erscheinen bisher vielmehr als Black-
box, als dass Wissenschaftler:innen wie Praktiker:innen sie genau verstehen. Die Perspektive
der Empirischen Bildungsforschung kann zu der systematischen und empirischen Erforschung
dieser Lernprozesse einen wichtigen Beitrag leisten. Zudem zeigen die vorherigen Kapitel, dass
das Angebots-Nutzungs-Modell zur Beschreibung unterrichtlicher Wirkungsweisen wertvolle
Ankniipfungspunkte fiir eine umfassende Erforschung des Lernarrangements und seiner Ein-
flussfaktoren bieten kann. Das iibergeordnete Ziel dieser Dissertation ist es, iiber die systema-
tische Untersuchung des Lernarrangements ein tiefgreifendes Versténdnis fiir die Lernprozesse
beim Lernen mit Zeitzeug:innenberichten zu bekommen. Fiir dieses Ziel werden die Perspekti-
ven von Empirischer Bildungsforschung und Geschichtsdidaktik verkniipft. Diese Verbindung

bietet wertvolle Beitrége fiir beide Wissenschaftszweige.

Fiir die Erstellung der Dissertation waren folgende Forschungsfragen leitend, um die
Blackbox der Lernprozesse zu betrachten: Welche Prozesse machen dieses Lernarrangement
(a) im Bereich der Lernaktivitit, (b) im Bereich der Wahrnehmung der Lernenden und (c) im
Bereich des Zusammenspiels von Lernvoraussetzungen und Unterrichtsangebot aus? Insgesamt
habe ich fiir die Beantwortung dieser Fragen zur systematischen Untersuchung des Lernarran-
gements und der zugrunde liegenden Prozesse vier Studien durchgefiihrt, die sich an
verschiedenen Stellen des Angebot-Nutzungs-Modells einordnen lassen (fiir eine Ubersicht
siche Abbildung 4): im Bereich der Lernaktivitdt (Studie 1, Studie 2, Studie 3), im Bereich der
Wahrnehmung und Interpretation (Studie 2, Studie 3), im Bereich des Lernpotenzials (Studie 2,
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Studie 4), im Bereich des Unterrichtsangebots (Studie 2, Studie 4) und schlieBlich im Bereich
der Wirkungen (Studie 4).

UNTERRICHT
(4ngebol) |_ Studie 4 LERNPOTENZIAL
. Individuelle Charakteristika der Lernenden
Lermatrangement mit
Zeitzeug:innenberichten S— T
| - Studie 2
‘Wahrnchmung =\/ . “,IRK‘Uva'EN
| und LERNAKTIVITATEN (Erirag)
Interpretation (Nutzung)

Kompetenzen

Intercssc

\ historischen
Denkens
Studie 3
Studie 1

Abbildung 4. Einordnung der vier Dissertationsstudien in das Angebots-Nutzungs-Modell nach
Helmke (2017)

Studie 1 nimmt das Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten aus theoretischer
Perspektive in den Blick und folgt der Forschungsfrage, wie die Lernaktivitit von Lernenden
mit Zeitzeug:innenberichten strukturiert ist und welche Verarbeitungsprozesse die Lernaktivitit
auszeichnen. Die Studie befasst sich mit Zeitzeug:innenberichten und historischen Orten als
komplexen historischen Quellen und entwirft ein konzeptuelles Modell, das die Lernaktivitét
mit kognitiver, affektiver und physischer Involviertheit beschreibt. Das konzeptuelle Modell
basiert auf theoretischen und empirischen Studien der Geschichtsdidaktik, der (Medien-)
Psychologie und der Anthropologie. In Studie 1 steht die Lernaktivitit in Form des ,,Aura-
Erlebnisses* und ihre Beschaffenheit im Vordergrund. Sie ist die Grundlage fiir Studie 2 und
Studie 3.

Studie 2 baut auf dem konzeptuellen Modell auf und hat zum Ziel, ein Messinstrument
zu entwickeln, das die Lernprozesse im Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten
standardisiert erfassen kann. Hier steht zunichst die Frage im Vordergrund, ob sich die theore-
tisch angenommenen Dimensionen (aus Studie 1) empirisch trennen lassen. Dariiber hinaus be-
antworte ich in Studie 2 die Frage, in welchem Zusammenhang das ,,Aura-Erlebnis* mit der
distanziert-analytischen Verarbeitung, zu Lernvoraussetzungen und Merkmalen der Unter-

richtsgestaltung steht. Datengrundlage hierfiir bilden N = 668 Schiiler:innen der Klassen 8 bis
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12, die nach der Begegnung mit einer:m Zeitzeug:in aus der ehemaligen DDR mit Hafterfah-
rung einen neuen Fragebogen zur standardisierten Erfassung der Lernaktivitit ausfiillten. Mit
dieser Studie entwickle ich ein standardisiertes Messinstrument und thematisiere den Zusam-
menhang der Lernaktivitit mit individuellen Merkmalen der Lernenden (Geschlecht, aktive
Mitarbeit) sowie situationalen Merkmalen der Unterrichtssituation (Intensitit der Vorbereitung,

Abstand zwischen Begegnung mit dem Zeitzeug:innenbericht und Erhebungssituation).

Studie 3 thematisiert den Bereich der Wahrnehmung und Interpretation der Lernenden
im Angebots-Nutzungs-Modell und geht der Frage nach, welchen Effekt ein zentrales Merkmal
des Lernarrangements — die (wahrgenommene) Authentizitdt — auf die Lernaktivitit der
Lernenden hat. Diese Frage wird mit Daten einer experimentellen Online-Studie mit N = 452
Teilnehmenden beantwortet, in der die Teilnehmenden jeweils einen Videoclip von einer:m
Zeitzeug:in anschauen. Die Videoclips wurden den Teilnehmenden entweder als (1) originaler
Bericht, (2) nachgespielter Bericht von Schauspieler:innen oder als (3) rekonstruierter Bericht
durch Historiker:innen prisentiert. Die Videoclips zeigten jedoch alle originale Zeitzeug:innen.
Studie 3 nutzt das theoretische Modell aus Studie 1 und den standardisierten Fragebogen aus
Studie 2. Sie weist auf die Bedeutung der Wahrnehmung und Interpretation des Lernarrange-

ments bzw. des Lernmaterials fir die Lernaktivitat hin.

In Studie 4 steht schlieBlich die differenzielle Wirkung des Lernarrangements fiir
Lernende mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen im Vordergrund. Konkret geht Studie 4
der Frage nach, ob sich die Wirkung des Formats von Zeitzeug:innenberichten fiir Lernende
mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen unterscheidet. Diese Frage wird anhand einer ran-
domisiert-kontrollierten Interventionsstudie mit N = 962 Schiiler:innen der 9. Klasse in Baden-
Wiirttemberg beantwortet (Bertram et al., 2017). Hier wird das Oberflaichenmerkmal des For-
mats der Zeitzeug:innenberichte in Form von Videos, Texten oder einer Live-Begegnung un-
tersucht. Als Lernvoraussetzung definiert die Studie das Wohlbefinden der Lernenden in
sozialen Situationen, da sich durch die Formate unterschiedliche soziale Situationen ergeben.
Die Wirkung wird durch drei Kompetenztests zum historischen Denken erfasst. Studie 4 ver-
bindet im Angebots-Nutzungs-Modell das Unterrichtsangebot, die Lernvoraussetzungen und
Wirkungen, beriicksichtigt die Lernaktivitét jedoch nicht. Dennoch tragt Studie 4 durch die dif-
ferenzielle Betrachtung unterschiedlicher Schiiler:innengruppen zu einem tiefergreifenden Ver-

standnis der Wirkmechanismen im Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten bei.

Zusammengenommen tragen die vier Studien durch die Verkniipfung von theoretischen

Perspektiven verschiedener Disziplinen (Geschichtsdidaktik, Empirische Bildungsforschung,
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Psychologie, Anthropologie), die unterschiedlichen methodischen Zugénge (theoretische Kon-
zeption, Fragebogenkonstruktion, Experiment, Sekunddrdatenanalysen) und die unterschiedli-
chen Fokusse im Rahmen des Angebots-Nutzungs-Modells zu einem systematischen und dif-
ferenzierten Verstindnis des Lernens mit Zeitzeug:innenberichten bei. Konkret steht dabei im
Zentrum, welche Rolle Emotionen und Kognitionen in den Lernprozessen mit diesen authen-
tischen Geschichten haben. Die vorliegende Dissertation zeigt zudem den Gewinn inter-
disziplindrer Perspektiven auf das geschichtsdidaktische Lernarrangement mit Zeitzeug:innen-

berichten auf.
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STUDIE 1

Zachrich, L., Weller, A., Baron, C. & Bertram, C. (2020).
Historical experiences: A framework for encountering complex
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Abstract

We encounter information about the past in everyday life through movies, books, or
complex historical sources—Ilike historic sites or eyewitness accounts. Investigations of how
visitors and learners engage with these complex historical sources have mainly focused on the
“something special” of the encounter on the one hand and on the clear cognitive engagement
on the other. Yet, we know little about what and how learners and visitors learn from these
complex historical sources and the resultant historical experiences. However, it is an important
precondition for further theoretical and empirical research to fully understand these
experiences. The current article takes the first step in building an integrated model to understand
from a situated embodied perspective the historical experiences derived from encounters with
complex historical sources. Drawing on German and English-language literature across related
disciplines, we conceptualized the experience within an interplay of cognitive, affective, and
physical engagement. Within these dimensions, we identified responses that indicate the
different elements of the historical experience and discuss limitations and avenues for further

research.

Keywords: Historical thinking, embodied learning, situated learning, historical

consciousness, historic site, eyewitness of the past
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Introduction

In daily life, we are inundated with information about the past. We encounter history in
historical narratives in television documentaries, movies, books and/or games with historical
topics, and through complex historical sources—Ilike historic sites and/or eyewitness accounts
of the past—that are comprised of multiple media and/or levels of interaction and engender
intellectual, affective, and physical engagement in the learner. Yet, we know very little about
what and how people learn with these complex historical sources. Investigations of how people
engage with complex historical sources have traditionally sought to explain the encounters as
life-changing peak experiences (e.g., Latham, 2013) or as atomized source work (e.g., Baron,
2012). While these elements are both essential for explaining parts of the experience of
engaging with complex sources, more integrated approaches (Endacott and Brooks, 2013;
Wineburg, 2001) are needed to truly “get at” the historical experience. Previous holistic models
(Dierking and Falk, 1992; Hooper-Greenhill, 2004) offer generic outcomes for learning about
museums, which are useful for thinking about the entirety of the experience in museums, but
do not capture the complexity of the unique disciplinary experiences that unfold when

encountering complex historical sources.

While differences exist in the particulars of how people engage with complex historical
sources, their motivation for doing so is the same: People seek out historic sites and
eyewitnesses because they regard them as the most “authentic” (Angvik and Borries, 1997;
Jones, 2016; Rosenzweig and Thelen, 1998; Van Boxtel et al., 2016) ways to connect directly
to the people, objects, or places that stood witness to the past because “The bones are right
there. The bones don’t lie” (Rosenzweig and Thelen, 1998: 106). These encounters are primary
experiences unmediated by a video/computer screen or a text, rendering them distinct learning
experiences (Greene ef al., 2015; Landstrom et al., 2005; Ramlogan et al., 2014; Reil} et al.,
2014). Attempts to discern and measure the effect of that sense of authenticity on learners and
build a pedagogy that builds on it or deconstructs it, is complicated by the disparate verbiage
around it, and the ineffability of that which researchers are trying to define. Struggling to define
that sense of something special about an eyewitness account or a historic place, researchers
have generated an array of terms with overlapping meanings: “aura of authenticity” (Sabrow,
2012, translated by the author), “the numinous” (Latham, 2013), “authentic” (Hampp and
Schwan, 2014; Roéssner and Uhl, 2012), “authority” (Rosenzweig and Thelen, 1998;
Trofanenko, 2006) and so on.
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Further, the personal and subjective nature of that sense of authenticity further
complicate the notion. For example, how does the learner encountering the piece of The True
Cross at the Jerusalem Chapel in Bruges, Belgium attribute its authenticity? Is it as a physical
artifact that was present at the crucifixion of Christ or as a medieval relic around which believers
over centuries have imbued greater meaning? Similarly, what is the proximity to historical
events that an eyewitness must have in order to be considered an “authentic” source? Did they
have to physically be removing pieces of the Berlin Wall when it came down or merely in East
or West Berlin to be considered to have “been there”? Arguments can be made in either
direction, and rest on a multitude of subjective factors. While there is a general sense in the
research literature that there is something larger happening when people engage with these
sources, it remains tantalizingly unknowable, with descriptions veering closer to poetry than

science.

At the opposite pole sits the discussion of source work in history education, which has
largely focused on exploring the use of historical documents from a cognitive perspective (e.g.,
Wineburg, 1991). While researchers are building on that work with other types and
combinations of sources (e.g., buildings: Baron, 2012; Gussmann et al., 2017; documents and
images: Baron, 2016; paintings: Glaser and Schwan, 2015; sound: Lee et al., 2015), the pace
and line of this work poses considerable problems for understanding what people learn from
historic sources. Although this is a fruitful and necessary path for understanding these isolated
sources, outside of laboratory or formal schooling settings it is a rare occasion when individuals
work with historical sources in isolation. Rather, the power of the experience of engaging with
complex historical sources requires consideration of the full range of the embodied
experiences—including the thoughts, emotions, and the sensory and physical engagement—
learners employ to learn about the past. Therefore, we must consider how individuals engage
with the complex historical sources, and what that tells us about the historical experience and

how that shapes learners’ understanding of the past.

Although history education should enable students and educators to handle these sources
competently, we know little about the actual effects that engaging with historic sites and
eyewitnesses of the past have on learners besides some first hints on the particularity of these
sources (Baron, 2013; Baron ef al., 2019; Bertram et al., 2017; Savenije, 2016). Consequently,
studies on the effectiveness of these immediate experiences with the complex sources on
learning processes are needed. If we understand the components of these encounters better, we

might be able to derive methods for educational practitioners about how to use these sources
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effectively, minimize the risks that acritical oversimplification poses and thus, empower

learners to become reflective citizens.

For the last thirty years, we have focused largely on understanding the cognitive
underpinnings of historical sources. Specifically, this has meant using historical documents to
assess individuals’ historical thinking (Wineburg, 1991; 1998) or historical reasoning (Van Drie
and Van Boxtel, 2008). While these and other researchers noted that there are affective elements
of historical source work (e.g., Sakr et al., 2016; Savenije and De Bruijn, 2017; Zembylas,
2016) that are both inherent in and complicating our understanding of what people learn, extant
frameworks do not offer a systematic way to consider these experiences working with historical
sources. The work of two of this paper’s authors (Baron, 2012; Bertram et al., 2017) has focused
on understanding what people learn from complex historical sources—buildings, images, and
eyewitnesses. With those contributions, we recognized the limitations of this line of inquiry

about historical sources.

While these studies expanded the range of historical sources that researchers could
consider, it became clear that even if we identified the cognitive underpinnings of how
individuals work with every type of source found at an historic site or encounter with
eyewitnesses, it would still not help us understand what people learn from the experience of
being at a site or working with eyewitnesses. Rather, much of the power of these historical
experiences requires consideration of the situated embodiment of the learner and the ways in
which their experiences inform them about the past. Situated learning shifts the unit of analysis
of learning from either the individual historic source or the learner towards an interaction
between the individual and the source and/or environment in which it is set. These interactions
encompass the cognitive, social, and cultural contexts of learning (Cobb and Bowers, 1999;
Greeno and Engstrom, 2014; Hutchins, 1995; Kirk and Kinchin, 2003; Nardi, 1996; Resnick,
1987).

Similarly, embodiment is “grounded in the relationship between a system and its
environment. The more [one] can perturb an environment and be perturbed by it, the more it is
embodied” (Fong et al., 2003: 149). Herein, embodiment is intended to highlight, in part, the
frequently overlooked importance of the physical body and its role in the agency of the learner
and the multi-sensory, multimodal interactions inherent in engaging with complex historical
sources and associated historical experiences. While thought, affect, and bodily sensations have
distinct elements to them, embodiment speaks to the interdependence and interactivity between

them: an idea (thought) might make us angry (emotion) which we express on our faces and a
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host of autonomic responses, such as quickening of the pulse or postural changes (physical;
Maiese, 2014). Thus, while our framework attempts to delineate observable responses into
cognitive/affect/physical responses individuals have when encountering complex historical

sources, we recognize that within the body, these systems work in concert.

The historical experiences to which we refer are direct experiences with historical
sources not mediated by a video screen or an interpretive text, such as a museum panel, that
prompt a larger consideration of that sources’ role, import or effect on historic events or
persons: Standing on Omaha Beach, your feet sinking into the sand as the tide rolls in,
pondering how men in heavy gear could charge up the beach; Listening to a Holocaust survivor
describe what she felt when her camp was liberated; the brutal power of the noonday sun beating
down on you, making visceral the inhumanity of slaves’ laboring on a Louisiana rice
plantation—these are not purely intellectual experiences leading to the development of mental
models. These are complex sensory interactions between the learner and the presences of the
eyewitness or physical environs of the historic place, contextualized by the learner’s knowledge
of the persons and events of the past. More than just cognitive engagement, affective
experiences, or physical sensations, the complex interplay of all of these modalities play a
considerable role in understanding complex historical sources and the historical experience.
Yet, we currently have no model or mechanism for assessing historic sites or eyewitness
encounters as sources at that level of complexity. In essence, we are missing a deep
understanding of how people experience these encounters with the past, which is a crucial

precondition for encouraging historical experiences that engage a deep learning process.

The conceptual model offered in this paper considers learners’ cognitive, affective and
physical engagement with what we have termed complex historical sources. Due to the
subjective nature of determining authenticity, we rest our delineation of complex historical
sources, such as historic sites and eyewitnesses of the past, as being as distinct from atomized
historical sources, such as single documents, by their irreducible composite nature. Complex
historical sources are comprised of multiple media, and/or levels of interaction, and they
engender an interplay of intellectual, affective and physical engagement in learners. In this
article, we use examples from our own research into how people learn from eyewitnesses and
historic sites to illustrate the model, although the model is applicable for use with complex

historical sources beyond those examples.

Considerable work has been done to understand how individuals read historical

documents and images (e.g., Wineburg, 1991), and this work has been essential in shaping our
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understanding of how people learn history. The framework offered here is intended to consider
historical materials beyond traditional text. However, in certain circumstances, documents
would merit consideration as complex historical sources. For example, the U.S. Declaration of
Independence is a document that is housed in a grand rotunda in the U.S. National Archives
Building in Washington D.C. In this instance, a visitor to the National Archives is more likely
to encounter the document as an historical or cultural artifact, rather than as a text for analysis.
Here, the Declaration of Independence becomes a part of the complex historical source that is
the National Archives Rotunda, and the historical experience of engaging with those materials

in that place.

Additionally, we use the term “engagement” to describe the range of possible ways in
which someone could interact with a complex historical source, e.g., talking to an eyewitness,
climbing the stairs of the Duomo, analyzing an artifact. Our model synthesizes research across
multiple fields (including media studies, museology, anthropology, cultural geography, and
educational psychology) in both English and German to help us frame learning encounters with
complex sources presumed to have some assignation of historical authenticity that is satisfying
to the learner. Unlike other models that focus on historical thinking or consciousness, which
almost exclusively consider cognition, this model, written from a situated embodied perspective
(Dawson, 2014; Korthagen, 2010; Wilson, 2002), reverses the microscope and allows us to

consider the holistic historical experience when encountering complex historical sources.
Research Question

With the current article, we aim at taking the first step to understand learning with
complex historical sources by building a conceptual framework to describe and define the
learning experience in detail, its characteristics and the processes involved. We were guided by
the following research question: What elements comprise the experience of encountering
complex historical sources? From a situated embodied perspective, we argue that engaging with
complex historical sources involves the interplay of cognitive, affective and physical

experiences.
Method

To approach our research question, we conducted a comprehensive literature review,
drawing upon a wide range of English- and German-language sources to identify and delineate
the overlapping terms, their attributes, and limitations that are associated with the complex
encounter. Next, we held a series of small conferences in the United States and Germany,

inviting researchers and practitioners across the educational, historical, and psychological
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landscape to discuss the range of questions that arose around learning with complex historical
sources and experiences. The first conference, held in Germany, brought together
approximately ten researchers from across a range of subjects, over the course of a week, to
consider Walter Benjamin’s notion of Aura (1965) and how the notion of the “authentic” drove
engagement and learning in history. From this, a smaller subgroup gathered three more times
in the United States and once more in Germany to consider how to capture learning related to
authentic historical sources and experiences, and thus develop this framework. First, we
conducted a systematic review of the research literature in history, social studies and museum
education to identify fully articulated theories or frameworks related to what and how people
learn history. To deepen our understanding of the educational research literature, we drew upon
sources in philosophy, history, museology, medicine, and beyond. From there, we used
snowball sampling to identify empirical and theoretical literature related to the ideas or
phenomena that were emerging as essential. As part of the refinement process, at each stage of
development, external reviewers, including individuals who participated in the initial
conference, were asked to provide feedback to help shape the framework. Our queries to the

reviewers related to the clarity, veracity, and coherence of the framework.

Finally, we synthesized the literature and discussions, identified crucial concepts from
across different disciplines associated with the experience of interest and built an integrated
model. The constructs we used are deduced and defined by the respective discipline. For
simplicity, whenever possible we used extant terms (e.g., contextualization) that were already
well-understood or had specific meaning in the field, rather than generating novel terms. Even
within their respective disciplines, some of these constructs have ambiguous meanings, which
made their use in our framework challenging. Our goal was to avoid overlapping constructs
within our conceptual framework. Using respondents’ accounts of their encounters with
eyewitnesses and historic sites from existing data sets from our prior research, we tested and

refined the model to ensure clarity in the categories.

The following sections give a brief overview on the key concepts and theories that
inspired and guided the development of our framework. Drawing from the literature in media
psychology, we adapted transportation theory (Green and Brock, 2000) and the model of
narrative comprehension and engagement (Busselle and Bilandzic, 2008), both of which focus
on the psychological processes and effects of narrative persuasion. We identified the aesthetic
encounter with artworks, researched by Csikszentmihalyi and Robinson (1990) through an
anthropological perspective, as a framework for a similar experience. Also coming from

anthropology, specifically anthropological museum research, we use Cameron and Gatewood’s
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(2003) and Latham’s (2007, 2013) work related to “numen-seeking”, which identifies the near-
spiritual connection that visitors seek at historic sites and with historic objects. We took these
considerations on the very same topic (with regard to historic sites) as part of our framework,
but we argue that we can add to this understanding through the consideration of cognition,

emotion and embodied learning.

Another construct we explored to develop our framework is the concept of historical
empathy (De Leur et al., 2017; Endacott and Brooks, 2013, 2018; Huijgen et al., 2017; Savenije
and De Bruijn, 2017). Situated in social studies education, in particular history education in the
United States, historical empathy describes the cognitive and emotional aspects of empathy, as
distinct from purely human affective empathy, to foster learning about the past (Endacott and
Brooks, 2013). Finally, we adapted the concept of presence, which describes a state of feeling
to be in a mediated world without feeling the mediation. This concept comes from computer
science and psychology, in particular virtual reality research (Frank, 2015; Lombard and Ditton,
1997). We argue that all of these different theories, as well as other constructs, contribute to a
better understanding of the complex encounter with historic sites and eyewitnesses of the past,

and thus, we have synthesized them into the conceptual framework that follows.

We assigned the identified constructs to three main dimensions: cognitive engagement,
affective engagement and physical engagement. While situated embodied cognition would
subsume affective and physical engagement into cognition, our model flattens those distinctions
and positions cognition as a ‘first among equals’, so as to be able to identify observable

behaviors or ideas across the range of possible responses.

We use the term “cognition” and “affect”, rather than “thought” or “emotions”, as these
terms are drawn from the affiliated literature and indicate a recognition of the greater scope that
cognition and affect encompass, compared to just singular thoughts or emotions, as well as the
underlying interrelatedness of these dimensions. For example, according to Zembylas (2007),
affect encompasses an emotional and a physical response to stimuli (i.e., crying at a sad film).
Determining how to delineate the differences between when someone says “I'm sad”
(emotional response) and then begins crying (physical response), versus someone starting to
cry and then squeaking out an “I’m sad”, or someone saying “I’m sad”, but not crying, or crying,
but saying nothing, becomes something of an infinite loop. In short, we acknowledge the
interrelationship of these feelings and actions, and we offer ways to categorize observable
behaviours without severing the underlying interconnections between them. Further, from this

stance, being able to denote either a physical or an emotional response in the absence of the
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other allows for the possibility of connection, but remains agnostic on whether those

connections occurred in a particular instance.

Identified within these three dimensions are differentiated responses to the historical
sources that appear frequently in people’s interactions with them. We understand these
responses not necessarily to occur in every experience but display a range and constellation of
possible responses that might happen. We partially renamed these responses and provide our
own definitions to satisfy the specific needs of our context of complex historical sources.
Additionally, we provide model statements similar to those used by respondents to help
delineate the type of response each category engendered, but also the way in which the
participants positioned themselves in relation to the source—i.e., at arm’s length or standing in
the shoes of—as that distance was critical for understanding whether they were engaging with
the source in ways that were predominantly cognitively, affectively, physically. Finally, we
identify the unifying experience that draws together engagement across the three modalities.
Although we tried to define the responses as distinct as possible, they are, of course,
interconnected. We acknowledge that an individual’s responses are embedded within personal
and situational characteristics: different learners might respond differently to the complex
source depending on their multiple subjectivities and experiences; also, different complex
historical sources will presumably lead to different qualities of the historical experiences. The
conceptual framework is displayed in Figure 1, summarized in Table 1 and will be explained in

detail later in the article. Table 2 outlines the literature from which we draw our categories.

Framework for encountering complex historical sources

Cognitive engagement

Cognitive engagement is an important part of the complex experience of visiting historic
sites and engaging with eyewitnesses. Almost all of the concepts listed above, no matter which
discipline they belong to, contain a cognitive part: transportation, for example, occurs when
learners focus their mental capacities to develop mental models about the narrative (Busselle
and Bilandzic, 2008; Green and Brock, 2000; Sweller, 2010). Csikszentmihalyi and Robinson
(1990) describe the intellectual response to an artwork as a “cognitive rush” that leads to critical
engagement with the details of the presented story. The concept of presence implies a
judgement about, and cognitive involvement with, the mediated space (Lombard and Ditton,
1997). Lastly, performing historical empathy is a decidedly cognitive act, grounded in the
processes of perspective recognition and contextualization (Endacott and Brooks, 2013). All of

these concepts assume that the recipient cognitively processes the presented information.



STUDIE 1 61

With regard to encountering complex historical sources, we assume that learners
generate theoretical and historical questions about the lives of individuals and the historical and
cultural context in which they were/are set, and begin to critically engage with the details of the
site and story. Particularly, we argue that there are five distinguishable elements of cognitive
engagement that are crucial and unique to the particular experience with complex historical
sources: being deeply concentrated (e.g., Csikszentmihalyi and Robinson, 1990), imagining the
time, place and people (e.g., Green and Brock, 2000), recognizing the perspectives of the
historical agents (e.g., Endacott and Brooks, 2013), linking the information to one’s prior
knowledge (e.g., Huijgen et al., 2017), and showing the insight to have learned something from
the encounter (Busselle and Bilandzic, 2008). These responses are described in the following

sections.
Attentional focus

Attentional focus describes a state of deep concentration during an experience (Busselle
and Bilandzic, 2008; Csikszentmihalyi and Robinson, 1990; Frank, 2015; Green and Brock,
2000; Lombard and Ditton, 1997). Learners report “losing themselves” in the experience, losing
awareness of time and surroundings (Busselle and Bilandciz, 2008; Csikszentmihalyi and
Robinson, 1990; Green and Brock, 2000; Latham, 2013; Lombard and Ditton, 1997). We
understand attentional focus manifested in a deep concentration on the encounter with
eyewitnesses and historic sites. Learners would describe this as ‘I fully concentrated on the
object/story presented’ or ‘I did not even notice anything around me while interacting with the

source’.



62 STUDIE 1

Figure 1
Conceptual framework of encountering complex historical sources
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Imagination

Imagination is a core prerequisite for narrative and historical understanding (e.g., Green

and Brock, 2000; Klimmt and Vorderer, 2003; Lee, 1984; Lee and Ashby, 2001; Riisen, 2005).

Referring to Schorken (1998), Brauer (2016a: 37) posits imagination as a mental capacity which

“plays a role in every act of interpreting, receiving and reconstructing the past”. It is a form of

visualizing something or somebody to make something distant more familiar in order for a

better understanding. Imagination is not a flight of fancy, but a crucial part of the ability to

construct the world of a person in order to understand their circumstances (Brauer, 2016a,

2016b; Csikszentmihalyi and Robinson, 1990; Klimmt and Vorderer, 2003).

We understand imagination as creating a mental imagery of the past and conjuring up a

scene (Busselle and Bilandzic, 2008). Learners simply had a clear mental image of the place,

story or time the site or historical agent witnessed. This can be understood as ‘I can imagine the

time, the eyewitness talked about’, ‘I could picture how this place must have been looked like’

or ‘I had some clear pictures about the scene of the past in my head’.



Table 1

Summary of the relevant elements of the framework of engaging authenticity: Dimension, response, definition and example statement

Dimension Response Definition Typifying statement
Cognitive Attentional focus Learners deeply concentrate on the encounter “I did not even notice anything around me
engagement with the source. while interacting with the source.”

Imagination

Perspective
recognition

Contextualization

(Sense of) insight

Learners create a mental image or envision a
particular version of the information presented
by the source.

Learners understand the view of the historical
agent (the eyewitness or a person who was
involved with the site).

Learners link the displayed information to their
prior knowledge about the historical
time/place/events.

Learners believe they have a better
understanding about the past because of new
information/perception gained from experience
with the source.

“I could imagine exactly, how the place looked
like 100 years ago”, or “I could picture the
scene the eyewitness talked about.”

“I understand why the historical agent who
spent time at this place felt and acted that
way”’, or “I totally understood the eyewitness’s
thoughts and feelings.”

“When I think of the circumstances the people
had to deal with during that time, their actions
become even more courageous...”

“] know better now how life after war must
have been like.”
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Dimension Response Definition Typifying statement
Affective Being moved Learners are emotionally touched by the “The object in the exhibition moved me”, or “The
engagement information the source conveys. story of the eyewitness deeply touched me.”
Personal Learners identify with the historical agent “The historical agent’s story reminded me of my
attachment through a personal connection or perceiving the  grandmother”, or “I could feel the feelings of the
story from their point of view. eyewitness myself.”
Awe and Learners feel a deep appreciation for the “My God, when you think of what they went
reverence historical agent and a connection bigger than through.”
themselves.
Historical Learners feel a spatial and temporal closeness to ~ “The past became vivid.”
proximity the past.
Irritation Learners have a feeling of irritation because of “I wasn’t expecting that”, or “I always thought it
unexpected or conflicting information. has been different.”
Physical Physiological Learners react to the complex sources with “Being at the site gave me an uncomfortable
engagement response involuntary bodily responses. feeling in my stomach”, or “The story gave me
goosebumps.”
Physical Learners physically move through the site and/or “I walked the same way xyz did”, or “I could get
interaction have a conversation with the eyewitness. answers to my very personal questions.”
Sensory Learners perceive the elements of the complex “I could smell the eyewitness’s perfume”, or
interaction sources within an interplay of their senses. “The museum felt cold and dark.”
Uniting Unifying Learners perceive the experience as a unifying “I had a moment where just everything came to
experience moment of cognitive, affective and physical me and taught me more than I could have learned

engagement.

with hundred books.”

v9
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Perspective recognition

More specific than imagination is the response of recognizing the perspectives of the
historical agents. Scholars across different theoretical positions contend that historical
perspective taking—*“the attempt to understand the motives, beliefs, and behaviors of people in
the past” (Kohlmeier, 2006; 34)—is a crucial component for understanding the past (Barton
and Levstik, 2004; Cameron and Gatewood, 2003; Endacott, 2010; Endacott and Brooks, 2013;
Hartmann and Hasselhorn, 2008; Huijgen et al., 2017; Lee and Ashby, 2001).

Drawing from these conceptualizations, we define perspective taking as recognizing the
perspectives of the historical agent, and understanding their thoughts, actions and decisions.
Learners would describe this as ‘I see their point of view’ or ‘I can understand why the historical

agent responded to the situation the way they did’.
Contextualization

At its most elemental, contextualization is the ability to situate events and agents in the
full complexity of their historical time and place (Endacott and Brooks, 2013; Huijgen ef al.,
2017; Van Drie and van Boxtel, 2008; Wineburg, 1991, 2001). Enacting contextualization
requires learners to “[bring] forward multiple elements of prior knowledge of a particular time
period—vpolitical positions, social conventions, economic forces, cultural and linguistic
traditions—to understand the particular circumstances of the time and place” (Baron, 2016:

516).

We understand contextualization as the linkage of the information displayed at the site
or by the eyewitness to one’s prior knowledge. We argue that through the linkage of information
to prior knowledge of historical time periods and circumstances contextualization allows for
the learner to fully experience these complex historical sources. Statements describing this are,
for example: ‘I understand the historic agent’s circumstances’, ‘I understand the circumstances

and constraints on the historic agent(s) because of the time/place they lived in’.
(Sense of) insight

Recipients who experienced transportation into a narrative return were somehow
changed by the experience (Green, 2004). The experience with historic sites, as described by
Latham involves “realizations about oneself, one’s identity, and one’s purpose in life” (Latham,
2013: 10). The aesthetic encounter with an artwork suggests that recipients learn something
from the encounter, as well as experiencing transportation (Csikszentmihalyi and Robinson,

1990; Green, 2004). Additionally, visitors report to seek—among other things—Ilearning
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experiences at historic sites (Cameron and Gatewood, 2003), and students report to have learned
a lot when encountering eyewitnesses of the past (Bertram et al., 2017; Dutt-Doner et al., 2016).
Baron (2012) identified the moment of cognitive empathetic insight as the response to a
physical stimulus provided by the historic site, indicating a malleability in how the experience

occurs and is processed.

The encounter with a complex historic source leads the viewer to some kind of
interpretative insight or profound understanding, leading to new and unexpected ideas in which
“the individual apprehends something ordinarily beyond his or her capacities” (Thrash and
Elliot, 2004: 957, see also Csikszentmihalyi and Robinson, 1990; Muth and Carbon, 2013;
Perry, 2002; Schindler ef al., 2017). Referred to as the “aesthetic aha effect” (Muth and Carbon,
2013), people experience spontaneous inspiration and insight, enhancing their processing of

information.

The (sense of) insight, we argue, can be part of the learning experience with complex
historical sources that might occur as a moment of understanding which is a result of the
intellectual interaction with the content displayed. This can occur in the form of an
understanding about the distant past, one’s potentially changing conception of the world or
oneself in life. Learners would describe it like ‘I suddenly knew how life must have been like’,
‘I have a better understanding of the past now’, or ‘I gained a better understanding about where
Iamin life’. An even deeper dimension of the understanding and insight as part of this complex
experience is a change of perspective. This might be expressed by ‘It changed my perspective

on life’ or ‘I have a totally different understanding of the past now’.
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Table 2

Summary of literature

Foundational concepts

Concept Cited literature Empirical or theoretical

Transportation theory Green and Brock (2000) Empirical

Narrative comprehension  Busselle and Bilandzic (2008) Theoretical

and engagement

Aesthetic encounter with  Csikszentmihalyi and Robinson (1990)  Empirical

artwork

Numen-seeking Cameron and Gatewood (2000) Empirical
Latham (2007) Theoretical
Latham (2013) Empirical

Historical empathy De Leur et al. (2017) Empirical
Endacott and Brooks (2013) Theoretical
Huijgen et al. (2017) Empirical
Savenije and De Bruijn (2017) Empirical

Presence Frank (2015) Empirical
Lombard and Ditton (1997) Theoretical

Elements of the framework

Cognitive engagement

Cited literature

Empirical or theoretical

Attentional focus

Imagination

Perspective recognition

Busselle and Bilandzic (2008)
Csikszentmihalyi and Robinson (1990)
Frank (2015)

Green and Brock (2000)
Lombard and Ditton (1997
Brauer (2016a)

Brauer (2016b)

Busselle and Bilandzic (2008)
Green and Brock (2000)
Klimmt and Vorderer (2003)
Lee and Ashby (2001)

Riisen (2005)

Barton and Levstik (2004)
Cameron and Gatewood (2003)
Endacott (2010)

Endacott and Brooks (2013)
Huijgen et al. (2017)

Theoretical
Empirical
Empirical
Empirical
Theoretical
Theoretical
Theoretical
Theoretical
Empirical
Theoretical
Empirical
Theoretical
Theoretical
Empirical
Empirical
Theoretical

Empirical
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Kohlmeier (2006) Empirical
Lee and Ashby (2001) Empirical

Contextualization Baron (2016) Empirical
Endacott and Brooks (2013) Theoretical
Huijgen et al. (2017) Empirical
Van Drie and Van Boxtel (2008) Theoretical
Wineburg (1998) Empirical
Wineburg (2001) Empirical

(Sense of) insight Csikszentmihalyi and Robinson (1990)  Empirical
Green (2004) Empirical
Latham (2013) Empirical

Affective engagement

Cited literature

Empirical or theoretical

Being moved

Personal attachment

Awe and reverence

Irritation

Brauer and Liicke (2013)
Cameron and Gatewood (2013)
Dutt-Doner ef al. (2016)
Latham (2007)

Latham (2013)

Kramer (2012)

Menninghaus ef al. (2015)
Toila-Kelly (2018)

Uhl (2012)

Brauer (2016a)

Bilandzic and Busselle (2011)
Cameron and Gatewood (2003)
Cohen (2001)

Endacott and Brooks (2013)
Mason et al. (2018)
Rosenzweig and Thelen (1998)
Cameron and Gatewood (2003)
Gatewood and Cameron (2004)
Jones (2016)

Keltner and Haidt (2003)
Latham (2007)

Latham (2013)

Sabrow (2012)

Vogl et al. (2019)

Rose (2016)

Theoretical
Empirical
Empirical
Theoretical
Empirical
Theoretical
Empirical
Theoretical
Empirical
Theoretical
Theoretical
Empirical
Theoretical
Theoretical
Empirical
Empirical
Empirical
Empirical
Empirical
Empirical
Theoretical
Empirical
Theoretical
Empirical

Theoretical
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Historical proximity Benjamin (1965) Theoretical
Grever (2018) Empirical
Lombard and Ditton (1997) Theoretical
Klimmt and Vorderer (2003) Theoretical
Savenije and De Bruijn (2017) Empirical
Physical engagement Cited literature Empirical or theoretical
Physiological response Latham (2013) Empirical
De Manzano et al. (2010) Empirical
Nacke and Lindley (2008) Empirical
Waterton (2018) Empirical
Physical interaction Kunter and Trautwein (2013) Theoretical
Sensory interaction Arnold-de Simine (2012) Theoretical
Drozdewski et al. (2016) Theoretical
Latham (2013) Empirical
Violi (2012) Theoretical
Waterton (2018) Empirical

Affective engagement

Affective engagement with the past comprises a significant element of learners’
encounters with historic sites and eyewitnesses (Boler, 1999; Cameron and Gatewood, 2003;
Gatewood and Cameron, 2004; Green and Brock, 2000; Latham, 2007, 2013; Mason et al.,
2018; Savenije and De Bruijn, 2017; Wetherell et al., 2018; Zembylas, 2016, 2018). These
sources are able to create an emotional involvement (von Plato, 2009) and have the potential to
“not only reach the head of the students but also the heart” (Uhl, 2012: 279, translated by the
author). Affective engagement with the past has been shown to engender “highly connective
experiences” between the learner and the historic site or eyewitness (Latham, 2007, 2013). In
our framework, we identified five distinct responses making up the affective engagement with
the sources: a feeling of being moved (Menninghaus et al., 2015), a feeling of personal
attachment to the historical agent (Brauer, 2016a; Cohen, 2001; Endacott and Brooks, 2013), a
feeling of historical proximity (Benjamin, 1965; Lombard and Ditton, 1997), a feeling of awe
and reverence (Cameron and Gatewood, 2003; Jones, 2016; Keltner and Haidt, 2003; Latham,
2013), and a feeling of irritation (Rose, 2016; Vogl ef al., 2019). It is important to note that not
all affective engagement is positive. Terrible things can inspire awe. One can be moved to anger

as well as empathy and joy.
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Being moved

Historical pedagogy accredits historic sites and eyewitnesses of the past the chance to
reach people through an emotional channel (e.g., Brauer and Liicke, 2013; Krdmer, 2012; Uhl,
2012; Toila-Kelly, 2018). Independent of the content of the historical source, learners report a
moving experience after talking to an eyewitness or visiting a historic site (Cameron and
Gatewood, 2003; Dutt-Doner et al., 2016; Latham, 2007, 2013). Drawing on our preliminary

analysis, we developed the concept of being moved to better grasp how this experience occurs.

We argue that the affective engagement with these complex sources engenders the
feeling of being moved (Menninghaus et al., 2015) by the story or site. Being moved refers to
an emotional arousal in general, independent of emotional valence such as positive or negative
feelings. Rather, this presents a delineation allowing for the full range of possible emotions
evoked or observed. Learners would most likely respond to the information with statements
such as ‘I am touched by the story’ or ‘The story of the historical agent deeply moved me,’ as

well as statements such as ‘I was moved standing on the same spot where history took place’.
Personal attachment

A personal connection to the past has been found to be a driving force in why people
seek out historic sites (Cameron and Gatewood, 2003; Endacott and Brooks, 2013; Mason et
al., 2018; Rosenzweig and Thelen, 1998). Feeling connected to a historical agent allows the
learner to transcend the present and make the distant past more comprehensible, encouraging
the learner to consider the full humanity of historic agents, and leading to a deeper
understanding than cognitive engagement alone (Cameron and Gatewood, 2003; Endacott and
Brooks, 2013). Bilandzic and Busselle (2011) refer to this connection as identification, a
process of simulation and adoption of an historical agent’s goals and the experience of the
emotions. Cohen (2001: 251) defined this phenomenological process as “a process that consists
of increasing loss of self-awareness and its temporary replacement with heightened emotional

and cognitive connections with a character”.

We argue that personal attachment can appear in the form of affective connection as
referred to by Endacott and Brooks (2013), Rosenzweig and Thelen (1998) and Brauer (2016a):
a specific element in a person’s life—a story, experience, hobby, appearance, geographic
proximity—that is similar to the historical agent’s. It can also appear in the form of losing one’s
own identity by “temporarily substituting one’s own perspective with another person’s
perspective on events, people, and emotions in that other world” (Bilandzic and Busselle, 2011;

34; de Leur et al., 2017). At its most extreme, the latter might lead to an over-identification or
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uncritical identification that directs the learners to make faulty moral or ethical judgments about

the past (Brauer, 2016a, 2016b; Van Nieuwenhuyse, 2011).

We understand this affective response as a feeling of personal attachment of the learner
to the historical event or historical agent because of personal experiences or connections to his
or her own life. This could be stated as ‘I feel a personal connection to the story presented’,
‘Our stories (mine and the historical agent’s) are very similar’, ‘The eyewitness reminds me of
a loved one.” However, it could go as far as ‘I could feel the feelings of the historical agent

myself’.

This response is closely and dynamically tied to perspective recognition and
contextualization (see above). Taken together, these elements can be understood to describe the
concept of empathy as defined by Brauer (2016a) as well as Endacott and Brooks (2013): the
personal attachment leads the learner to “de-distance” him/herself from the historical agent—
an immediate and affective response; whereas perspective recognition and contextualization
guide the learner to “distance” him/herself from the historical agent—a cognitive and reflective

process.
Historical proximity

The concept of presence as used in virtual reality research refers to the feeling of being
in a mediated space—without recognizing the medium (Lombard and Ditton, 1998): “An
illusion of a non-mediated spatial environment or social entity” (Klimmt and Vorderer, 2003:
349). We adapt the concept of presence and argue that the medium is not responsible for the
perception of a physically real surrounding through the medium (Frank, 2015), but for a strong
feeling of temporal and spatial proximity to the place and time (Grever, 2018). This feeling of
proximity is also connected to the idea of “aura” as originally defined by Walter Benjamin
(1965) with regard to an original piece of an artwork. Benjamin ruminated: “What is an aura?
A strange web of space and time: the unique appearance of a distance, as close as it may be”
(57, translated by the author). In line with construal-level theory (Trope and Liberman, 2010),
the sense of distant past is malleable based on contextual factors and degrees of abstractness

that the learner experiences (Trope and Liberman, 2010; Van Boven et al., 2010).

We argue that the nature of the complex sources, their embodiment of the past, makes
the learner feel engaged through what Savenije and de Bruijn (2017: 3) call “mnemonic
bridging”, linking the past with the present. We suggest that this spatial and temporal proximity

is understood in statements such as ‘I could feel the distant past’ or ‘The past became vivid’.
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Awe and reverence

Visitors of historic sites report “a feeling of smallness or a sudden understanding of the
grandeur in the meaning of the world around them” (Latham, 2013: 14). Awe and reverence
refer to learners’ sense of “being in the presence of something holy” (Cameron and Gatewood,
2003: 67f.), having a ‘spiritual communion’ (Gatewood and Cameron, 2004: 208), or being
‘carried away’ (Latham, 2007: 257). In relation to a historic place it is a “transcendental
experience” that people can have in contact with a historic site or objects in an exhibit (Cameron
and Gatewood, 2003: 110). Learners experience the “transcendental reaction” of being “struck
by the power” of a place or object (Gatewood and Cameron, 2004: 211). In encountering
eyewitness testimony, Sabrow (2012: 27, translated by the author) describes a similar
experience as the power of an “aura of authenticity”; the more devastating their story, the more

overwhelming their appearance for the listener.

We conceptualize awe and reverence as a deep, numinous appreciation for historical
agents and their circumstances or a sense of larger meaning of associated with those persons,
places or events. It refers to a sudden feeling about the appreciation for historical agents, one’s
fundamental feelings of oneself and about the world. Here, learners will often exclaim their
wonderment in terms that grasp at the meaning of what they are experiencing: ‘My God, when

you think of what they went through’, ‘Just to stand in this same place... .
Irritation

The previous affective engagements could be experienced as having a positive valance.
Yet, in certain situations, the information encountered either in an exhibit or by an eyewitness
of the past can present the learner with new information that may challenge and contradict their
prior knowledge. Bringing about an element of surprise, this unanticipated or contradicting
information might lead to cognitive incongruity (Vogl ef al., 2019). For some, the cognitive
incongruity they are confronted with when encountering historic sites or eyewitnesses of the

past results in irritation.

Irritation as an affective response arises when the learner has an alternate understanding
or different attitudes about the past than they are encountering with a historic site or the
eyewitness. Moreover, irritation could either result in further curiosity and effort to resolve the
incongruities and building up of new knowledge (Vogl et al., 2019), or lead to resistance where
one ignores the new information and clings to their prior beliefs as an act of defiance (Rose,
2016). In essence, we argue that a possible response to the encounter with eyewitnesses and

historic sites is the feeling of irritation due to cognitive incongruities between their prior
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knowledge or expectations and the new information. Learners would most likely state this

response like: ‘I expected something different” or ‘I was confused by the new information’.
Physical Engagement

The experience of engaging with historic sites and eyewitnesses are inextricably tied to
the body through sensory interaction, physical interaction and physiological arousal (Busselle
and Bilandzic, 2008; Cameron and Gatewood, 2003; Ellsworth, 2005; Joy and Sherry, 2003;
Latham, 2013; Manzano et al., 2010; Nacke and Lindley, 2008; Rosenberg, 2007). For example,
physically navigating through a historic site—walking, engaging with hands-on displays—
“inscribes the body in place and how our relationship to place, in turn instigates a particular
kind of remembering grounded in the physical space of our present situation” (Rosenberg, 2007:
54). Similarly, interactions with eyewitnesses engage the senses, engendering visceral, “flow”-
like sensations when hearing their stories (Joy and Sherry, 2003; Latham, 2013; Manzano et
al., 2010; Nacke and Lindley, 2008). We argue that learners who engage with complex
historical sources physically engage with them through all their senses to respond to and interact
with historical objects, places, and people. In particular, we distinguish between sensory

interaction, physical interaction, and physiological responses.
Sensory interaction

Sensory interaction involves a component of embodied learning that takes place in the
immediate encounter of complex historical sources. We draw from Latham’s (2013)
conceptualization of the numinous experience people feel when they encounter historic sites to
further clarify sensory interaction with authentic historical sources. Latham describes a wide
range of sensory engagements, including “visually and spatially perceived elements... “the

99

need to soak it up with one’s eyes” (Latham, 2013: 10). Sensory interaction can be found in
the “intermediality” or dynamic that develops between the historic site/eyewitness and the
learner’s experience (Arnold-de Simine, 2010). With regard to eyewitnesses of the past, the
sensory interaction might express itself by being able to fully observe the eyewitness while

talking, and his/her reaction to one’s question.

Drawing on the work of Drozdzewski et al. (2016: 447) we distinguish sensory
interaction with historical sources in that they can “be smelt, touched, felt, imagined, tasted,
and heard”. We define sensory interaction as the interplay between the body’s senses such as
smell, taste, touch, and sound with a historical source, such as a historic site or eyewitness.
Sensory interaction can be found in phrases such as ‘I was struck by the smell of the shoes’ or

‘the museum felt cold and dark’.
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Physiological response

Distinct from sensory interaction, a physiological response can be understood as an
immediate, involuntary bodily reaction that one experiences when encountering complex
historical sources. These encounters frequently engender some form of a physiological response
including “having a rush, a feeling of blood to the face, butterflies, tingly excitement, being
overwhelmed...” (Latham, 2013: 15) all the way up to a form of flow, or optimal experience,
which includes attentional, existential, and temporal dimensions (Csikszentmihalyi and

Robinson, 1990).

In addition to learners’ own descriptions of these physiological states, these embodied
responses are observable, and possibly measurable with instruments like EEGs or ECGs
(Manzano et al., 2010; Nacke and Lindley, 2008). Evidence of physical arousal would be
described by phrases like ‘I teared up’, ‘it made my heart beat fast’, ‘it gave me a pit in my
stomach’, or ‘it gave me goosebumps.’ It is important to note, however, that these physiological
responses are connected to the affective engagement to the complex historical sources. For
example, the feeling of goosebumps occurs because the depth of a story moves us; this is

different than experiencing goosebumps when walking into a room because it is cold.
Physical interaction

Distinct from these two responses are the active physical interactions that comprise the
significant element of the embodiment of the historical experience. Learning does not only
depend on the offer but on how the offer—of encountering complex historical sources—is used
by the learner (Kunter and Trautwein, 2013). Navigating one’s way through the space, feeling
the need to touch the objects, receiving impulses from the site and following them are physical
interactions that are often carried out by the learners/visitors in order to affect their
understanding of the site. In terms of eyewitnesses, this physical interaction could present itself
as asking questions and having a conversation with the eyewitness. How these interactions with
complex historical sources are used by the learner is a crucial part of the learning experience.
Statements indicating this are for example: ‘I could get answers to my own questions’, ‘I walked

the same paths the soldiers walked at Omaha Beach’.
Framing dimension: Unifying experience

“The information in the work of art fuses with information in the viewer’s memory—
followed by the expansion of the viewer’s consciousness, and the attendant emotional
consequences” (Csikszentmihalyi and Robinson, 1990: 38). The aesthetic encounter is a

multidimensional experience that “integrates the visual with the emotional and the intellectual”
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(Csikszentmihalyi and Robinson, 1990: 83). Latham (2013) called one dimension of the
numinous experience “unity of the moment”, which is the holistic experience that frames the
other responses as part of the experience. This moment involves intellect, experiences,
emotions, and physical responses. It is deep, dynamic and vivid (Latham, 2013: 9): “The uniting
experience is not a connection flowing through the experience, it is the experience”. Latham
described it further as “one whole swirling entity of these things, overlapping and connecting.
It is the uniting of all these things — emotion, intellect, feeling, senses, imagination—that results
in meaning for the experiencer” (11). This is the intertwining of all facets of the experience
responses, resulting in a sense of wholeness. It might even result in an inability to articulate the

distinguishing elements of the experiences.

Based on these considerations, we argue that the overall interaction between cognitive,
affective and physical engagement of the learner results in a unifying experience. Although
hard to articulate, learners most closely would describe this with phrases like ‘It happened all

at once’ or ‘I had a moment... .
Application

In order to show how this framework could help researchers, we offer two examples of
how to use the framework to code learner responses. These examples are drawn from our
existing research data sets and were chosen for the variety of framework elements they represent
and compactness (i.e., the greatest range of responses in the shortest section of text). Note that
we indicate ways in which coding can overlap to draw out the depth of the experiences in which

the learners engaged.

The first example (see Table 3) is a female U.S. high-school teacher on a study-abroad
professional development tour reflecting on her visit to the Hiroshima Peace Museum in Japan,
a site that explores the effects of the atomic bomb dropped on Hiroshima during the Second
World War by the American armed forces. This teacher has 18 years of classroom experience
and a master’s degree in American history. We intentionally chose this example to show what
a strong emotional response to an historic site might be, even for someone who has deep prior

knowledge of the site and the events relating to it.

The second (see Table 4) is an interview with a 15-year-old female student who
participated in an in-school intervention with eyewitnesses of the past talking about their roles
in the opposition movement in the Peaceful Revolution of the German Democratic Republic.
The interview captures the student’s impression of the encounter and her feelings about meeting

eyewitnesses of the past in the history classroom in general. We chose this example because
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she also discusses possible responses on a meta-level, rather than only her own immediate

responsces.

Figures 2 and 3 provide radar charts to sum up the quantities of the particular historical
experiences given in the examples above. The axis displays the number of coding for each

response within the example.

For the teacher, the Figure 3 indicates that the historical experience at the Hiroshima
Museum in Japan is driven by the visitor’s physical engagement (most codings are within this
dimension) and affective engagement. The learner mentioned only one response (imagination)
that referred to her cognitive engagement with the site. For the student engaging with the
eyewitness, Figure 4 indicates that the experience of meeting an eyewitness in person is
especially made up of the cognitive and physical dimensions. The student mentioned only one

response (personal attachment) that referred to the affective engagement with the eyewitness.

The utility of these examples and the radar charts rests on their ability to show us
patterns of interactions/responses within the range of elements identified that would normally
be obscured by overly general descriptions of complex responses (e.g., ‘the learner had a strong
emotional reaction’) that typifies the current literature. In this way, we are able to see how
learners respond to complex historic sources and can build pedagogy or interventions that take

into consideration the whole of the historical experience and the whole person experiencing it.



Table 3

Hiroshima Peace Museum

Text Coded Statements Element Rationale
| stood there with a lump in my throat. The lump in my throat Physiological Visitor describes her physiological response to the exhibition piece:
skin on my arm had turned to tiny little skin on my arm had response hair that had fallen out after the bombing of Hiroshima.
bumps as | laid my eyes on the remnants of the AT
preserved hair of a Hibakusha. The hair had turned to tiny little bumps
faar:lcjecvggtr:gvt/h?mwnfs:’(t;{)?l::ervewsl?'vtzg Egmr?(ljng | knew that more (Sense of) The visitor understood that the experience of visiting Hiroshima
glassed case’ part of a larger exhibit in the West important than the insight Museum would somehow change her by “realizations about
Building of thé Hiroshima Peace Memorial lessons | would create or oneself, one’s identity, and one’s purpose in life” (Latham, 2013,
L the resources | would 10).
Museum. | was visiting the museum as part of bring back with me, was
the Japan Society’s Study Tour for Educators mv role as a witness to Awe and Visitor talks about her role as a teacher visiting the historic site and
with the intent of gathering artifacts and thiys lace for m reverence becoming a witness to history to bring back to her students.
resources, as well as documenting the journey studznts y Thereby, she describes “a feeling of smallness or a sudden
for my students. Yet, as | stood there staring at ' understanding of the grandeur in the meaning of the world around
this straw-like bundle of hair, I knew that more them” (Latham, 2013, 14). She refers to a sudden feeling of herself
important than the lessons | would create or and her role as a teacher, and she acknowledges a sense of larger
the resources | would bring back with me, meaning.
was my role as a witness to this place for my
students. Unifying Her description of the situation and the resultant feeling of
experience becoming a witness indicates a holistic experience, a moment that
involves intellect, emotions and physical responses. The visitor's
experiences resulted in a sense of wholeness.
Upon entering the museum, | found myself stumbling through a Physical The visitor navigated herself through the site, “stumbling”, indicating
stumbling through a maze-like replica of a maze-like replica of a interaction her interaction with the site by moving through the objects.
bombed-out building, passing grotesque life- bombed-out building
U\i(itehr?haer;pfeaquu):r}isreo_ftg)izzlg ;alggur:?:gli:;z::s, took a moment to Physiological Her description of the experience clearly shows her embodied
breathe... my stomach in  response responses to the objects, referring to her bodily functions.

dripping off their arms. | took a moment to
breath before, with my stomach in knots and
a feeling of disgust embedded deep in my
gut, | moved on to the first exhibit hall.

knots and a feeling of
disgust embedded deep
in my gut
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Text Coded Statements Element Rationale
On display here were various belongings of  various belongings of Sensory The visitor is describing the objects in the exhibition: items of an
people who were either killed or injured people who were either interaction innocent victim of war that are so close that they are almost touchable,
during the bombing. Behind one glass case killed or injured during “visually and spatially perceived elements... “the need to soak it up with
was the personal belongings of a junior the bombing... personal one’s eyes™ (Latham, 2013, 10f.).
high-school student, including a cap, a belongings of a junior
belt, and a school uniform. “These were high-school student,
just kids!” | internally screamed to no one in  including a cap, a belt,
particular, as my disgust slowly shifted to and a school uniform
feelings of anger and confusion. “These were just kids!” | Historical Her response to the victim’s belongings of internally screaming indicates
internally screamed... proximity her strong feeling of temporal and spatial proximity to the place and
as my disgust slowly time. For example, the teacher’s screaming may be aimed at the
shifted to feelings of perpetrators, lending itself to the teacher falling back in time and place
anger and confusion. as if she was there.
Personal Her personal attachment to the objects connects her experience at the
attachment museum through her professional identity as a high-school teacher; the

proximity to a specific element of her life contributes to her strong
reaction of internally screaming.

Being moved

The visitor's response shows her deep emotional arousal when
processing the belongings of the high-school student.

Imagination The objects belonging to school-aged children triggered the visitor’'s
imagination that helped to better construct the world of the person and
the circumstances that resulted in the strong response.

As | slowly moved across the room, | could | slowly moved across Physical The visitor describes her activity at the site, navigating her way across
feel my muscles tense up in fear of what the room interaction the room.
awaited me in the next exhibit.
| could feel my muscles Physiological Her muscles tensed up, which indicates her embodied response towards
tense up in fear of what response what she will be confronted with next.

awaited me

Being moved

The visitor fears what she will be confronted with next. This indicates her
feeling of being moved in form of the emotion fear.

8L

[ HIANLS



Text

Coded Statements

Element

Rationale

My fear was justified when | was
confronted with a glass-cased exhibit of a
preserved part of a keloid that had been torn
from someone’s upper arm, alongside other
bodily parts such as deformed tongues
resulting from the radiation.

My fear was justified

Being moved

The exhibition objects deeply move the visitor, indicated by her description of
her fear was justified.

When | reached the end of the exhibit, before
| signed the visitor book intended to capture
visitors’ impressions of the museum, | raised
my water-filled eyes above me to a rock
engraved with the following quote from
Pope John Paul Il upon visiting the
museum in 1981: “War is the work of
man. War is the destruction of man. War
is death. To remember the past is to
commit oneself to the future. To
remember Hiroshima is to abhor nuclear
war. To remember Hiroshima is to commit
oneself to peace” (Pope John Paul Il, 1981
on display in the Hiroshima Peace Memorial
Museum, 2014). In that moment | felt a
transformation in myself that would
indubitably change the way | taught about
World War Il and the Bombing of Pearl
Harbor. In that moment, | became an
educator dedicated to morality, human
rights, and social justice action.

my water-filled eyes

Physiological
response

The visitor describes her bodily response of tearing up at the end of the
exhibition.

Being moved

She was moved to tear by the emotional resonance of the story.

quote from Pope John
Paul Il

Contextualiza-
tion

The quote engraved in a rock as the closing of the exhibition triggers the
visitor to understand the whole site in a bigger context, linking it to her prior
knowledge.

Awe and The quote of Pope John Paul Il at the end of the experience seems to stress
reverence the meaning of the Hiroshima Museum and leaves the visitor “struck by the
power” of the place. The visitor experiences deep appreciation of
remembering and committing herself to peace.
In that moment | felt a (Sense of) It changed her understanding of Hiroshima. It changed how she would think
transformation in insight about (and teach) Hiroshima and Second World War. This indicates a deep
myself that would understanding and even change of perspectives regarding her role as a
indubitably change the teacher and the topic.
way | taught about
World.War Il and the Unifying At the end of the exhibition, after reading the quote by Pope John Paul II, the
Bombing of Pearl experience visitor experienced the intertwining of all facets of the experience she had at

Harbor. In that
moment, | became an
educator dedicated to
morality, human rights,
and social justice
action.

the site, resulting in a sense of wholeness. The moment involved intellect,
emotions and her physical responses and results in a deep understanding of
her role as an educator.

[ HIANLS
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Table 4

German Democratic Republic eyewitness

Text

Coded Statements Element

Rationale

Interviewer: How did you feel about everything? What did you enjoy? What
did you find difficult?

Student. For example, with the posters, that was, that was a lot of time
pressure and so on, but | liked it because we knew a lot about our own
topic afterwards. Not about the other topics. | found that already...But that
was already good. And then in between how they proceed

I.: yes, the historians, yes.

S.: Well, that didn't interest me so much [laughs]. | didn't really understand
it either, then. And ... simply because there was so little time, | think. We
couldn't do it in more detail, | think. But...the eyewitness, the interview, |
thought that was good, it interested me to see someone who lived
there and experienced all that... But there was too little time.

the eyewitness, the Attentional
interview, | thought that was focus
good, it interested me to see

someone who lived there

and experienced all that

The student explains how the fact that the
witness “lived and experienced all that”
triggered her interest.

|.: Eyewitnesses in history lessons: What do you think about an eyewitness
of the past talking about his/her experiences?

S.: Yes, as | just said, | just think: you can really feel it, you can better
take on the perspective if you see the person and then think: he was
really there, he experienced it, he knows. It's a different experience than
reading a text.

I.: You said at the beginning: You can feel it! Can you explain that a little
more?

S.: Somehow ... he then conveys, or you get some kind of feeling when
you hear how he talks. And he then also uses different voices and
stresses some things, perhaps you wouldn't read that like that
yourself when you read the text. And it then conveys such a certain
feeling that you can't get out of the text. ... That's how | see it!

You can really feel it, you Personal The student indicates taking on the

can better take on the attachment  perspective and identifying with the person
perspective if you see the and perceiving the story from his point of
person view.

uses different voices and Sensory By noticing the details of the eyewitnesse’s
stresses some things, interaction  voice while talking, the student carefully

perhaps you wouldn't read
that like that yourself when
you read the text. And it then
conveys such a certain
feeling that you can't get out
of the text

listens to the story with all its vocal nuances.
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I.: What do you think, how should eyewitnesses appear in class: just live,
as you experienced it, or as a video, or in the text?

S.: I think live, | actually think it's the best. Because you can ask the
questions that interest you, and if you don't understand something,
you can also ask. And you also see the reactions to the questions,
which you probably don't see in a video. You also don't know what's
cut out of it. And so ... That's why I find it better to meet directly — that's
also the atmosphere when you know he's standing in front of me and he
knows exactly what we're talking about now, he's experienced it and so on.
I.: Does it make a difference in learning?

S.: I think so, because you remember it more when you tell it personally
than when you read it as a text.

I.: Does it make a difference for you if you also know people's feelings

about historical events?
S.: Yes!

I.: Ok, and how do you understand it?

S.: I'just think that when you read about events like this without feeling,
then you interpret a lot yourself and think how you would feel there. If you
now hear that from someone, how he felt, then you understand the
situation better, as it really was. For example, if there were so many
people protesting, then | would think now that they were all a bit scared and
so on... or you could also think that they were in a large group, they were
not scared, they wanted to be the opposition. But if you now know that they
were already afraid, for example, then you see it quite differently. So you

know it better, | think!

you can ask the Physical The student clearly states the advantage of
questions that interest interaction being able to interact with the eyewitness by
you, and if you don't asking questions and clarifying things she did
understand something, not understand. She points also to the

you can also ask importance of using the learning opportunity.
And you also see the Sensory The student indicates the possibility of fully
reactions to the interaction observing the eyewitness while telling his/her
questions, which you story and the reactions to one’s questions.
probably don't see in a

video.

If you now hear that (Sense of) The learner states that by hearing the story of
from someone, how he  insight someone who was there and getting to know

felt, then you
understand the
situation better, as it
really was

his/her feelings, you don’t have to interpret any
more but “understand the situation... as it
really was”.

I.: We always learn something for ourselves from history. If you now only
have the data and facts, you also take a message with you. If you also
know people's lives with their feelings, with their decisions, with their
considerations and so on, you also take a message with you. What do you
think is the difference for you?

S.: Well, if | know about the people what they were thinking then, yes, |
think, if | often read something like that, yes, World War Il and that's how it
happened, then you can't quite comprehend the decisions, yes, why they
did it that way. If you just know the thoughts, then... you see that much
more logically and understand it also why it was like that and then
you can remember it better. If you think that it happened because he

thought that and that...

If you just know the
thoughts, then... you
see that much more
logically and
understand it also why
it was like that

Contextualiza-
tion

The student explains that getting to know the
thoughts of the historical agent helps to
understand the past events more fully and
situate them in a broader context as compared
to just reading a text about the event.

and then you can
remember it better

Attentional
focus

The student offers a meta-analysis that you
remember the information given within an
eyewitnesse’s story better than reading a
factual text about an event, indicating the
opportunity that the personal interaction
creates deeper concentration on the learning
material.

[ HIANLS

I8



82 STUDIE 1

Figure 2

Hiroshima Museum showing the coding frequency for each response
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Figure 3

Coding frequency for each response for the student interview about the eyewitness encounter
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Conclusion, limitations and outlook

We developed a conceptual model to describe and define the learning experience with
complex historical sources—namely encountering eyewitness of the past and visiting historic
sites. We drew upon empirical, theoretical, and conceptual works from a range of related
disciplines including media studies, museology, anthropology, cultural geography, and
educational psychology, to develop a deeper understanding of what is part of this complex
experience and how we can grasp it. We argue that embedded within perceiving these sources
as authentic, learners cognitively, affectively and physically engage with the learning material.
In the same way that we identify a range of possible interconnected responses that can occur
as part of the historical experience, the unifying experience is possible, but it is neither required,
nor guaranteed.

The framework is the first endeavor to conceptually encapsulate the learning experience
with complex historical sources. In particular, our model contributes to a better understanding
of the complex and intertwining responses involved in learning about the past. However, we
recognize the disequilibrium in a model that delineates far more cognitive elements and fewer
physical ones. This is a result of the extant state of the literature, rather than a determination
that there are fewer physical considerations for learners. We offer this model as the beginning
of the conversation about how to understand learning with complex historical sources, not the
ending. We invite fellow researchers to test this model, qualitatively and quantitatively, to
deepen our understanding of the elements we have identified and further delineate underlying
processes and mechanisms of these encounters. At this point, we do not know if response to
one element triggers or is a prerequisite for another. Nor do we know if certain elements cluster
together, and, if so, under what conditions. Further, we recognize that there are differences
between encounters with historic sites and encounters with eyewitnesses that may become
sharper as researchers engage with this framework. The more this model is used and refined,
the more it may reveal further complexities in the intertwining dynamics of historical
experiences that contribute to a better understanding of the learning processes behind these

experiences.
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Abstract

Der Begegnung mit Zeitzeug*innen wird von Schiiler*innen eine besondere Bedeutung
zugeschrieben. Der vorliegende Beitrag beschreibt die Entwicklung eines standardisierten
Fragebogens zur Erfassung der paddagogisch-psychologischen Prozesse des ,,Aura-Erlebnisses*
in der Begegnung mit Zeitzeug*innen sowie deren Zusammenhdnge zu Situations- und
Personenmerkmalen. Die Datengrundlage fiir diese Validierungsstudie bildeten 668
Schiiler*innen der Klassen 8 bis 13 aus Baden-Wiirttemberg und Brandenburg, die
Zeitzeug*innen aus der ehemaligen DDR begegnet sind. Wie theoretisch angenommen,
konnten wir die Lernerfahrung iiber Prozesse der kognitiven und emotionalen Involviertheit
empirisch erfassen. Allerdings zeigten sich auch Abweichungen zum theoretischen Modell: Die
physische Involviertheit konnten wir empirisch nicht abbilden. Wir fanden Hinweise auf die
Bedeutsamkeit der Personenmerkmale, nicht jedoch der Situationsmerkmale. Der

standardisierte Fragebogen ist nun fiir weitere Studien einsatzfahig.
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Einleitung

»Man spiirt es vielmehr [...], man kann sich besser reinversetzen, wenn man den
[Zeitzeugen] so sieht, und dann denkt, der war da wirklich, er hat es mitbekommen, er weil}
das. Es ist ein anderes Erlebnis, als wenn man ‘nen Text liest.“! So beschreibt eine Schiilerin
der 9. Klasse ihre Begegnung mit einem Zeitzeugen aus der ehemaligen DDR im
Geschichtsunterricht. Tatsdchlich stellt die Begegnung mit Zeitzeug*innen, so die Beobachtung
von Obens und Geiller (2010), fiir Schiiler*innen oft ein sehr bedeutsames Erlebnis dar, das
sie kaum in Worte fassen konnen. Aber auch fiir die Geschichtsdidaktik ist gar nicht so einfach
zu fassen, was die Begegnung mit Zeitzeug*innen so besonders macht: ,,In der Fachdebatte
bedienen sich Experten deshalb haufig ,Hilfskonstruktionen® wie ,Aura‘ oder ,Authentizitit*,
ohne diese im Detail zu beschreiben” (Obens & Geilller, 2010, 59). Ein zentrales
Charakteristikum besteht moglicherweise darin, dass Zeitzeug*innen das Potenzial haben,
,hicht nur Kopfe, sondern auch Herzen der Jugendlichen zu erreichen* (Uhl, 2012, 59). Im
Sinne Pestalozzis hiele das, dass die Begegnung mit Zeitzeug*innen neben Gedanken auch die
Gefiihle der Jugendlichen ansprechen kann (Klika, 2018, 79). Dass das Lernen iiber die
Geschichte ,.etwas mit Emotionen zu tun®“ (Pandel, 2012, 148) hat, wird zunehmend in
geschichtsdidaktischen Diskussionen thematisiert (z. B. Brauer & Liicke, 2013). Bislang ist
jedoch umstritten, ob Emotionen eher ,,Katalysator” oder ,,Sackgasse™ fiir das Lernen der

Schiiler*innen im Geschichtsunterricht sind (Brauer, 2019, 278).

Die Lernerfahrung mit Zeitzeugenberichten stellt eine Unterrichtssituation dar, die
diesen Zwiespalt — Katalysator oder Sackgasse — in besonderer Weise verdeutlicht. Das Ziel
des Historisch-Denken-Lernens beinhaltet unter anderem, Quellen kritisch hinterfragen zu
konnen, um ein (selbst-)reflexives Geschichtsbewusstsein zu entwickeln (z. B. Schreiber, 2002,
27). Zeitzeugenberichte haben die Chance, Schiiler*innen fiir Geschichte zu motivieren, indem
sie die Vergangenheit ,lebendig und authentisch erfahrbar machen* (Henke-Bockschatz, 2007,
354). Mit Blick auf das Ziel des Geschichtsunterrichts bergen sie allerdings auch das Risiko, zu
iberwiltigen. Denn die Arbeit mit Zeitzeug*innen stelle nach Wierling (1997) ,hohe
Anspriiche an das Einfiihlungsvermégen und die Quellendistanz® (239). Diese Ambivalenz der
Zeitzeugenbegegnungen konnten Bertram, Wagner und Trautwein (2017, 472-473) empirisch
bestitigen. Schiiler*innen berichteten nach einer Live-Begegnung mit einem*r Zeitzeug*in,

dass sie mehr Spa im Unterricht hatten, zeigten aber weniger Einsicht in den

! Das Zitat stammt aus einem Interview mit einer Schiilerin nach der Unterrichtsstunde mit einem Zeitzeugen im
Rahmen einer Interventionsstudie zur Wirksamkeit von Zeitzeugenbefragungen (Bertram, Wolfgang & Trautwein,
2017).
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Konstruktcharakter von Geschichte als Schiiler*innen, die mit videografierten oder

schriftlichen Zeugnissen lernten.

Was macht also die Live-Begegnung mit einem*r Zeitzeug*in besonders? Bertram und
Kollegen boten zur moglichen Erkldrung ihrer Befunde das von Sabrow (2012) geprégte
Konzept der ,,Aura der Authentizitit* (27; Bertram et al., 2017, 472) an. Zachrich, Weller,
Baron und Bertram (2020, 249) entwickelten zur Anndherung an diese Besonderheit ein
konzeptuelles Modell, das die Merkmale der Lernerfahrung mit komplexen historischen
Quellen (u.a. Zeitzeugenberichte) beschreibt und im Kern ein Zusammenspiel von kognitiver,
emotionaler und physischer Involviertheit identifiziert. Die empirische Frage, was Kognition,
Emotion und Physis in diesem Kontext ausmacht, ist bisher jedoch unbeantwortet. Dieser Frage
stellen wir uns im vorliegenden Beitrag: Wir haben einen standardisierten Fragebogen zur
Besonderheit der Begegnung mit einem*r Zeitzeug*in entwickelt und berichten hier Befunde
zu dessen psychometrischer Qualitit sowie zu Zusammenhdngen mit Situations- und

Personenmerkmalen.

Theoretischer Hintergrund
Zeitzeugenbegegnungen im Kontext historischen Lernens

Das Verstidndnis von Zeitzeug*innen unterscheidet sich in Geschichtswissenschatft, -
didaktik und Erinnerungskultur (Bertram, 2020, 259-260). Dabei hilft es, die Zeitzeugenschaft
in ihrer Komplexitit wahrzunehmen und zu verstehen. Je nach Zielsetzung der Bildungsarbeit
werden unterschiedliche Zeitzeugnisse genutzt: In der Aufarbeitung von und Erinnerung an
Gewalt- und Unrechtsgeschichte sollen die Zeugnisse von Held*innen oder Opfern fiir die
Geschichte sensibilisieren (von Plato, 2001, 136). In der sogenannten Oral History hingegen,
die sich als Methode der Geschichtswissenschaft seit den 1950er/1960er Jahren etabliert hat,
geht es vor allem darum, jenen Bevdlkerungsgruppen eine Stimme zu geben, die in der
traditionellen Geschichtsschreibung nicht gehort wurden und werden. Es sind also
Alltagsgeschichten, die Einblicke in die vergangene Zeit geben sollen (z. B. Lanman &
Wendling, 2006). Zeitzeug*innen unterscheiden sich folglich hinsichtlich verschiedener
Dimensionen, z. B. je nach Rolle in der Vergangenheit (z. B. Téter, Opfer, ...), nach ihrer
Expertise (Laie vs. Experte) und in dem zeitlichen Abstand, den sie zu ihren Erfahrungen in der
Vergangenheit haben. Entsprechend unterscheiden sich die Berichte und auch die Begegnungen
stark. Was den Berichten aber gemein ist: Sie ermoglichen Einblicke in die individuelle
Wahrnehmung vergangener Erfahrungen einer Person. Diese natiirlich subjektiven, aber in

ihrer Erlebnisqualitit ,,echten Geschichten haben das Potenzial, Schiiler*innen anders
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anzusprechen als Schulbuchtexte und das historische Denken (u.a. FUER Kompetenz-

Strukturmodell, Schreiber et al., 2006) zu fordern (Henke-Bockschatz, 2007, 363).

Empirisch gibt es bisher allerdings nur wenige Erkenntnisse dariiber, was und wie
Schiiler*innen mit und von den Begegnungen lernen. Dass Jugendliche den Zeitzeugnissen
mehr Vertrauen schenken als den Historiker*innen, war ein Ergebnis der Studie Youth &
History (Angvik & von Borries, 1997). Obens und Geiller (2010, 59) zogen aus ihren
qualitativen Interviews mit Schiiler*innen nach einer Begegnung mit Holocaust-Uberlebenden
das Fazit, dass viele der Jugendlichen nicht viel mehr aus den Gespriachen mitnahmen als eine
emotionale Ergriffenheit. Auch Bertram et al. (2017) bestétigten mit ihrer Studie die Risiken
und Potenziale der Zeitzeugenbegegnungen: In einer grofl angelegten Interventionsstudie mit
962 Schiiler*innen aus 35 Klassen an weiterfilhrenden Schulen in Baden-Wiirttemberg
untersuchten die Autor*innen die Effekte einer Live-Begegnung mit einem*r Zeitzeug*in der
ehemaligen DDR im Vergleich zu Video- und Textversionen der Zeitzeugenberichte auf
historische Sachkompetenzen und die Motivation der Schiiler*innen. Lernende, die dem*der
Zeitzeug*in live begegnet waren, berichteten zwar mehr Spal3 an der Unterrichtseinheit, zeigten
aber eine weniger ausgeprigte Einsicht in die Perspektivitit von Zeitzeugenaussagen als
Lernende, die mit Text- bzw. Videoberichten arbeiteten (Bertram et al., 2017, 471-473).
Briining (2018, 372) schlussfolgerte in ihrer Studie, dass die Zeugnisse von Holocaust-
Uberlebenden, selbst wenn die Schiiler*innen nur mit den Videos arbeiteten, sich fiir eine
methodische Quellenkritik nicht eigneten. Es brauche eine angemessene Methodik im Umgang

mit diesen besonderen Zeitzeugnissen.
Prozesse der Lernerfahrung

Eine notwendige Voraussetzung fiir die Entwicklung einer angemessenen Methodik ist,
dass wir die besondere Lernerfahrung zundchst genauer verstehen. Diesem
Forschungsdesiderat haben sich Zachrich et al. (2020) gewidmet und aus mehreren
theoretischen Ansdtzen ein Modell entwickelt, das beschreibt, was die Erfahrung mit
komplexen historischen Quellen? ausmacht — was also hinter der ,,Aura der Authentizitit*
(Bertram, 2017, 473; Sabrow, 2012, 27) steckt (Zachrich et al., 2020, 244). Komplexe
historische Quellen zeichnet aus, dass sie sich aus mehreren Medien und/oder
Interaktionsebenen zusammensetzen und die Rezipient*innen auf kognitive, emotionale und

physische Weise ansprechen (Zachrich et al., 2020). Zur Beschreibung der besonderen

2 Zeitzeugenberichte sind Quelle und Darstellung zugleich. Als Artefakt der Vergangenheit lisst sich der Bericht
als Quelle dekonstruieren. Die Erzdhlung beinhaltet aber immer auch die eigene Interpretation der Erfahrung,
dynamische Erinnerungen, und ist folglich auch Darstellung (z. B. Bertram, 2020).
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Erfahrung bedienten sich die Autor*innen mehrerer Theorien aus verschiedenen
wissenschaftlichen Disziplinen: Die Transportation Theory (Green & Brock, 2000) und das
Model of Narrative Comprehension and Engagement (Busselle & Bilandzic, 2009) kommen
aus der Medienpsychologie und beschreiben das kognitive und emotionale Eintauchen in einen
Medieninhalt, bei dem alle mentalen Kapazititen auf die Inhalte des Narrativs gerichtet sind;
die dsthetische Begegnung mit Kunstwerken beschreibt aus anthropologischer Perspektive ein
Rahmenmodell zu den Motiven und Prozessen der Rezeption von Kunst (Csikszentmihalyi &
Robinson, 1990); Cameron und Gatewood (2003) sowie Latham (2013) identifizierten,
ebenfalls aus anthropologischer Perspektive, mit dem Konzept Numen-seeking ein Motiv fiir
den Besuch von Gedenkstétten, das eine nahezu spirituelle Begegnung beinhaltet; Historische
Empathie ist ein Konzept aus der US-amerikanischen Geschichtsunterrichtforschung und
beschreibt die kognitiven und affektiven Komponenten von Empathie mit einem historischen
Akteur; Presence, ein Konzept aus Psychologie und Informatik meint ein Gefiihl, in einer
medienvermittelten Welt zu sein, ohne das Medium wahrzunehmen (Lombard & Ditton, 1997).
In Anlehnung an die Ausfiihrungen dieser Konzepte entwickelten die Autor*innen das Modell
und generierten die einzelnen Facetten. Dabei verkniipften sie die theoretischen Darstellungen

mit empirischen Ergebnissen aus ihren Forschungsarbeiten.

Abbildung 1 zeigt das konzeptuelle Modell der Begegnung mit komplexen historischen
Quellen. Im Kern der Begegnung stehen die kognitive, emotionale und physische Involviertheit
der Lernenden, die durch die Begegnung hervorgerufen werden (bzw. werden kann; Zachrich
et al., 2020, 252-253). Das Modell bezieht sich beispielhaft auf Zeitzeugenbegegnungen und
historische Orte. Die Lernerfahrungen konnen sich natiirlich je nach Zeugnis und Quelle
unterscheiden. Insbesondere in der physischen Involviertheit sind Unterschiede zwischen den
Begegnungen denkbar. So sitzen die Schiiler*innen im Gespriach mit Zeitzeug*innen in der
Regel an einem festen Platz, wihrend sie sich am historischen Ort bewegen. Das Modell zeigt

jedoch die mdglichen Verarbeitungsprozesse fiir diese besonderen Zeugnisse auf.
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Abbildung 1

Modell zur Beschreibung der Begegnung mit komplexen historischen Quellen
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Das Modell identifiziert fiinf Elemente der kognitiven Involviertheit: (1)
Aufmerksamkeitsfokus: die Lernenden richten all ihre Aufmerksamkeit auf die Begegnung
(z. B. Csikszentmihalyi & Robinson, 1990, 28); (2) Imagination: die Vergangenheit ist fiir die
Lernenden bildlich vorstellbar (z. B. Green & Brock, 2000, 703); (3) Perspektivennachvollzug:
die Lernenden verstehen die Perspektive des historischen Akteurs (z. B. Endacott & Brooks,
2013, 43); (4) Kontextualisierung: die Lernenden verkniipfen die Informationen mit ihrem
Vorwissen (z. B. Huijgen et al., 2017, 112); (5) (gefiihlte) Erkenntnis: die Lernenden glauben
wihrend der Begegnung, etwas iiber die Vergangenheit im Allgemeinen zu lernen (z. B.
Busselle & Bilandzic, 2009, 330). Fiinf Elemente machen laut des Modells die emotionale
Involviertheit aus: (1) Bewegt sein: die Lernenden sind emotional ergriffen (z. B. Menninghaus
etal., 2015, 12); (2) personliche Verbindung: die Lernenden identifizieren sich mit dem Akteur
(z. B. Brauer, 2016, 32); (3) historische Unmittelbarkeit: die Vergangenheit fiihlt sich durch die
Begegnung nah an (z. B. Lombard & Ditton, 1997, 7); (4) Ehrfurcht: die Lernenden empfinden
eine tiefe Anerkennung (z. B. Cameron & Gatewood, 2003, 67); (5) Irritation: die Lernenden

sind irritiert von den neuen Informationen (z. B. Brauer, 2019, 277). Drei Elemente setzen den
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Rahmen der physischen Involviertheit: (1) Sinnliche Wahrnehmung: Der*die Zeitzeug*in ist
»zum Greifen nah (z. B. Drozdzewski et al., 2016, 447); (2) Physische Interaktion: die
Lernenden konnen Antworten auf ihre eigenen Fragen erhalten; (3) Physiologische Reaktion:
die Lernenden zeigen korperliche Reaktionen, haben Trinen in den Augen oder Génsehaut
(z. B. Latham, 2013, 15).

Zuletzt beschreibt die ,,Einzigartigkeit des Moments* ein Zusammenspiel kognitiver,
emotionaler und physischer Involviertheit (Zachrich et al., 2020). Diese Elemente stellen
mogliche Prozesse der Lernerfahrung dar, die nicht in jeder Begegnung und fiir jede Person von
Bedeutung sind. Das ,,Aura-Erlebnis ist demnach durch hohe Auspriagungen auf mehreren
dieser Subskalen gekennzeichnet. Wir legen dabei zum jetzigen Zeitpunkt keine bestimmte
Zusammensetzung des ,,Aura-Erlebens* iiber die Subskalen fest, weshalb wir im Folgenden in
der Regel auf Basis der einzelnen Involviertheitsskalen argumentieren, nicht jedoch auf der

Ebene des ,,Aura-Erlebens.

Bedingungen der besonderen Lernerfahrung

Welche Bedingungen erh6hen die Wahrscheinlichkeit, dass kognitive, emotionale und
physische Involviertheit auftritt, und welche Konsequenzen hat sie? Wir haben hierzu das
Modell von Zachrich et al. (2020) in ein Wirkungsmodell umstrukturiert und um Bedingungen
und Konsequenzen erweitert (siche Abbildung 2). Dabei unterscheiden wir bei den
Bedingungen zwischen Merkmalen der Person und der Situation, denn theoretische wie
empirische Arbeiten legen nahe, dass sowohl die Eigenschaften der Lernenden als auch die
Merkmale der Situation einen Einfluss darauf haben, wie die Begegnung erlebt wird: In einer
Studie von Green et al. (2012, 48) berichteten Frauen, stirker in eine Geschichte einzutauchen
als Ménner. Gnambs et al. (2014, 191) konnten zeigen, dass die Erfahrung von Transportation
sowohl auf Personenmerkmale als auch auf situationale Merkmale zuriickzufiihren ist. Auch
weil man davon ausgeht, dass die Unterrichtssituation einen Einfluss auf die Involviertheit in
der Begegnung hat, empfehlen Lehrbiicher zur Geschichtsdidaktik, den Zeitzeugenbesuch

intensiv mit den Schiiler*innen vor- und nachzubereiten (z. B. Henke-Bockschatz, 2007, 354).

Die groBBe Bedeutsamkeit der Begegnung schreiben Lehrkrafte und Schiiler*innen u.a.
einer ,,Echtheit* und ,,Authentizitit* des Zeitzeugenberichts zu. Empirische Untersuchungen in
der Medienpsychologie bestdtigten die Bedeutung der wahrgenommenen Echtheit (perceived
realism) in Zusammenhang mit Erfahrungen wie Transportation (z. B. Green, 2004, 257),
Immersion und Identifikation (z. B. Bilandzic & Busselle, 2011, 45) sowie emotionale

Reaktionen der Rezipient*innen (z. B. Pouliot & Cowen, 2007, 250). Einen Unterschied der
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Erfahrung zwischen der Bezeichnung des Narratives als Fakt bzw. Fiktion zeigte sich allerdings
in einer Reihe von Experimenten nicht konsistent (Green & Brock, 2000, 718). Mierwald et al.
(2018, 292) konnten in einer Interventionsstudie wiederum Hinweise finden, dass authentisches
Lernmaterial zum Thema ,,Einfluss der NS- Herrschaft auf das Zusammenleben von Juden und
Nichtjuden® einen positiven Einfluss auf epistemische Uberzeugungen im Fach Geschichte hat.
Allerdings wurden die vertonten Originalquellen von den Schiiler*innen als authentischer
wahrgenommen als die urspriinglich schriftlich vorliegenden Quellen. Die genannten Studien
implizieren, dass eine differenzierte Betrachtung von Authentizitit notwendig ist. Ob die
wahrgenommene Authentizitdt des Zeitzeugenberichts eine Rolle fiir die Lernerfahrung spielt,
bleibt mit Blick auf die inkonsistente Befundlage eine empirische Frage. Wir haben deshalb im
Wirkungsmodell die wahrgenommene Authentizitit als Mediator zwischen Bedingung und

Lernerfahrung beriicksichtigt.

In Anlehnung an Vorderer (1992, 84) nehmen wir zudem an, dass es neben der starken
Involviertheit mit dem Zeitzeugenbericht auch einen kritisch-distanzierten Verarbeitungs-
modus gibt. Diesbeziiglich geben bisherige Forschungsarbeiten Hinweise darauf, dass
Transportation positiv mit Persuasion zusammenhédngt (Green & Brock, 2000, 719) und
Rezipient*innen durch die Erfahrung des Eintauchens Inkonsistenzen in der Geschichte leichter

akzeptieren, folglich weniger kritisch sind (Weber & Wirth, 2014, 136).

Die Studie von Bertram et al. (2017, 469) gab empirische Hinweise, dass die Begegnung
mit Zeitzeug*innen einen Einfluss auf beispielsweise die Motivation oder das Lernen der
Schiiler*innen haben kann. Deshalb ergidnzten wir das Modell schlieBlich um Konsequenzen

der Lernerfahrung, die wir aber hier nicht untersuchten.

Abbildung 2

Wirkmodell zur besonderen Lernerfahrung mit Zeitzeug*innen
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Fragestellung & Hypothesen

Obens und Geiller (2010) stellten fest, dass es an Untersuchungen in ,,nahezu allen
Aspekten dieses Bildungsarrangements® (4) fehlt. Mit der vorliegenden Studie begegnen wir
genau diesem Forschungsdesiderat und entwickelten als Grundlage fiir weitere empirische
Studien ein standardisiertes Messinstrument zur Erfassung dieser besonderen Lernerfahrung.
Dabei interessierte uns (i) was sich empirisch hinter der ,,Blackbox‘ der Zeitzeugenbegegnung
verbirgt und (ii) welche Pradiktoren auf Situations- und Personenebene die starke Involviertheit
mit dem Zeitzeugenbericht vorhersagen konnen. Konkret orientierten wir uns dafiir an den
folgenden Fragen: (1) Lassen sich die verschiedenen theoretisch angenommenen Dimensionen
der Erfahrung mit Zeitzeugenberichten empirisch trennen? (2) In welchem Zusammenhang
stehen die erfassten Konstrukte mit der kritisch-distanzierten Verarbeitung? Wir erwarteten,
dass eine starke Involviertheit negativ mit der kritisch-distanzierten Verarbeitung
zusammenhédngt. (3) Welche individuellen Faktoren der Schiiler*innen konnen eine hohe
Involviertheit mit dem Zeitzeugenbericht vorhersagen? Wir nahmen an, dass Médchen eine
hohere Involviertheit berichten als Jungen; zudem sollten Schiiler*innen, die eine Frage gestellt
haben, eine hohere Involviertheit berichten als Schiiler*innen, die nur zuhérten. (4) In der
vierten Fragestellung interessierte uns, welche situationalen Merkmale hohe Involviertheit
vorhersagen konnen. Mit Blick auf die Intensitét der Vorbereitung hatten wir keine konkrete
Erwartung, aber wir erwarteten, dass der zeitliche Abstand zwischen Begegnung und
Studienteilnahme negativ mit der Involviertheit assoziiert ist. (5) Zuletzt interessierte uns, ob
die Zusammenhdnge zwischen den Bedingungen und der Begegnung durch die

wahrgenommene Authentizitdt vermittelt werden.

Methode
Fragebogenentwicklung

Der Prozess der Fragebogenentwicklung vollzog sich in mehreren Schritten. Aufbauend
auf den theoretischen Uberlegungen entwickelten wir in Fokusgruppen mit Expert*innen aus
der Bildungspraxis und -forschung, Geschichtsdidaktik und -wissenschaft standardisierte Items
und passten Items aus validierten Fragebdgen auf unseren Kontext an (z. B. Busselle &
Bilandzic, 2009, 329-330). Der erste Entwurf umfasste 92 Items zu 17 Konstrukten der
emotionalen, kognitiven und physischen Involviertheit, die auf einer 6-stufigen Rating-Skala

beantwortet werden.

Die Pilotierung des Fragebogens fand mit N = 296 Studierenden aus sieben

Veranstaltungen der Universitét Tiibingen statt. Als Impuls sahen die Studierenden einen fiinf-
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miniitigen Videoclip von Kurt Gutmann, der im Zweiten Weltkrieg ein Kind war und von
seinen Erfahrungen wihrend des Krieges und in der Nachkriegszeit berichtet.®> Wir werteten
die Daten mittels Reliabilititsanalysen, konfirmatorischen und exploratorischen
Faktorenanalysen aus. Wir kiirzten den Fragebogen auf 60 Items fiir 14 Konstrukte. Der
iiberarbeitete Fragebogen wurde in einem néchsten Schritt mit fiinf Schiiler*innen in Cognitive
Labs (Hilton, 2017) iiberpriift. Aufgrund von Missverstdndnissen bei wenigen Items passten
wir Formulierungen an. Die Validierung des Fragebogens mit Schiiler*innen nach der
Begegnung mit Live-Zeitzeug*innen steht als letzter Schritt der Fragebogenentwicklung im

Fokus der vorliegenden Studie und wird deshalb im Folgenden im Detail beschrieben.

Validierungsstudie

Das Kultusministerium des Landes Baden-Wiirttemberg hat die Studie und die Erhebung
der Daten genehmigt (Datum der Genehmigung: 16. April 2019, Aktenzeichen: 31-
6499.20/1274). Die Ethikkommission flir psychologische Forschung der Universitét Tiibingen
bestitigte, dass die Studie mit den ethischen Standards der Forschung am Menschen
iibereinstimmt (Datum der Genehmigung: 21. Médrz 2019, Aktenzeichen: Trautwein 2019 02
15_149).

Forschungsdesign

Unsere Studie wurde von zwei Institutionen unterstiitzt, die uns den Zugang zu
Schiiler*innen nach einer Begegnung mit einem*r Live-Zeitzeug*innen ermdglichten. Deshalb
enthélt unsere Datengrundlage zwei unterschiedliche Settings von Zeitzeugenbegegnungen: (1)
Das Koordinierende Zeitzeugenbiiro ist ein Kooperationsprojekt der Bundesstiftung
Aufarbeitung, der Stiftung Berliner Mauer, der Stiftung Gedenkstitte Berlin-
Hohenschonhausen und der Beauftragten der Bundesregierung flir Kultur und Medien. Das
Biiro vermittelt und finanziert DDR-Zeitzeug*innen bundesweit an Schulen. Den
Zeitzeug*innen ist gemein, dass sie in der ehemaligen DDR aus verschiedenen Griinden
inhaftiert waren. (2) Die Gedenkstitte LindenstraBe in Potsdam ist (unter anderem) ein
ehemaliges Untersuchungsgefangnis des Ministeriums fiir Staatssicherheit. Die Gedenkstétte
bietet individuelle Bildungsangebote fiir Schulklassen an, empfiehlt vor einem Gesprach mit
einem*r Zeitzeug*in (ehemaliger Héftling) eine Fiihrung durch das Gebédude. Zudem nutzten
wir die Partnerschulen der Universititen Konstanz und Tiibingen, informierten iiber unser

Projekt und riefen zur Teilnahme auf. Aufgrund terminlicher Schwierigkeiten im Schulalltag

3 Das Zeitzeugenvideo wurde fiir eine Videoinstallation der Medienkiinstler*innen Ina Rommel und Stefan
Kraus gedreht und fiir diese Studie zu einem kurzen Clip zusammengeschnitten: https://vimeo.com/233487804.
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variierte der Erhebungszeitpunkt zwischen unmittelbar nach der Begegnung bis eine Woche
spéter. Auch der Rahmen der Begegnung war nicht einheitlich: Einige Lehrkrifte luden den*die
Zeitzeug*in in eine Klasse ein, wihrend andere eine GroBveranstaltung in der Aula

organisierten, an der mehrere Klassen teilnahmen.

Stichprobe & Zeitzeug*innen

Insgesamt nahmen N = 668 Schiiler*innen (M = 16,11 Jahre, SD = 1,49) aus 44
Lerngruppen der Klassenstufen 8 bis 13 an der Befragung teil. 52,1% der Befragten gaben an,
weiblich zu sein, 45,8% ménnlich, 1,3% divers und 0,7% machten keine Angabe zu ihrem
Geschlecht.* Bei 29 Gruppen lagen zwischen der Begegnung mit den Zeitzeug*innen und der
Erhebung weniger als 1 Tag, bei 8 Gruppen 1-2 Tage, bei 3 Gruppen 3—6 Tage und bei 4
Gruppen mehr als 6 Tage.

Die Daten wurden im Anschluss an Vortrage mit zehn Zeitzeug*innen gesammelt, die
von unterschiedlich vielen Schiiler*innen gesehen wurden. So haben 281 der 668
Schiiler*innen die Geschichte desselben Zeitzeugens gehort, wihrend die Geschichte eines
anderen Zeitzeugen nur vier Schiiler*innen gehdrt haben. Alle Zeitzeugenbesuche wurden als

Vortrag mit anschlieBender Fragerunde organisiert.

Instrument

Im Zentrum des Fragebogens stehen 50 Items, die 12 Konstrukte erfassen sollten. Die
kognitive Involviertheit wurde iiber die Konstrukte Imagination, Aufmerksamkeitsfokus,
Perspektivennachvollzug, (gefiihlte) Erkenntnis und Kontextualisierung erhoben. Die
emotionale Involviertheit wurde abgebildet durch die Konstrukte Bewegt sein, Identifikation,
historische Unmittelbarkeit, Irritation und Einzigartigkeit des Moments. Die physische
Involviertheit erfassten wir liber die Konstrukte sinnliche Wahrnehmung und physiologische

Reaktion.

Zur Erfassung der kritisch-distanzierten Verarbeitung adaptierten wir das von Bertram et
al. (2014) entwickelte Instrument zur Erfassung der Einsicht in die Perspektivitit von
Zeitzeugenaussagen. Exploratorische Faktorenanalysen ergaben, dass lediglich drei der
vierzehn Items hohe Ladungen auf dem zentralen Faktor und keine substantiellen

Nebenladungen auf weitere Faktoren aufwiesen. Die folgenden drei Items bildeten folglich in

4 Wenn wir im weiteren Verlauf der Studie von Midchen und Jungen sprechen, beziehen wir uns auf jene
Personen, die bei der Frage nach ihrem Geschlecht (weiblich, ménnlich, divers) das Kreuzchen bei Maddchen
respektive Jungen gesetzt haben.
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dieser Studie die kritisch-distanzierte Verarbeitung ab: ,Zeitzeugen konnen uns wahre
Auskiinfte tiber die Vergangenheit geben, denn sie waren damals dabei* (invers kodiert); ,,Viele
Jahre spéter wissen Zeitzeugen noch genau, was frither alles passiert ist (invers kodiert);
»Zeitzeugen vergessen moglicherweise, wie es genau gewesen ist.“ Cronbachs Alpha der

reduzierten Skala war akzeptabel (a = 0.68).

Als Voraussetzungen der Lernerfahrung erhoben wir die Hintergrundvariablen
Geschlecht und Interaktion zwischen Lernenden und Zeitzeug*in (,,Hast du eine Frage
gestellt?*). Zudem wurde in einem kurzen Lehrerfragebogen der Zeitraum zwischen Besuch
und Befragung und eine Einschéitzung zur Vorbereitung des Besuchs erfragt (1 = wenig

vorbereitet bis 4 = intensiv vorbereitet).

Die wahrgenommene Authentizitdt erfassten wir iiber drei Items, um drei Facetten
abzubilden: Authentizitit des Berichts: ,,.Der Bericht des Zeitzeugen war fiir mich sehr
glaubwiirdig®; Authentizitdt der Person: ,,Der Zeitzeuge hat sich uns gegeniiber ehrlich
geoffnet”; Authentizitdt der Quelle: ,,Die personlichen Geschichten von jemandem, der erlebt
hat, wovon er berichtet, haben die Vergangenheit lebendig gemacht.* Die Items korrelierten im
mittleren Bereich miteinander: Bericht und Person: » = .25; Bericht und Quelle: » = .30; Person

und Quelle: » = .23.

Analyse

Fiir unsere erste Forschungsfrage begannen wir in einem ersten Schritt mit
exploratorischen Faktorenanalysen mit Einfachladungsstruktur und testeten dazu jede mogliche
Itemkombination fiir ein Set an Faktoren und die Verdnderung der Modellgiite bei Ausschluss
einzelner Items aus dem Messmodell. Aufgrund der hohen Anzahl mdglicher
Itemkombinationen mussten sich diese Analysen jeweils auf einen Teilbereich (also eine
Itemauswahl) beschrinken. In einigen Fillen iiberpriiften wir, ob eine Erweiterung der
Faktorenanzahl zu einer Verbesserung der Modellgiite fiihrte. Ziel war hier, die Konstrukte so
zu spezifizieren, dass die Items keine Mehrfachladung zu anderen Konstrukten aufwiesen.
Diese Berechnungen dienten als Grundlage fiir eine weitere Kiirzung der Itemanzahl pro
Konstrukt. In einem zweiten Schritt {iberpriiften wir die vorgeschlagenen Modelle der jeweils
mithilfe eindimensionaler Items erfassten Konstrukte mit konfirmatorischen Faktorenanalysen
und berechneten Cronbach‘s Alpha zur Beurteilung der Homogenitdt der Skalen. Wir
untersuchten zudem mittels zwei Intraklassenkorrelationskoeffizienten (ICCynadjustierr und
ICCldjustiert), ob die unterschiedlichen Zeitzeug*innen im Sample fiir Unterschiede in der

Involviertheit der Schiiler*innen verantwortlich sind. Hierzu verglichen wir die relativen
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Varianzanteile der Skalen, die Unterschiede zwischen Klassen repréasentieren (ICCunadjustiert),
mit solchen aus einem Modell, in dem wir fiir Unterschiede zwischen Zeitzeug*innen (als
Dummy-Variablen spezifiziert) kontrollierten (ICCagjusiiert). Eine relativ kleine ICCagjustiert
wiirde dafiir sprechen, dass die Unterschiede zwischen Klassen nicht (wesentlich) auf
Unterschiede in der Schiilerkomposition zuriickgehen, sondern — bei deutlich hoherer

ICClunadjustiert — auf Unterschiede seitens der Zeitzeug*innen.

Zur Beantwortung der weiteren Forschungsfragen berechneten wir die latenten
Korrelationen zwischen den Konstrukten und dem kritisch-distanzierten Faktor. Wir
spezifizierten ein Regressionsmodell mit den personlichen und situativen Merkmalen als
Priadiktoren. Aus Griinden der Vergleichbarkeit der Modelle inkludierten wir alle hier im Fokus
stehenden Variablen in jedem Modell als Korrelate, womit die Datengrundlage also jeweils
identisch war. Zuletzt spezifizierten wir ein Mediationsmodell mit der wahrgenommenen
Authentizitdt als Mediator. Wir verglichen, ob die standardisierten direkten Effekte aus dem
Regressionsmodell nach Hinzunahme des Mediators kleiner wurden und priiften, ob die
indirekten Effekte signifikant wurden. Die berichteten Regressionskoeffizienten wurden
anhand der Varianz der abhidngigen Variable sowie fiir kontinuierliche Prédiktoren zusétzlich

an der Varianz der unabhéngigen Variable standardisiert.

Wir bewerteten die Modellgiite nach dem Root Mean Square Error of Approximation
(RMSEA), dem Comparative Fit Index (CFl) und dem Standardized Root Mean Square
Residual (SRMR). Werte des RMSEA unter 0.05, CFI-Werte iiber 0.95 und SRMR-Werte unter
0.08 sprechen fiir eine akzeptable bis gute Modellpassung (Yu, 2002). Wir testeten die
statistische Signifikanz jeweils auf dem 5%-Niveau. Die Analysen wurden mithilfe der
Statistikprogramme Mplus 8.0 (Muthén & Muthén, 1998-2017) und SAS 9.4 (SAS Institute
Inc., 2018) durchgefiihrt. Bei den konfirmatorischen Analysen in Mplus wurde die
Clusterstruktur der Daten durch Korrektur der Standardfehler und Modelfit-Indizes tiber

Robust-Maximum-Likelihood-Schétzung berticksichtigt.
Ergebnisse

Faktorenanalysen

Fiir die besondere Lernerfahrung standen 12 Konstrukte mit insgesamt 50 Items im Fokus
dieses ersten Analyseschrittes. Nach der Priifung, ob der Ausschluss von Items zu einer
bedeutsamen Verbesserung der Modellpassung fiihrte und Doppelladungen zu anderen

Konstrukten aufwiesen, schlossen wir schrittweise 10 Items (20%) aus. Die
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Interkorrelationsstruktur der Konstrukte flir Sinnliche Wahrnehmung, Identifikation und
Unmittelbarkeit wies einen Wert » > 1 auf, weshalb wir diese drei Konstrukte in einer
exploratorischen Faktorenanalyse gemeinsam untersuchten. Wir extrahierten aus den
Ergebnissen einen Faktor mit vier Items, welcher das Eintauchen in die vergangene Zeit und
das Spiiren einer unmittelbaren Néhe zum*r Zeitzeug*in und zur Vergangenheit beschreibt und
den wir als historische Ndihe interpretieren. Die Items zum Konstrukt Irritation luden nicht
eindeutig auf einen Faktor, weshalb diese ausgeschlossen wurden. Die Items des Konstrukts
Imagination luden auf zwei Faktoren, weshalb wir die Items in die Faktoren bildliche
Imagination und abstrakte Vorstellungskraft aufteilten. Bildliche Imagination beschreibt, dass
Lernende lebendige Szenen zu dem Bericht im Kopf haben, wéhrend abstrakte Imagination
erfasst, ob die Vergangenheit durch den Bericht fiir die Lernenden grundsitzlich vorstellbar
war. Das Konstrukt der physiologischen Reaktion (mit zwei Items) schlossen wir aus, da die
Items zu ,,stark* fiir die Begegnung mit DDR-Zeitzeug*innen formuliert waren (z. B. ,,Trdnen
in den Augen®). Denn diese Berichte waren hdufig nicht so dramatisch, wie z. B. jene von
Holocaust-Uberlebenden. Folglich arbeiteten wir in den weiteren Untersuchungen nur mit den

Dimensionen der kognitiven und emotionalen Involviertheit.

Die besondere Lernerfahrung mit den Zeitzeugenberichten zeichnet sich durch eine
starke kognitive wie emotionale Involviertheit aus: Die kognitive Involviertheit ldsst sich tiber
die sechs Faktoren Aufmerksamkeitsfokus, bildliche Imagination, abstrakte Vorstellungskraft,
Perspektivennachvollzug, geflihlte Erkenntnis und Kontextualisierung erfassen. Die
emotionale Involviertheit mit dem Zeitzeugenbericht konnen wir iiber die drei Faktoren Bewegt
sein, historische Néhe und Einzigartigkeit des Moments beschreiben. Das Modell mit diesen
Konstrukten zeigt eine gute Modellpassung: RMSEA = 0.032, CFI = 0.968, SRMR = 0.039.
Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die erfassten Konstrukte, ihre Kennwerte und
Beispielitems. Ein Vergleich von ICCunadjustiert und ICCagjustiert Zeigte, dass bei einer Kontrolle
fiir Zeitzeug*innen immer noch etwa die Hélfte der Varianz auf Klassenebene verbleibt und
somit die unterschiedlichen Zeitzeug*innen die Varianz der Involviertheit nur teilweise
erkldren konnen. Tabelle 2 zeigt die latenten Interkorrelationen zwischen den Faktoren. Mit
Ausnahme von Kontextualisierung korrelierten alle Faktoren mittel bis stark miteinander. Die
Interkorrelationen zeigten hierbei kein eindeutiges Muster mit Blick auf die Zuordnung zu
emotionaler und kognitiver Involviertheit. Die Spezifikation von Second-Order-Faktoren fiihrte
zwar zu einer Verschlechterung der Modellpassung, wobei die Werte noch als akzeptabel

betrachtet werden konnen: RMSEA = 0.039, CFI=0.951, SRMR = 0.054.



Tabelle 1
Kennwerte der finalen Konstrukte zur Beschreibung der besonderen Lernerfahrung mit Zeitzeugenberichten.
Be- Item- Cronbach ICC ICC R der std.
E.: Konstrukt em Beispielitem N M SD ronbachs ange e s
reich anzahl Alpha unadjustiert adjustiert Ladungen
é E) Bewegt sein 3 Der Bericht des ZZ ging mir nahe. 667 4.01 1.04 0.87 0.20 0.10 0.78-0.87
S &
= O
2 5 Historische Obwohl der ZZ von friiher erzihlt hat,
UEJ g Nihe 4 habe ich eine Nihe zu dieser Zeit gespiirt. 667 379 089 0.78 0.17 0.07 0.62-0.72
Einzigartigkeit 4  DieBegegnungmitdem ZZ-Berichtwar 04 3 g 0.86 0.15 0.11 0.65-0.87
fiir mich einzigartig.
Al%fmerksam— 3 Ich war.bel dem ZZ-Bericht voll und 667 4.46 0.98 0.86 021 0.12 0.71-0.89
keitsfokus ganz bei der Sache.
Bildliche Als ich dem ZZ zugehort habe, sind mir
. 3 Szenen zu dem Bericht in den Kopf 668 4.39 1.03 0.85 0.09 0.04 0.75-0.90
Imagination
gekommen.
Abstrakte 3 Fur' mich war die Zeit, von der der ZZ 668 468 073 0.76 0.10 0.04 0.64-0.76
Vorstellung berichtet hat, sehr gut vorstellbar.
Perspektiven- 4 Ich kann die Empfindungen des ZZ 668 486 0.72 0.82 0.13 0.06 0.69-0.78
nachvollzug verstehen.
o Gefuhlte s Durch den ZZ-Bericht habe ich 666 466 071 0.82 0.07 0.02 0.46-0.78
3 Erkenntnis verstanden, wie es damals war.
Ly
ZE E . Ich habe die Begegnung mit meinem
= = Kontextuali- . .. . . .
& 9 . 3 Wissen iiber die Zeit in Verbindung 668 480  0.88 0.88 0.05 0.04 0.71-0.80
S E sierung

gebracht.

Notiz. 1CCunadjustiert = relative Varianzanteile der Skalen, die Unterschiede zwischen Klassen repriasentieren; ICCadjustiert = relative Varianzanteile
der Skalen, wenn fiir Unterschiede zwischen Zeitzeug*innen kontrolliert wurde. Grundlage fiir den Range der standardisierten Ladungen ist das
konfirmatorische Faktorenmodell mit eindimensionalen Faktoren.

801
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Tabelle 2

Latente Interkorrelationen zwischen den Faktoren emotionaler und kognitiver Involviertheit.

1 2 3 4 5 6 7 8

1 Bewegt sein 1

2 Historische Nihe 75 1

3 FEinzigartigkeit 76 .69 1

4 Aufmerksamkeitsfokus .55 .58 .61 1

5 Bildliche Imagination .54 .60 .50 45 1

6 Abstrakte Vorstellung 51 72 .54 .55 .70 1

7 Perspektivennachvollzug .58 57 53 46 .55 72 1

8 Gefiihlte Erkenntnis .50 57 52 38 .54 78 78 1
9 Kontextualisierung 21 21 26 27 27 31 37 .30

Notiz. N = 668 Schiiler*innen.
Zusammenhangsanalysen

Uberwiiltigt vs. kritisch-distanziert

In der zweiten Fragestellung interessierte uns, wie die besondere Lernerfahrung mit der
kritisch-distanzierten Verarbeitung zusammenhédngt. Die Korrelationen bestétigten unsere
Erwartungen: Die Involviertheit-Faktoren hingen statistisch signifikant negativ mit der kritisch-
distanzierten Verarbeitung zusammen. Der Range lag im Bereich von » = -.16, SE = 0.07 mit
Kontextualisierung bis = -.58, SE = 0.04 mit gefiihlter Erkenntnis. Das Modell zeigte gute Fit-
Indizes: RMSEA = 0.032, CFI = 0.964, SRMR = 0.041.

Einfluss von Personen- und Situationsmerkmalen

In der dritten und vierten Fragestellung untersuchten wir, welche individuellen Faktoren
der Schiiler*innen und Situationsmerkmale eine starke Involviertheit vorhersagten. Hierfiir
spezifizierten wir ein Modell mit den Pridiktoren Geschlecht (dummy-kodiert: 0 = Médchen,
1 = Jungen) und Interaktion mit dem*der Zeitzeug*in, zeitlicher Abstand zwischen Begegnung
und Erhebungstermin und der Intensitdt der Vorbereitung des Zeitzeugenbesuchs. Médchen
gaben konsistent an, starker involviert zu sein als Jungen: Der stdrkste Unterschied zeigte sich
mit dem Faktor bewegt sein: b = -0.29, SE = 0.04, p < .001. Der kleinste Unterschied lag
zwischen Geschlecht und bildlicher Imagination: »=-0.11, SE = 0.04, p =.012. Bei dem Faktor
Kontextualisierung zeigte sich kein statistisch signifikanter Unterschied. Jungen hingegen

verarbeiteten die Informationen aus dem Zeitzeugenbericht stirker kritisch-distanziert als
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Midchen (b =0.17, SE = 0.06, p = .003). Wenn Schiiler*innen dem*r Zeitzeug*in eine Frage
stellten, zeigten sie auf allen Konstrukten eine statistisch signifikant starkere Involviertheit mit
dem Bericht. Die Interaktion mit dem*r Zeitzeugen*in fiihrte zu einer Reduktion der kritisch-
distanzierten Verarbeitung (b = -0.20, SE = 0.05, p < .001). Fiir die Pradiktoren zeitlicher
Abstand und Vorbereitung des Besuchs zeigten sich keine statistisch signifikanten
Zusammenhinge. Der Determinationskoeffizient der latenten Variablen reichte von .02
(Kontextualisierung) < R? < .15 (Bewegt sein). Das Regressionsmodell wies gute Modellfit-
Werte auf: RMSEA = 0.033, CFI = 0.956, SRMR = 0.038. Die Ergebnisse bestétigten unsere
Erwartungen mit Blick auf die Bedeutung personlicher Merkmale in der Lernerfahrung. Fiir die
Bedeutung der Intensitdt der Vorbereitung und den zeitlichen Abstand fanden wir kaum
Hinweise. Das ist moglicherweise auf fehlende Varianz zuriick zu fiihren (z. B. wurde kein

Besuch ,,stark* vorbereitet).

Wahrgenommene Authentizitit als Mediator

In der letzten Fragestellung interessierte uns, ob die wahrgenommene Authentizitét die
Effekte der Pradiktoren auf die Involviertheit mediiert. Hierfiir erginzten wir das
Regressionsmodell um drei manifeste Items zur Erfassung der drei Facetten von Authentizitit,
verglichen die Unterschiede zwischen den totalen Effekten (c*, aus einem Regressionsmodell
ohne Moderatoren) und den direkten Effekten und testeten die indirekten Effekte (z. B. Effekt
von Geschlecht auf Bewegt sein mediiert iiber die Authentizitiit des Berichts) auf Signifikanz.’
Hierfiir testeten wir, ob die Pfade von Priadiktor auf Mediator und von Mediator auf die
abhédngige Variable signifikant waren. Wir fanden das folgende Muster: Die direkten Effekte
von Geschlecht auf Involviertheit wurden kleiner bzw. waren nach Hinzunahme der Mediatoren
nicht mehr statistisch signifikant. Die kleinste Differenz fanden wir beim Faktor
Kontextualisierung (c¢‘ - ¢ = -0.08), die groBite Differenz zeigte sich beim Faktor Bewegt sein
(c* - ¢=-0.18). Die indirekten Effekte von Geschlecht liber die Authentizitét des Berichts sowie
iiber die Authentizitit der Quelle auf alle Involviertheitsskalen waren statistisch signifikant —
nicht jedoch iiber die Authentizitdt der Person (Ehrlichkeit). Auch der Effekt der Interaktion
auf alle Involviertheitsfaktoren verringerte sich nach Hinzunahme der Mediatoren, jedoch nur

marginal (¢‘ - ¢ <0.05).

Die Effekte der Mediatoren (b) auf die Involviertheitsfaktoren waren insbesondere fiir

die Facetten Authentizitét des Berichts und der Quelle statistisch signifikant. Der stérkste Effekt

5 Wir verwenden hier die typischen Begriffe von Mediationsmodellen. Allerdings implizieren wir aufgrund des
Studiendesigns keine kausalen Effekte.
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zeigte sich von Glaubwiirdigkeit des Berichts auf Perspektivennachvollzug (b = 0.45, SE =
0.05). Den kleinsten Effekt fanden wir von Glaubwiirdigkeit auf Kontextualisierung (b = 0.13,
SE = 0.07). Dieser war als einziger jedoch nicht statistisch signifikant. Mit Blick auf die
Authentizitdt der Quelle fanden wir den stirksten Effekt auf den Faktor historische Néhe (b =
0.51, SE = 0.04) und den schwichsten Effekt auf den Faktor Kontextualisierung (b = 0.17, SE
= 0.04). Die Authentizitit der Person zeigte lediglich statistisch signifikante Zusammenhénge
zu Kontextualisierung (b = 0.12, SE = 0.04), gefiihlter Erkenntnis (b = 0.12, SE = 0.04) und
kritisch distanzierter Verarbeitung (b = 0.14, SE = 0.06).

Ein Vergleich der Determinationskoeffizienten in Regressions- und Mediationsmodell
zeigte, dass durch Hinzunahme der Mediatoren deutlich mehr Varianz der
Involviertheitsfaktoren erkldrt werden konnte: .09 (Kontextualisierung) < AR? < 48
(Perspektivennachvollzug). Das Mediationsmodell wies gute Modellfit-Werte auf: RMSEA =
0.032, CFI = 0.958, SRMR = 0.039. Die Ergebnisse der Mediationsanalysen geben Hinweise,
dass die wahrgenommene Authentizitét, insbesondere gemessen iiber die Glaubwiirdigkeit des
Berichts und die allgemeine Zustimmung zur Bedeutsamkeit der Quelle, eine besondere Rolle
fiir die Verarbeitung des Berichts spielen und die personlichen Merkmale nicht unmittelbar auf

die Verarbeitung wirken.

Diskussion, Limitationen und Ausblick

Ziele der vorliegenden Studie umfassten (1) die Entwicklung eines standardisierten
Messinstruments, das es ermdglicht, die Lernerfahrung mit Zeitzeug*innen besser zu verstehen,
(2) die Analyse, welche Zusammenhénge zwischen personlichen und situativen Merkmalen und
der Lernerfahrung sowie zwischen der wahrgenommenen Authentizitit und der Lernerfahrung
bestehen. Das von uns zugrunde gelegte theoretische Modell erwies sich als produktiv, weil
tatsdchlich viele Faktoren auch empirisch bestitigt werden konnten, auch wenn die finale
Faktorstruktur teilweise abwich von den postulierten Faktoren. Insbesondere konnten wir die
physische Involviertheit mit dem Fragebogen nicht reliabel erfassen. Zudem fanden wir zwar
bestitigende Hinweise auf die Zuordnung der Dimensionen zu den Faktoren der kognitiven und
emotionalen Involviertheit, allerdings waren diese weniger eindeutig als erwartet. Der
standardisierte Fragebogen zur Erfassung der emotionalen und kognitiven Dimension des
,Aura-Erlebnisses® in der Begegnung mit Zeitzeug*innen kann nun in weiteren Studien
eingesetzt werden, auch wenn eine Weiterentwicklung und erneute Priifung des Instruments
sinnvoll erscheinen, um moglicherweise weitere Teil-Prozesse der Lernerfahrung identifizieren

zu konnen.
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Die vielleicht grofite Einschrinkung der vorliegenden Studie findet sich im
Studiendesign: Die Thematik und das Setting der Zeitzeugenbegegnung variierten kaum, was
letzten Endes zu einer eingeschrénkten Varianz gefiihrt haben konnte, die typischerweise dazu
fiihrt, dass die Anzahl und Ausgepréigtheit von Sub-Dimensionen unterschétzt wird. Dies
wiederum konnte dazu fiihren, dass die Ergebnisse der Studie nicht direkt auf andere
Thematiken und das Setting libertragbar wiren. Von daher wire es wichtig zu untersuchen, ob
beispielsweise die physische Involviertheit in einer Studie mit stérker variierendem Setting und

mit anderen Messmethoden (z. B. Hautwiderstand) reliabler erfasst werden kann.

Fiir weitergehende Forschung bietet sich auch eine explizite Verkniipfung mit der
modernen Forschung zur Unterrichtsqualitit an (vgl. Kunter & Trautwein, 2013).
Zeitzeugenberichte aktivieren die Lernenden kognitiv und emotional. Damit aber die
Begegnung nicht mit einem Verlust an kritischer Distanz, sondern einem Zuwachs an
historischem Denken einhergeht, braucht es eine Einbettung in ein kognitiv aktivierendes
Unterrichtssetting auf einer Meta-Ebene sowie die konstruktive Unterstiitzung durch die
Lehrkraft, damit Schiiler*innen nicht mit ihren Emotionen allein gelassen werden. Trautwein,
Schreiber und Hasenbein (2021) wiesen in threm Positionspapier zur Fachspezifizitit von
Unterrichtsqualititsmerkmalen explizit auf die besondere Bedeutung der konstruktiven
Unterstiitzung im Geschichtsunterricht hin. Damit das Unterrichtssetting aber nicht nur zu einer
,Kultivierung der Affekte” (Mitscherlich, 1983, zitiert nach von Borries, 1994, 90), sondern
auch zu einem tiefgreifenden Verstidndnis iiber die Verdnderbarkeit von Erinnerung und die
Perspektivitit von Zeitzeugenaussagen beitrdgt, ist eine kognitiv aktivierende Rahmung der
Begegnung notwendig. Nur wenn wir die Prozesse dieser besonderen Lernerfahrung in Ginze
verstehen, konnen wir daraus eine angemessene Methodik und Gestaltung fiir den Unterricht
ableiten, welche das ,,Aura-Erlebnis* mit Zeitzeug*innen zu einem ,,Katalysator* fiir das

Lernen im Geschichtsunterricht machen.
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Abstract

Authentic learning is believed to possess qualities that boost student motivation and
learning. However, prior studies have not consistently found the assumed positive effects of
authentic learning, thus highlighting the need to better understand the underlying learning
processes. Here, we examined effects of authentic learning material on learners’ involvement
and different facets of perceived authenticity of the material. We conducted an experimental
online study with 336 adult participants in three conditions varying in the framing of their
authenticity. We presented videos in which people talked about experiences in war and daily
life in the past and labeled these clips eyewitness accounts, eyewitness accounts played by
actors, or reconstructed accounts played by actors. Results revealed that treatment condition
particularly affected participants’ emotional involvement with the story and that especially one

facet of perceived authenticity (Vividness of History) predicted learners’ involvement.

Keywords: authentic learning, history education, learner’s involvement, perceived

authenticity
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1. Introduction

Authentic learning is characterized by its relationship with the real world, and this real-
world character is believed to make authentic learning relevant, motivating, and particularly
successful (Fougt et al., 2019; Rule, 2006). Authentic learning uses a wide variety of
(simulated) real-world materials and problems (Betz et al., 2016; Herrington & Oliver, 2000).
For example, students come to science labs and learn how to be a physicist rather than just
learning about physics in a classroom (Lombardi, 2007). Similarly, students visit a church to
gain, among others, knowledge about objects found in churches as well as their functions
(Riegel & Kindermann, 2016). In history education, students work with primary documents and
sources referring to the Pledge of Allegiance (Rule, 2006), or people who witnessed a certain

historical event are shown on videos or visit classrooms in person.

In recent decades, the concept of authentic learning has received an enthusiastic
response in educational practice and has triggered a substantial body of empirical work (e.g.,
Fougt et al., 2019; Herrington & Oliver, 2000; Shaffer & Resnick, 1999). Most researchers
agree that authentic learning offers a promising instructional approach for fostering students’
motivation and achievement (Betz et al., 2016; Fougt et al., 2019; Herrington & Oliver, 2000;
Shaffer & Resnick, 1999).

However, empirical research has drawn a somewhat inconsistent picture of the effects
of authentic learning on several learning outcomes (e.g., Itzek-Greulich et al., 2015; Nachtigall
& Rummel, 2021). Not all studies found positive effects on the major outcome variables and,
even more troubling, there have been reports (e.g., Bertram et al., 2017) that some forms of
authenticity might even interfere with some learning goals. Authenticity clearly matters in some
way or another, but the inconsistency of results highlights the need to better understand how
exactly authentic learning material affects the learning process. Consequently, we investigated
the effects of authentic learning material (eyewitness reports of the past) on perceived
authenticity, processing, and involvement with the stories and learning outcomes in an

experimental setting.

1.1 Authentic Learning

The concept of authentic learning is rooted in situated learning theory, which postulates
that students acquire transferable knowledge best in situations that represent the way it will be
used in real life (Herrington & Oliver, 2000). Studies on authentic learning are based on various
meanings of authenticity in learning contexts (Herrington & Oliver, 2000; Shaffer & Resnick,

1999), for example, real-world authenticity referring to the real-world character of a learning
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situation, or personal authenticity, referring to the honesty of the teacher or student (e.g., Fougt
et al., 2019). Betz et al. (2016) identified a common notion of authentic learning in several
studies: Authenticity refers to the approximation of learning methods, materials, and situations
to the methods, materials, and situations in people’s everyday and professional lives. Scientists
conceptualized authenticity as a continuum that ranges from low to high authenticity, depending

on the real-life context (Betz et al., 2016).

The concept of authentic learning is discussed in various subject areas (Y1ildiz, 2021),
but independently of the discipline, authentic learning is considered to boost students'
motivation and achievement: the more authentic, the more promising the learning environment
(e.g., Betzetal., 2016; Cronin, 1993; Herrington & Oliver, 2000). However, previous empirical
research has drawn an inconsistent picture of the effects of authentic learning on students’
learning outcomes. Some studies found positive effects of authentic learning on students’
interest and motivation (e.g., Bertram et al., 2017; Itzek-Greulich et al., 2017), but others did
not (e.g., Feddermann et al., 2021; Nachtigall & Rummel, 2021). These inconsistencies can also
be found for the effects of authentic learning on students’ achievement (e.g., Bertram et al.,

2017; Itzek-Greulich et al., 2015; Nachtigall & Rummel, 2021; Riegel & Kindermann, 2016).

The mixed empirical support for authentic learning raises questions: What might explain
the inconsistencies between the theoretical assumptions and empirical results? A promising
avenue for answering this question involves taking a closer look at what exactly happens when
someone is confronted with authentic learning material. In other words: How is the learning

process affected by authenticity?

1.2 Situational Processing and Involvement in Authentic Learning Settings

The present research is based on a model (see Figure 1) that provides a testable
description of the underlying learning processes in authentic learning settings. To this end, we
adapted Betz et al.’s (2016) model, which Nachtigall et al. (2019) simplified, and added a

component called situational processing and involvement.

Betz et al. (2016) described a process of authentication that occurs through the
interaction of personal characteristics and characteristics of the learning setting and results in
an individual feeling of authenticity (see Box 3 in Figure 1). This subjective perception is
determined by the learner’s attribution of authenticity to the learning setting. Perceived
authenticity is expected to mediate the effects of the authentic learning setting on several

learning outcomes. However, the few available studies that have investigated this mediating
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role of perceived authenticity on learning outcomes did not consistently find the expected

relationships (e.g., Betz, 2018; Nachtigall & Rummel, 2021; Stamer et al., 2021).

In the past, stated simply, research on authentic learning examined whether authentic
learning “automatically” leads to good learning outcomes (e.g., Feddermann et al., 2021; Itzek-
Greulich et al., 2015; Riegel & Kindermann, 2016), whereas the mental processes involved
were largely ignored (Schwan et al., 2017). However, it might be important to differentiate
between several different mental processes (Bilandzic & Busselle, 2011; Zachrich et al., 2020)
that come along with authentic learning and that may differentially affect the learning outcomes

(see Box 4 in Figure 1).

More specifically, through their real-life connection, authentic learning materials might
trigger cognitive processes (e.g., being more attentive than with regular learning material; e.g.,
Csikszentmihalyi, 2014), affective processes (e.g., feeling a personal connection to the learning
content; e.g., Green & Brock, 2000), and even physical processes when leaving the classroom
to visit, for example, historic sites (e.g., Latham, 2013). Importantly, some of these processes
might not always help students reach certain learning goals. For instance, affective processes
might impede learners’ ability to transfer their knowledge to a more abstract level independent
of the authentic learning situation. In conclusion, opening the black box of the learning process

in authentic learning situations is needed to better understand the effects of authentic learning.

Figure 1
Model of Perceived Authenticity and Situational Processing—an Extended Version of the Betz
et al. (2016) Model

Personal characteristics:
 individual interest
* prior knowledge &

experience
o e | Situational processing & | !
oo ! involvement i Motivational and
. Perceived authenticity » « affective processes i » cognitive learning
Char?cterlst.lcs of the : . * cognitive processes i outcomes 5
learning se_ttlng: ) ' * physical processes 4 :
a) authentic materials E Focus of the current study H
b) content
c) ... 2

1.3 Learning with Personal Stories from the Past
The divergent learning processes that might occur with authentic learning materials are

of key interest in history education where authentic learning plays an important yet sometimes
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contested role. Here, personal stories of the past are highly authentic learning materials (Ballis
& Schwendemann, 2021; De Jong, 2018) that teachers typically use with one of two traditions
that might trigger different learning processes: On the one hand, (a) eyewitnesses of the past
who suffered injustices or violence give witness to the past and are supposed to teach students
lessons about the difficult chapters of history (Sabrow, 2012). On the other hand, (b) in the Oral
History tradition, a methodological approach that was established in science of history, personal
stories about the past offer insights into daily struggles in life and give “small people” a voice
in historiography (as opposed to writing history through the voices of leaders). With these kinds
of stories, teachers want to foster students’ abilities to critically handle the materials (Henke-
Bockschatz, 2014). In both traditions, students learn about the past through people who
witnessed a certain historical event, time, or place. Students encounter the story by actually
meeting the person, watching videos, reading biographical documents (Bertram et al., 2017),

or working on oral history projects (Whitman, 2004).

Although students appreciate learning from personal accounts (e.g., Ballis &
Schwendemann, 2021; Briining, 2018), they are not necessarily able to critically reflect on the
story—which is one learning goal of history lessons in school in Western democracies. Indeed,
in-person and digital accounts have the power to overwhelm students with emotional content
and an immediate connection to the past—students feel they are learning “the truth,” not “a
truth” (Ballis & Schwendemann, 2021; Bertram et al., 2017; Briining, 2018). In line with
research on the inconsistent effects of authentic learning in various subjects, learning about the
past from personal stories might not always lead to the desired learning outcomes (i.e., critically
reflecting on the story, orientation) but might even backfire. However, empirical studies on the

effects of authentic learning material on these different mental processes are lacking.

1.4 The Current Study

We argue that students’ involvement plays a crucial role in the chain of effects of
authentic learning on learning outcomes and that this involvement includes a set of different
processes, some that might hinder learning outcomes and some that might foster them. We
examined the effects of authentic learning material on learners’ involvement with the material
and perceived authenticity. We focused on two historical topics to cover the wide range of
topics in which these materials are used: (a) daily experiences around the fall of the Berlin Wall,
and (b) experiences of people who were children during World War II. We conducted an online
experiment in which we varied only the introduction to the video about firsthand experiences
and thereby designed three authenticity conditions—videos showing eyewitness accounts that

were labeled (a) original eyewitness accounts, (b) eyewitness accounts played by actors, or (c)
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reconstructed accounts played by actors—that we argue contribute to authentic learning with

these materials. We were guided by the following three research questions.

1. What effects do the authenticity of personal stories about the past (see Box 2 in Figure
1) have on situational processing and cognitive, affective, and physical involvement
with the account (Box 4)?

2. What effects do the authenticity of personal stories about the past (Box 2) have on (a)
situational interest in history, (b) sense of insight, (c) critical distance, and (d)
remembering the information (Box 5)?

3. Does perceived authenticity (Box 3) mediate the effect of authenticity (Box 2) on
processing and involvement, situational interest, sense of insight, and critical distance

(Boxes 4 and 5)?

We hypothesized that the stories labeled original accounts (highest authenticity) would
trigger more cognitive, affective, and physical involvement with the learning material (H1) and
would foster higher situational interest and sense of insight (H2a) than the accounts labeled
eyewitness accounts played by actors (medium authenticity) or reconstructed accounts (lowest
authenticity). By contrast, we expected that participants who received the least authentic
accounts would be more critical than participants who encountered the most authentic accounts
(H2b). We expected that the different facets of authenticity would mediate the treatment effects

on the processing and outcome variables (H3).
2. Method

The study was approved by the Ethics committee of the Faculty of Economics and Social
Sciences at the University of Tiibingen (A2.5.4-112 aa) and preregistered on aspredicted.org
(https://aspredicted.org/blind.php?x=XMK 2Z7ZJ).

2.1 Experimental Stimulus

We designed three experimental conditions that differed in authenticity framing by
varying only the video’s introduction, which was presented via text and audio simultaneously.
All conditions included the information that the following video clip was produced for a
documentary on the topic “children of war” (WWII) or “children of change” (GDR),
respectively. We manipulated stimulus authenticity with regard to the person and the story. In
the most authentic condition (original), we told participants they would watch a clip in which
an eyewitness of the past would talk about past experiences (authentic person and authentic
story). In the second condition with medium authenticity (reenacted), participants read and

heard that the video would show an actor presenting someone else’s actual past experience
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(nonauthentic person, authentic story). In the third condition with low stimulus authenticity
(reconstructed), we told participants that an actor would talk about reconstructed experiences
from the past that, according to historians, could have happened in this way (nonauthentic
person, nonauthentic content). In actuality, we did not change the videos at all—all clips
showed “real” eyewitnesses—only the framing varied (see the Appendix for the exact wording

of the framing).

We used a total of six clips. Three eyewitnesses (one woman, two men) talked about
their experiences as children during WWII and after the war. The other three eyewitnesses (two
women, one man), born in 1975, talked about their perspectives on the fall of the Berlin Wall.
The materials thus differed by person, topic, and eyewitnesses' gender, which allowed us to
statistically control for the effects of these features of the videos (see the Analysis section). The
clips lasted from 7 to 10 min each and showed the person's head and upper body with a black

background.

2.2 Participants and Design

We recruited participants via the online platform prolific.org and prescreened the
sample for participants who either spoke German as their native language or were fluent in
German and at the same time lived in a German-speaking country. Participants received 3.85
GBP for participating. Power analyses (G*Power 3, Faul et al., 2007) revealed that a power of
.80 can be achieved for the comparison of two equally sized groups assuming an effect size of
small to medium size (d =.35) at a sample size of at least 102 participants per group. We began
with 452 participants; 24 dropped out before the randomization took place and the stimulus
materials were shown, leaving a sample of N = 428. These 428 participants were randomly
assigned by an algorithm implemented in SoSci Survey to the three treatment groups: 145
participants were in Condition 1 (original), 141 in Condition 2 (reenacted), and 142 in Condition

3 (reconstructed).

For the final sample, we checked whether participants understood the manipulation by
asking two questions: Right after the clips, participants had to indicate whether they had seen
an eyewitness or an actor. If they ticked actor, we asked if the story was reconstructed by
historians or a real eyewitness' story. A second question, placed at the very end of the study,
asked participants what introduction they have seen at the beginning of the video and showed
the three possible screens as pictures. In total, 19.4% of the 428 participants did not pass one or
both manipulation checks and were therefore excluded from further analyses (Original: 15.2%;

Reenacted: 18.9%; Reconstructed: 23.2%). Furthermore, we excluded 10 participants who



STUDIE 3 125

stated that they had experienced severe technical problems. The final sample thus consisted of
N = 336 participants, Zoriginal = 120, Areenacted = 110, and Areconstructed = 106; still sufficient to
achieve a power of .80 as indicated by our power analysis. The mean age of the sample was M
=26.8,SD = 5.7 (Moriginal = 26.8, SD = 5.5; Mreenacted = 26.9, SD = 6.0; Mreconstructed = 26.8, SD =
5.6). In total, 58.3% of the participants stated they were female (Original: 56.7%; Reenacted=
59.1%; Reconstructed = 59.4%), 39.9% male (Original: 41.7%; Reenacted: 40.0%;
Reconstructed: 37.7%), and 183 participants were enrolled at a university (Original: 65;

Reenacted: 63; Reconstructed: 55).

2.3 Measures
Situational processing and involvement. Situational processing and involvement was
assessed with a validated questionnaire (Author(s), in press) mapping the processes described

by Zachrich et al. (2020). Table 1 presents scale statistics and sample items for all constructs.

Table 1
Scale Descriptives for the Situational Processing and Involvement Constructs
Numb Cronbach’ )
Construct um oM SD ronbachi s Example item (translated)
of items a

Cognitive processing and involvement

I could fully concentrate on the

Attentional Focus 3 497 0.93 81

story.
Vlqu ' 3 457 115 90 I could vividly picture the story
Imagination in my head.
Abstr.act . 3 444 100 35 I could imagine the time the
Imagination person talked about.
Perspec.n.\/e 4 47 0.93 28 I could understand the person’s
Recognition thoughts.
Contextualization ~ 3 477 107 g | lnkedtheinformationto the

knowledge that I already had.

Affective processing and involvement

Being Moved 3 3.65 1.32 .92 The story moved me.
Unity of the 3 327 121 28 Eanunterlng the story was
Moment special to me.
Th t ly felt
Immediacy 3 3.97 1.19 86  past suddenly felt very
close.
I felt thy for th i
Empathy 2 417 134 88 et cipatily for The person 1
the video.

Some of the experiences seemed

Similarities 3 2.14 1.13 .84 . .
similar to my own experiences.
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Physical processing and involvement

Although I only saw a video clip,

Sensual 2 341 130 71 it seemed that I could feel the
Perception

person.
Physiological 2 1.76 1.07 70 I physically reacted to the sto
Response ' ' . . Y i

Note. Item and scale analyses were conducted with the final sample of N = 336. All items
were rated on a 6-point response format (1 = completely disagree to 6 = completely agree).

Perceived authenticity. Following Hofer (2016) and Hampp and Schwan (2014), we
assessed six different facets of perceived authenticity as potential mediators, namely,
Trustworthiness, Narrative Consistency, Plausibility, Typicality, Vividness of History, and
Manipulation. Due to high correlations among some of the constructs (e.g., Trustworthiness
with Plausibility: » = .82) and weak model fit (RMSEA = .098; CFI = .876; SRMR = .135),
v2(df) = 449.91(64), p < .001, we conducted an exploratory factor analysis. Results suggested
that two items be dropped due to double loadings, that Trustworthiness and Plausibility be
combined into one factor, and that Narrative Consistency be included in the Vividness of
History factor. Confirmatory factor analysis revealed a good fit of the model (RMSEA = .046;
CFI = .978; SRMR = .052), v*(df) = 101.38(59), p < .001. Table 2 presents the final scale
statistics and example items. The Trust facet indicates whether participants rated the video clip
as trustworthy and authentic. The Typicality facet indicates how typical the experiences in the
clip seemed to many people. The Vividness of History facet indicates whether participants
perceived that the personal story made the past comprehensible and come alive. Finally, the
Manipulation facet indicates participants’ ratings of interviewers’ and producers’ influence on
the story and the recipient. As opposed to the first three facets, high ratings on this facet indicate

that the story was not perceived as authentic.
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Table 2
Scale Descriptives for the Perceived Authenticity Facets
N h’
Construct u.m ber M SD Cronbach’s Example item (translated)
of items a
Trust 2 5.05 1.03 .87 The story was trustworthy to me.
The experiences in the video
Typicality 3 4.10 1.10 .88 clip are typical for many people
who lived during that time.

ivi f Th 1 st th, t
V%Vldness 0 5 468 0.88 29 e per§0na story made the pas
History come alive.

The producer of the

documentary wanted me to feel
something specific when I watch
the video clip.

Manipulation 3 3.37 1.06 .70

Note. Item and scale analyses were conducted with the final sample of N = 336. All items were
rated on a 6-point response format (1 = completely disagree to 6 = completely agree).

Learning outcomes. Table 3 presents the scale descriptives for the learning outcomes.
We assessed participants’ situational interest in history, their sense of insight into past lives
(Author et al., in press), and their critical distance from personal stories of the past in general
via an instrument assessing insights into the subjectivity of eyewitness accounts (Bertram et al.,
2014). For Critical Distance, we used a partial credit model (Masters, 1982 scoring: 0, -1, -2)
and weighted likelihood estimates (WLEs; Warm, 1989) as person parameter estimates, which
showed an acceptable person separation reliability. We asked participants what they
remembered of the story in a free text field. We were interested in whether they stored the
information differently in the different treatment conditions. We analyzed the answers with an
automatic dictionary approach using the Linguistic Inquiry and Word Count (LIWC; Meier et
al., 2018; Pennebaker et al., 2015) software. We focused on three variable sets: (1) words
marking cognitive processes, particularly (1a) words marking certainty (i.e., always; M = 2.74,
SD = 2.40) and (1b) words marking tentativeness (i.e., maybe; M = 2.30, SD = 2.23); (2) words
marking (2a) affective (i.e., cry; M = 3.39, SD = 3.01) and (2b) perceptual processes (i.e., hear;
M = 1.80, SD = 2.04); and (3) linguistic dimensions, particularly (3a) total word count (M =
82.93, SD = 61.65) and (3b) question marks (M = 0.06, SD = 0.41). LIWC counts the relative

number of words in a category related to the text.
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Table 3
Scale Descriptives for the Learning Outcome Constructs
N R
Construct u.m ber M SD Reliability eSponse Example item (translated)
of items format
Situational I would like to know more
ituati
6 284 0.76 a=.96 4-point  about the topic from the
Interest
account.
Sense of ‘ Through the stor?/, I
. 5 406 097 o=.90 6-point  understood how it was
Insight
back then.
. Statements of eyewitnesses
iy partial
Critical 10 0.83 120 WLE- credit. 0-2 of the past should be
Distance ' ' PSR =.76 . compared with other
points

sources and accounts.

Note. Item and scale analyses were conducted with the final sample of N = 336. o =
Cronbach’s alpha; WLE-PSR = weighted likelihood estimate person separation reliability.

Covariates. We additionally assessed self-reported prior knowledge on the topic in
focus with one item for each topic on a 4-point scale (1 = knowing very little to 4 = knowing a
lot; Mpr = 2.38, SDgpr = 0.62; Mwwu = 2.80, SDwwn = 0.61) and participants’ dispositional
interest in history with 11 items rated on a 4-point response format (M = 2.90, SD = 0.66,
Cronbach’s o = .94).

2.5 Experimental Procedure

The study was conducted as an online experiment. After answering questions about prior
knowledge and dispositional interest in history, participants read the introduction to the
stimulus material. They were instructed to watch the video carefully and told that afterward
they would be asked about their perception of the story and the information they remembered.
Then participants were randomly assigned to one of three conditions. The framing was shown
and read aloud within the first seconds of the video. After the clip was shown, participants
answered the manipulation check and were then asked to rate the items on processing and
involvement in the account. They were further asked to explain what they remembered from
the clip in a free text field before rating their situational interest, perceived authenticity, and
Critical Distance. The experiment ended with questions about personal data, technical problems
and a final manipulation check item. Last, we debriefed participants and allowed them to
withdraw their data, but no one did. The study was programmed in SoSci Survey. Participants

took around 40 min on average to complete the study.
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2.6 Data Analysis

We examined measurement models of the latent variables representing processing of
the account and checked for measurement invariance across the groups as a first step. We used
ACFI to compare the measurement models and accepted the more restrictive model when ACFI
<.01 (Cheung & Rensvold, 2002). ACFI values were below .01 and thus indicated that strong
measurement invariance could be assumed for every latent variable (see the Supplementary

Online Material).

For RQ1 and RQ2, we then specified multiple-group models with one group for each of
the three conditions. We included covariates (gender, age, final high-school GPA, dispositional
interest in history) to improve power and to control for random group differences on the
covariates. The covariates were centered on the grand mean (across all conditions), and the
respective outcome was regressed on the covariates in each group with freely estimated
regression weights in each group to account for potential Treatment X Covariate interactions.
Here, the intercepts represented expected values for participants with average values on the
covariates and can be interpreted as adjusted means. We used likelihood ratio tests for models
with freely estimated intercepts (Model 0) with models with equality constraints on group-
specific intercepts (Model 1: original and reenacted; Model 2: original and reconstructed). We
estimated adjusted mean differences between the groups through the Model Constraint option

in Mplus 8 (Muthén & Muthén, 1998-2021).

Because the experimental material contained six different eyewitness accounts and two
historical topics, we additionally checked for the possibility that the specific stimulus
material—the two historical topics or the six different video clips—played a significant role in

the treatment effects.

For RQ3, we specified mediation models with four facets of perceived authenticity as
mediators of the effect of treatment on processing and on the outcome variables separately for
the dependent variables that showed statistically significant group differences as investigated
in RQ1 and RQ2 (MacKinnon, 2008). We included the treatment variable as a dummy variable
(Model 1: 0 = original, 1 = reenacted; Model 2: 0 = original, 1 = reconstructed) and the four
mediators. We used manifest scale scores instead of latent variables for the mediators to achieve
higher statistical power in the structural part of the model, which was our focus here (Rhemtulla,
2016). The models also included the covariates as in the prior models. We used bootstrapping
(10,000 bootstrap samples; MacKinnon, 2008) to ensure accurate statistical inference on the

indirect effects. Additionally, we compared R? in the model with all mediators with a model
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without mediators to gauge how much the perceived authenticity facets contributed to the

explained variance.

Analyses were computed in Mplus 8§ (Muthén & Muthén, 1998-2021). One-sided
significance tests were conducted on the .05 level according to our directed hypotheses (H1,
H2a, H2b) in RQ1 and RQ2 by interpreting the sign of the parameter estimate and halved p-
values. Scaling of the Critical Distance measure was done in ConQuest (Wu et al., 2007). For
continuous predictor variables, we report standardized results that are based on both
standardized predictor and outcome variables (STDY X section of the Mplus output). For binary
predictors (e.g., the dummy-coded treatment variable) and their potential indirect effects, we
report standardized results based on standardized outcomes only (STDY section of the Mplus

output).

Our statistical analyses were in line with the preregistered approach (see
https://aspredicted.org/blind.php?x=XMK 2ZJ), but some extensions should be noted. First,
we decided to use an automatic assessment of the outcome remembering the information,
something that had not been preregistered. Second, we conducted additional analyses to
strengthen the study by exploring the measurement invariance of the latent variables across
groups and by running a number of robustness checks. Third, for RQ3, the analytic procedure

had not been preregistered in detail.

3. Results
3.1 RQ1: The More Authentic, the More (Emotionally) Involved?

Table 4 presents the results of the analyses of treatment condition differences for all
latent processing and involvement variables. Likelihood difference tests of models with
equality constraints on group intercepts and models with freely estimated intercepts indicated
that the latter fit statistically significantly better than those with equality constraints across
group intercepts for 2 out of 10 group comparisons for cognitive involvement, for 7 out of 10
group comparisons for affective involvement, and for 2 out of 4 group comparisons for physical

involvement.

The direction of the mean differences confirmed our assumption that participants were
more deeply involved with the stories that were framed as more authentic than those that were
framed as less authentic (except for Similarities in both group comparisons), although not all
of the mean differences were statistically significant. Results revealed statistically significant
differences in two cognitive processing constructs, Vivid Imagination and Contextualization,

when comparing the original and reconstructed conditions. For the affective processing and
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involvement constructs, we found consistent statistically significant differences for the original
versus reconstructed conditions (except Similarities). Additionally, Being Moved, Unity of the
Moment, and Empathy also showed statistically significant differences between the original
and reenacted conditions. Furthermore, results revealed a statistically significant difference for
two physical processing constructs: Physiological Response between the original and reenacted

conditions and Sensual Perception between the original and reconstructed conditions.

In summary, watching videos labeled “original” versus “reenacted” or “reconstructed
by historians” especially affected affective processing and involvement with the story and some
cognitive and physical processes. Specifically, the more authentic the story was described to

be, the more emotionally involved the participants were.

3.2 RQ 2: Authenticity Framing and Learning Outcomes

With regard to the outcome measures (see Table 4), likelihood difference tests indicated
that there would be statistically significant group differences for one of the three outcome
measures. In fact, participants’ situational interest in the original condition was statistically
significantly higher than in the reenacted and reconstructed conditions. However, contrary to
our a priori expectations, analyses revealed no differences for participants’ feeling of knowing
what the past must have been like in the original condition in comparison with participants in
the reenacted and reconstructed conditions. The adjusted mean Critical Distance differences
were in the expected direction (higher in the reconstructed and reenacted than in the original)

but were not statistically significant.

Comparing participants’ word use in the free text field that asked what participants
remembered from the story, we did not find statistically significant differences (two-sided p-
values) for any of the variable sets we investigated or for either group comparison. Adjusted
mean differences ranged from -0.44 < AM < 0.62, all ps > .110, for the variable sets affective
and cognitive processes. The total word count was also not statistically significantly different
between conditions (1 vs. 2: AM = 6.18, SE=8.37,p=.460; 1 vs. 3: AM =-4.75,SE=7.29,p
=.515).

In summary, in line with our expectations, we found effects of the authenticity framing
on situational interest. Conversely, we found no statistically significant differences across
experimental conditions for Sense of Insight or Critical Distance. Also, remembering the

information did not seem to differ by authenticity framing condition.
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Table 4

Group Differences in Adjusted Means of the Latent Constructs Measuring Situational
Processing and Involvement and Learning Outcomes

Original versus reenacted Original versus reconstructed
AM SE P AM SE p

Cognitive processing and involvement
Altentional 012 012 178 20.23 0.13 052
Focus
Vivid 0.09  0.10 156 -0.29 0.12 .002
Imagination
Abstract 006 013 322 -0.18 0.14 110
Imagination
Perspective 0.01 0.10 453 -0.18 0.12 .050
Recognition
Contextualization -0.12 0.12 .167 -0.25 0.14 025

Affective processing and involvement

BeingMoved ~ -0.33  0.16  .021 -0.52 0.17 003
ﬁggg the 055 015 <001 -0.79 0.16 <001
Immediacy 2018 011 056 -0.28 0.13 025
Empathy 027 015 .040 -0.38 0.16 005
Similarities 0.04 014 381 0.08 0.16 300

Physical processing and involvement

Sensual

. -0.14 0.09 071 -0.35 0.17 <.001
Perception
Physiological 026  0.16 032 0.22 0.16 097
Response
Learning outcomes
Sense of Insight ~ -0.15 0.10 .081 -0.14 0.12 113
Situational 015 008  .034 0.16 0.08 026
Interest
Critical Distance 0.05 0.14 368 0.10 0.16 267

Note. noriginal = 1205 Breenacted = 110; Breconstructed = 106. The original group served as the
reference group. Adjusted means refer to the expected values for participants with average
values on the covariates. AM = Adjusted mean difference (Reenacted - Original,
Reconstructed - Original), SE = standard error, p = p-values of likelihood difference tests for
models with freely estimated intercepts across groups versus models with equality constraints
on the intercepts. One-tailed p-values are reported. Statistically significant coefficients are
printed in bold.
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3.3 RQ3: The (Mediating) Role of Perceived Authenticity

Our mediation model for RQ3 is graphically depicted in Figure 2. Mediation models are
based on the assumption that the effect of a predictor on a dependent variable can be explained
via one or more mediators (paths a and b for a single mediator model). Thus, an indirect effect
of the predictor on the dependent variable via the mediator variable(s) (paths ab) is assumed,
whereas the direct effect(s) (path ¢ ) should ideally be zero, indicating complete mediation. We
investigated mediation effects for the dependent variables that showed statistically significant

group differences as reported in 3.1 and 3.2.

Figure 2
Mediation Model
Perceived authenticity
Trust
a Typicality b
Vividness of History
Manipulation
Authenticity framing Dependent variables
Experimental treatment c' (cognitive, affective, physical)
1) 0 = Original 1 = Reenacted » Situational processing
2) 0 = Original 1 = Reconstructed Learning outcomes

Looking at path a in our models, we found that only two out of eight effects were
statistically significant. More specifically, participants rated the story as more trustworthy in
the original than in the reconstructed condition (a1 = -0.48, SE = 0.13, p < .001). Similarly,
participants in the original condition rated the account as less manipulated by the producer of

the clip than participants in the reconstructed condition (as = 0.47, SE = 0.13, p < .001).

For path b, 21 of the 52 paths we investigated were statistically significant. Of interest,
one facet, Vividness of History, was a consistent statistically significant predictor of all the
dependent variables. Additionally, we found a substantial increase in the variance explained in
the dependent variables when we compared models with all four facets of perceived authenticity
as mediators with regression models without mediators. The increase in explained variance
(AR?) ranged from .13 to .52, which highlights the potentially important role of perceived

authenticity.

However, out of the 52 indirect effects (paths ab) we analyzed, only one (effect of the
original vs. the reconstructed condition on Unity of the Moment via Trust; ab = 0.095, SE =

0.41, p = .022) was statistically significant; the direct effect (path ¢’) remained statistically
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significant. In sum, we did not find support for our mediation hypotheses. However, the
substantial increase in explained variance when adding perceived authenticity to the models
documents the predictive power of perceived authenticity. The complete tables containing paths

b, ¢’, and ab are included in the Supplementary Online Material.
3.4 Robustness Checks: The Roles of the Topic and Story Tellers’ Unique Experiences

As robustness checks, we investigated how much the results reported for RQ1 or RQ2
were affected by differences across the six eyewitness accounts or the two historical topics
covered by the videos. Results are reported in detail in the Supplementary Online Material. In
short, although there were some modest differences in the effect sizes across the six clips/two
historical topics, the effects all had the same and expected direction and generally concurred
with the findings reported here. In sum, these additional analyses attest to the robustness of the

results across experiences and topics and, hence, the generalizability of the findings.
4. Discussion

The current study was aimed at opening the black box of the mechanisms underlying
authentic learning by investigating the effects of authentic learning material on situational
processing and involvement as well as the mediating role of perceived authenticity in this
context. The authenticity of the learning material—videos about personal stories of the past—
was varied by solely varying the framing of the video clip as (a) original, (b) reenacted by
actors, or (c) reconstructed by historians and played by actors. There were three main results.
First, in line with our hypotheses, the three experimental conditions led to substantially different
situational processing and involvement; the strongest and most consistent effects occurred for
affective involvement, where four out of five facets differed across experimental conditions.
Second, again in line with our hypothesis, we also found a positive effect of the most authentic
report (original condition) on situational interest; however, the framing did not affect the other
constructs under investigation (feeling of knowing what the past must have been like, critical
understanding of personal accounts in general, linguistic features of remembering). Third,
although we did not find support for our hypothesis that effects of the differential framing of
the reports about the past (the three experimental conditions) on situational processing and the
outcome variables would be mediated by perceived authenticity, there was nevertheless a clear
indication that perceived authenticity matters a lot. The amount of variance explained in the
dependent variables substantially increased when the mediators were included, and particularly
the Vividness of History facet consistently showed predictive power for all the situational

processing and involvement variables. We next discuss how the results contribute to a better
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understanding of learning with personal stories of the past in history education and their

implications for authentic learning more generally.
4.1 Authentic Learning in History Education

Many people associate learning about history and the past with boring activities, such
as learning dates or reading chronicles. Authentic learning offers the opportunity to understand
what history has to do with the present and one’s daily life—a connection that learners do not
necessarily understand at first sight (Straaten et al., 2016). Eyewitness accounts—personal
stories of the past—are authentic learning materials that bridge the past and present and are
therefore motivating learning materials (Bertram et al., 2017). Moreover, our study hints that
not only might the authentic stories be motivating and foster interest, but they can also trigger
affective processing and involvement with the material. Learners are touched by the story and
feel empathy or an immediate connection to the past—not only when learners believed that the
story and the person were original, but, even more important, when they perceived the personal
story was suitable for providing valuable insights into the past, making it come alive and

comprehensible.

Whereas researchers in the field of history teaching now agree that emotional processes
play an important role in the learning process, the interconnectedness of emotions in the
learning context is not yet clear (e.g., Brauer & Liicke, 2021). The current study makes two
important contributions. First, it increases the understanding of what makes up the authenticity
of eyewitness accounts. Framing the accounts as original versus reconstructed affected
perceived trustworthiness. Moreover, we were able to differentiate between several facets of
perceived authenticity. Second, our study gives insight into how authentic stories of the past
affect different learning and involvement processes: the authenticity framing and between-
person differences in perceived authenticity affected learners’ cognitive, affective, and physical

processing and involvement with the story.
4.2 Extending the Conceptualization of Authentic Learning

Whereas a general belief has evolved that authentic learning settings boost students’
learning outcomes, empirical research has drawn an inconsistent picture of the effects of
authentic learning. Our study demonstrates that the effects of authentic learning might be more
complex than originally envisioned. More specifically, our empirical results have two main
implications. First, in line with a similar postulate by Schwan et al. (2017) and as Figure 1
shows, theoretical accounts of what happens in authentic learning should explicitly take into

account the role of situational processing and involvement in the learning process. Second, our
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study also suggests the need to get a better understanding of the role of different
conceptualizations of authenticity. As our results showed, both the authenticity framing and
participants’ perception of authenticity (as measured by four different facts) mattered for how

they perceived the videos.

For involvement processes triggered by authentic learning materials, affective
processing and involvement stood out. This pattern of findings is generally in line with prior
research that found positive effects of authentic learning on motivation (Bertram et al., 2017;
Itzek-Greulich et al., 2017). At the same time, given that affective processing can prevent a
learner from transferring their knowledge to the learning goal, one may ask to what extent
affective involvement processes may have contributed to the lack of effects of authentic
learning on achievement outcomes observed in some prior studies (e.g., Itzek-Greulich et al.,

2015; Riegel & Kindermann, 2016).

In our study, involvement processes were affected not only by the actual authenticity
framing but by different facets of perceived authenticity. These findings extend the
conceptualization by Fougt et al. (2019), who differentiated between different dimensions of
actual authenticity by stressing that not every learner seems to be triggered by the actual
authenticity framing. Even more important is the perception of the learning material as more or
less authentic on different facets. Hence, our study supports the conceptualization of perceived
authenticity as the result of Betz et al.’s (2016) attributional process, which evolves from the

interplay between the learning material (and its authenticity) and learners’ characteristics.

The Vividness of History facet, which consistently predicted situational processing and
involvement variables as well as situational interest, captured participants’ ratings of whether
the personal story was suitable for making history come alive and comprehensible. More
generally speaking, this facet indicated whether the authentic learning material contributed to a
better understanding of the learning content and to achieving the learning goal. Hence, how
learners rate the authentic learning materials or setting with regard to its utility in the learning

process seem to be especially important.
4.3 Limitations and Future Research

Although this study contributes to a more sophisticated understanding of authentic
learning, it comes with limitations. First, we used a total of six video clips, and thus, it is
possible that different results would have been found with other clips. Of course, future research
is needed to address this issue. However, in an extensive set of robustness checks, the general

pattern of results remained remarkably similar across the six video clips.
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Second, our sample consisted of adult participants recruited via a commercial online
platform. This sample composition might trigger questions about the generalizability of our
findings. A first question pertains to the participants' ages: Although authentic learning is
believed to positively affect learning across a wide age range (e.g., Merkt et al., 2020), more
research is necessary in this regard. Second, it is unclear to what extent the online format of the
study affected participants’ attention levels or whether a more formal setting (e.g., a classroom)
would make any difference. Still, our manipulation check showed that the large majority of

participants paid close attention to the information we provided.

Finally, the length of the study (experimental stimulus varying from 7 to 10 min), its
online character, and a lack of instructional embedding prevented us from investigating
additional achievement outcomes that would attest to the effectiveness of authentic learning.
However, at this point, the strength of this experimental study can be seen in its extension of
the understanding of authentic learning by looking at situational processing and involvement
variables and differentiating between different facets of perceived authenticity. Future research
might include randomized intervention studies in real classrooms that also allow for interactions

among participants and a wider array of topics.
4.4 Conclusion

This experimental online study adds to the research field of authentic learning by
examining the effects of authentic learning material on situational processing and involvement
and not only outcome variables. Our study indicates that especially affective involvement is
affected by the authentic learning material and that authenticity has more facets than only its
real-world character. Our study suggests directions for further research and has an implication
for the design of authentic learning materials—which is in line with prior research: Authenticity
is not a value in itself but needs to be considered within the interplay of content and learning

goals.



138 STUDIE 3

References

Author(s) (in press). [details removed for peer review].

Ballis, A., & Schwendemann, L. (2021). ‘In any case, you believe him one hundred percent,
everything he says.” Trustworthiness in Holocaust survivor talks with high school
students in Germany. Holocaust Studies, 28(2), 191-220.
https://doi.org/10.1080/17504902.2021.1915016

Bertram, C., Wagner, W., & Trautwein, U. (2017). Learning historical thinking with oral
history interviews: A cluster randomized controlled intervention study of oral history
interviews in history lessons. American Educational Research Journal, 54(3), 444—484.
https://doi.org/10.3102/0002831217694833

Betz, A. (2018). The influence of the learning environment on learners’ (perceived)
authenticity of science communication and on their situational interest.
Unterrichtswissenschaft, 46(3), 261-278. https://doi.org/10.1007/s42010-018-0021-0

Betz, A., Flake, S., Mierwald, M., & Vanderbeke, M. (2016). Modelling authenticity in
teaching and learning contexts: A contribution to theory development and empirical
investigation of the construct. Proceedings of International Conference of the Learning
Sciences, ICLS, 2, 815-818.

Bilandzic, H., & Busselle, R. W. (2011). Enjoyment of films as a function of narrative
experience, perceived realism and transportability. Communications, 36(1), 29-50.
https://doi.org/10.1515/COMM.2011.002

Brauer, J., & Liicke, M. (2021). Emotionen, Geschichte und historisches Lernen. In Gléser-
Zirkuda, Hofmann, & V. Frederking (Eds.), Emotionen im Unterricht. Kohlhammer.

Briining, C. L. (2018). Holocaust Education in der heterogenen Gesellschaft. Wochenschau.

Cheung, G. W., & Rensvold, R. B. (2002). Evaluating goodness-of-fit indexes for testing
measurement invariance. Structural Equation Modeling, 9(2), 233-255.
https://doi.org/10.1207/S15328007SEM0902 5

Cronin, J. F. (1993). Four misconceptions about authentic learning. Educational Leadership,
April, 78-80.

Csikszentmihalyi, M. (2014). Flow and the foundations of positive psychology. Springer.

De Jong, S. (2018). The witness as object--video testimony in memorial museums. Berghahn
Books.

Feddermann, M., Méller, J., & Baumert, J. (2021). Effects of CLIL on second language
learning: Disentangling selection, preparation, and CLIL-effects. Learning and

Instruction, 74. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2021.101459



STUDIE 3 139

Fougt, S. S., Misfeldt, M., & Shaffer, D. W. (2019). Realistic authenticity. Journal of
Interactive Learning Research, 30(4), 477-504.

Green, M. C., & Brock, T. C. (2000). The role of transportation in the persuasiveness of
public narratives. Journal of Personality and Social Psychology, 79(5), 7T01-721.
https://doi.org/10.1037/0022-3514.79.5.701

Hampp, C., & Schwan, S. (2014). Perception and evaluation of authentic objects: Findings
from a visitor study. Museum Management and Curatorship, 29(4), 349-367.
https://doi.org/10.1080/09647775.2014.938416

Henke-Bockschatz, G. (2014). Oral History im Geschichtsunterricht [Oral history in history
lessons]. Wochenschau.

Herrington, J., & Oliver, R. (2000). An instructional design framework for authentic learning
environments. Educational Technology Research and Development, 48(3), 23—48.
https://doi.org/10.1007/BF02319856

Itzek-Greulich, H., Flunger, B., Vollmer, C., Nagengast, B., Rehm, M., & Trautwein, U.
(2015). Effects of a science center outreach lab on school students’ achievement.
Learning and Instruction, 38, 43-52. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.03.003

Itzek-Greulich, H., Flunger, B., Vollmer, C., Nagengast, B., Rehm, M., & Trautwein, U.
(2017). Effectiveness of lab-work learning environments in and out of school: A cluster
randomized study. Contemporary Educational Psychology, 48, 98—115.
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2016.09.005

Latham, K. F. (2013). Numinous experiences with museum objects. Visitor Studies, 16(1), 3—
20. https://doi.org/10.1080/10645578.2013.767728

Lombardi, M. M. (2007). Authentic learning for the 21st century: An overview (D. G.
Oblinger (ed.); Vol. 1, pp. 1-7). EDUCAUSE Learning Initiative.
http://alicechristie.org/classes/530/EduCause.pdf

MacKinnon, D. P. (2008). Introduction to statistical mediation analysis. Erlbaum.

Masters, G. N. (1982). A Rasch model for partial credit scoring. Psychometrika, 47(2), 149—
147. https://doi.org/https://doi.org/10.1007/BF02296272

Meier, T., Boyd, R. L., Pennebaker, J. W., Mehl, M. R., Martin, M., Wolf, M., & Horn, A. B.
(2018). “LIWC auf Deutsch”: The development, psychometrics, and introduction of DE-
LIWC2015. https://ost.i0/tfqzc/

Merkt, M., Lux, S., Hoogerheide, V., Gog, T. Van, & Schwan, S. (2020). A change of
scenery: Does the setting of an instructional video affect learning? Journal of

Educational Psychology, 112(6), 1273—1283.



140 STUDIE 3

https://doi.org/https://doi.org/10.1037/edu0000414

Muthén, L. K., & Muthén, B. O. (1998-2017). Mplus user’s guide (8th ed.). Muthén &
Muthén.

Nachtigall, V., & Rummel, N. (2021). Investigating students’ perceived authenticity of
learning activities in an out-of-school lab for social sciences: a replication study.
Instructional Science, 49(6), 779-810. https://doi.org/10.1007/s11251-021-09556-3

Pennebaker, J. W., Boyd, R. L., Jordan, K., & Blackburn, K. (2015). The development and
psychometric properties of LIWC2015 (pp. 1-26). The University of Texas at Austin.

Rhemtulla, M. (2016). Population performance of SEM parceling strategies under
measurement and structural model misspecification. Psychological Methods, 21(3), 348—
368. https://doi.org/https://doi.org/10.1037/met0000072

Riegel, U., & Kindermann, K. (2016). Why leave the classroom? How field trips to the church
affect cognitive learning outcomes. Learning and Instruction, 41, 106—114.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2015.10.004

Rule, A. C. (2006). Editorial: The components of authentic learning. Journal of Authentic
Learning, 3(1), 1-10.

Sabrow, M. (2012). Der Zeitzeuge als Wanderer zwischen den Welten. In M. Sabrow & N.
Frei (Eds.), Die Geburt des Zeitzeugen nach 1945 (pp. 13-32). Wallstein.

Schwan, S., Bauer, D., Kampschulte, L., & Hampp, C. (2017). Representation equals
presentation? Photographs of objects receive less attention and are less well remembered
than real objects. Journal of Media Psychology, 29(4), 176—187.
https://doi.org/10.1027/1864-1105/a000166

Shaffer, D. W., & Resnick, M. (1999). “Thick” authenticity: New media and authentic
learning. Journal of Interactive Learning Research, 10(2), 195-215.
https://doi.org/10.1016/j.stomax.2007.01.005

Stamer, 1., David, M. A., Hoffler, T., Schwarzer, S., & Parchmann, 1. (2021). Authentic
insights into science: Scientific videos used in out-of-school learning environments.
International Journal of Science Education, 43(6), 868—887.
https://doi.org/10.1080/09500693.2021.1891321

Straaten, D. Van, Wilschut, A., & Oostdam, R. (2016). Making history relevant to students by
connecting past , present and future: a framework for research. Journal of Curriculum
Studies, 0272, 1-24. https://doi.org/10.1080/00220272.2015.1089938

Warm, T. A. (1989). Weighted likelihood estimation of ability in item response theory.
Psychometrika, 54(3), 427-450. https://doi.org/doi:10.1007/BF02294627



STUDIE 3 141

Whitman, G. (2004). Dialogue with the past. Altamira.

Wu, M. L., Adams, R. J., Wilson, M. R., & Haldane, S. A. (2007). ACER ConQuest version
2.0: Generalized item response moedelling software. ACER.

Yildiz, E. P. (2021). Analysis of the last 10 years of articles and theses on authentic learning:
A meta analysis study. African Educational Research Journal, 9(2), 505-514.
https://doi.org/10.30918/aerj.92.21.068

Zachrich, L., Weller, A., Baron, C., & Bertram, C. (2020). Historical experiences: A
framework for encountering complex historical sources. History Education Research

Journal, 17(2), 243-275.



142 STUDIE 3

Appendix
Experimental Framing
1. Introduction for all groups
Different experiences of people who were still children at the time of World War II and
teenagers at the time of the fall of the Berlin Wall were presented for two TV documentaries
with the titles “Children of War” and “Children of Change.” The goal of the documentaries was
to bring the past vividly to life through personal life stories.
Three types of personal accounts were used in the documentary:
(1) Original report: The eyewitnesses told about their personal experiences in an
authentic report.
(2) Reenacted report: Some interviews were available only as audio recordings. These
authentic accounts were acted out by actors as if the experiences were their own.
(3) Reconstructed report: In order to be able to add further typical experiences,
historians reconstructed life stories. These reconstructed accounts were also played
by actors as if the experiences were their own.

In the following, you will see only one video clip of these three types of personal accounts.

2. Framing within the video clip (using the example of ""Children of War," male person)
Group original

In the following video clip, an eyewitness describes his personal experiences in the past for a
documentary on the topic of “Children of War.”

The eyewitness was asked to simply recount the experiences as he experienced them.

Group reenacted

In the following video clip, an actor describes the personal experiences of an eyewitness for a
documentary on the topic of “Children of War,” of which only an audio recording was available.
The actor was asked to tell the story as if he had experienced it himself.

Group reconstructed

In the following video clip, an actor describes reconstructed experiences for a documentary on
the topic of “Children of War,” which, according to historians, were experienced in this or a
similar way by a person in the past.

The actor was asked to tell the reconstructed story as if he had experienced it himself.
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1. Measurement Invariance

We examined the measurement models of the latent variables that referred to
participants’ processing of the account and checked for measurement invariance across the
groups as a first step. For configural measurement invariance, the factor structure of the latent
variable was set equal across groups; for weak measurement invariance, the factor loadings
were additionally set equal across groups; for strong measurement invariance, we additionally
set the intercepts of the groups equal. We used ACFI to compare the measurement models and
accepted the more restrictive model when ACFI <.01 (Cheung & Rensvold, 2002). ACFI values
were below .01 and thus indicated that strong measurement invariance could be assumed for

every latent variable. Goodness-of-fit statistics are presented in Tables 1.1 to 1.3.
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Table 1.1

Goodness-of-Fit Statistics for Tests of Measurement Invariance for Latent Constructs of
Cognitive Situational Processing and Involvement

RMSEA CFI1 SRMR (df) p ACFI
Attentional focus
Configural invariance 0.027 0.995 0.031  32.37(30) .351
Weak invariance 0.027 0.994 0.043  36.82(34) .340 0.001
Strong invariance 0.034 0.989 0.044  42.96(38) .267 0.005
Vivid imagination
Configural invariance 0.000 1.000 0.023  26.44(30) .652
Weak invariance 0.004 1.000 0.053  34.07(34) .464 0.000
Strong invariance 0.000 1.000 0.058  35.31(38) .595 0.000
Abstract imagination
Configural invariance 0.050 0.983 0.028  38.49(30) .138
Weak invariance 0.043 0.986 0.037 41.06(34) .189 -0.003
Strong invariance 0.035 0.989 0.037 43.22(38) .258 -0.003
Perspective recognition
Configural invariance 0.000 1.000 0.027  25.74(30)  .688
Weak invariance 0.000 1.000 0.041  25.98(34) .836 0.000
Strong invariance 0.000 1.000 0.041  26.46(38) .921 0.000
Contextualization
Configural invariance 0.000 1.000 0.025  27.70(30) .586
Weak invariance 0.000 1.000 0.030 26.72(34) .809 0.000
Strong invariance 0.000 1.000 0.029  29.51(38) .837 0.000

NOte. noriginal = 120, Nreenacted — 1 10, Nreconstructed — 106. CFI ValueS WeEre used fOI‘ the mOdel
comparisons. The more restrictive model could be concluded to hold when ACFI <.01.



STUDIE 3 145

Table 1.2

Goodness-of-Fit Statistics for Tests of Measurement Invariance for Latent Constructs of
Affective Situational Processing and Involvement

RMSEA CFI SRMR (df) )% ACFI
Being moved
Configural invariance 0.009 1.000 0.018  30.30(30) .450
Weak invariance 0.023 0.998 0.028  36.0034) .375 0.002
Strong invariance 0.027 0.996 0.031 41.07(38)  .338 0.002
Unity of the moment
Configural invariance 0.053 0.984 0.028 39.61(30) .113
Weak invariance 0.054 0.982 0.040  44.90(34) .100 0.002
Strong invariance 0.054 0.980 0.039  50.34(38) .087 0.002
Immediacy
Configural invariance 0.040 0.991 0.031 35.42(30) .228
Weak invariance 0.033 0.993 0.040  38.26(34) .282  -0.002
Strong invariance 0.038 0.990 0.043 44.04(38) .993 0.003
Empathy
Configural invariance 0.028 0.997 0.023 13.08(12)  .718
Weak invariance 0.000 1.000 0.015 12.54(14) .563  -0.003
Strong invariance 0.000 1.000 0.017 13.55(16)  .632 0.000
Similarities
Configural invariance 0.081 0.954 0.035 51.99(30) .008
Weak invariance 0.073 0.957 0.041 54.40(34) .015  -0.003
Strong invariance 0.064 0.963 0.040 55.57(38)  .033 -0.006

NOte. noriginal = 120, Nreenacted — 1 10, Nreconstructed — 106. CFI Values WwWeEre used fOI‘ the mOdel
comparisons. The more restrictive model could be concluded to hold when ACFI <.01.
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Table 1.3

Goodness-of-Fit Statistics for Tests of Measurement Invariance for Latent Constructs of
Physical Situational Processing and Involvement and Learning Outcomes

RMSEA CFI  SRMR @) p ACFI

Physical processing and involvement

Sensual perception

Configural invariance 0.000 1.000 0.015 6.16(12) 908

Weak invariance 0.000 1.000 0.024 13.12(14) 514 0.000
Strong invariance 0.009 0.999 0.032 16.14(16)  .443 0.001

Physiological response

Configural invariance 0.067 0.968 0.025 18.03(12) .114
Weak invariance 0.049 0.980 0.025 17.77(14) 217  -0.012
Strong invariance 0.028 0.993 0.025 17.41(16)  .359 -0.013

Learning outcomes

Sense of insight

Configural invariance 0.000 1.000 0.022 19.77(30)  .922
Weak invariance 0.000 1.000 0.027  21.15(34) .958 0.000
Strong invariance 0.000 1.000 0.027 23.3038) 971 0.000

Situational interest

Configural invariance 0.065 0.977 0.041 118.00(80) .004
Weak invariance 0.064 0.976 0.053  128.58(88) .003 0.001
Strong invariance 0.059 0.978 0.054  132.93(96) .008  -0.002

NOle. noriginal = 120; Areenacted — 1 10; Mreconstructed — 106 CFI ValueS WeEre used f0r the model
comparisons. The more restrictive model could be concluded to hold when ACFI <.01.
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2. Mediation Analyses

Paths b and ¢’ and ab as well as R? and AR? of the respective mediation models are displayed in

Tables 2.1 to 2.3.



Table 2.1

Treatment Effects on Mediators (Facets of Perceived Authenticity) as well as Direct, Indirect, and Mediator Effects for Comparisons of the
Original and Reenacted Conditions

Affective processing and involvement

Physical processing and
involvement

Learning outcomes

Being moved Unity of the moment Empathy Physiological response Situational interest

Est. SE p Est. SE p Est. SE p Est. SE p Est. SE p
Mediator effects on dependent variables
Trust (b1) -0.18 0.08 .027 -0.11 0.08 .161 -0.08 0.09 .359 -0.23  0.13 071 0.03 0.09  .750
Typicality (b2) 0.14 0.06 .021 0.08 0.06 .183 0.16 0.06 .009 0.12 0.08 150 -0.11  0.07  0.12
History (b3) 0.67 0.09 <.001 0.61 0.09 <.001 0.62 0.10 <.001 0.47 0.12 <.001 0.50 0.09 <.001
Manipulation (bs) 0.05 0.05 338 0.15 0.06 .012 0.00 0.06 .991 0.22 0.08 .004 0.03 0.06  .557
Direct effects
Treatment (c’) -0.26 0.11 .015 -0.42 0.11 <.001 -0.19 0.11 .075 -0.34 0.15 025 -0.10  0.11 354
Indirect effects
aibi 0.05 0.04 .196 0.03 0.03 .295 0.02 0.03 .450 0.05 0.15 221 -0.01  0.03  .790
azb: 0.02 0.03 466 001 0.02 .555 0.02 0.02 .441 0.01 0.02 544 -0.01  0.02 514
asb; -0.02 0.10 .827 -0.02 0.08 .828 -0.02 0.08 .829 -0.01  0.06 .833 -0.01  0.06  .829
aaba 0.01 0.02 .534 0.02 0.02 .309 0.00 0.12 .993 0.04 0.04 309 0.01 0.01 .678
R’ 0.52 0.05 0.50 0.05 0.51 0.06 0.35 0.08 0.45 0.05
AR’ 0.35 0.34 0.37 0.20 0.21

Note. n = 230; Est. = Estimate of regression coefficient, SE = standard error, treatment is dummy-coded 0 = original, 1 = reenacted, AR>=

difference compared with a model without mediators. Statistically significant coefficients at the p < .05 level are printed in bold.
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Table 2.2

Treatment Effects on Mediators (Facets of Perceived Authenticity) as well as Direct, Indirect, and Mediator Effects for Comparisons of the
Original and Reconstructed Conditions

Affective processing and involvement

Being Moved Unity of the Moment Immediacy Empathy
Est. SE p Est. SE p Est. SE p Est. SE p

Mediator effects on dependent variables
Trust (b1) -0.16 0.08 .046 -0.20 0.07 .007 0.00 0.08 982 -0.08 0.09 321
Typicality (b2) 0.04 0.05 428 0.03 0.06 612 -0.04 0.06 503 0.12 0.06 0.05
History (b3) 0.77 0.08 <.001 0.71 0.08 <.001 0.77 0.09 <.001 0.69 0.09 <.001
Manipulation (b4) 0.04 0.05 421 0.08 0.06 171 -0.04 0.05 424 0.01 0.06  .902
Direct effects
Treatment (c’) -0.34 0.11 .002 -0.57 0.11 <.001 -0.13 0.10 195 -0.20 0.12  .091
Indirect effects
aibi 0.07 0.04 .073 0.10 0.04 .022 0.00 0.04 983 0.04 0.04 345
axbs 0.00 0.01 .867 0.00 0.01 902 0.00 0.01 .881 0.00 0.02  .809
asbs -0.16 0.10 .108 -0.15 0.09 .104 -0.16 0.10 112 -0.14 0.09 .108
asbs 0.02 0.03 458 0.04 0.03 211 -0.02 0.02 443 0.00 0.03  .907
R’ 0.56 0.05 0.55 0.05 0.67 0.05 0.53 0.06
AR’ 0.42 0.34 0.52 0.42

Note. n = 226; Est. = Estimate of regression coefficient, SE = standard error, treatment is dummy-coded 0 = original, 1 = reconstructed, AR? =

difference compared with a model without mediators. Statistically significant coefficients at the p < .05 level are printed in bold.
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Table 2.3

Treatment Effects on Mediators (Facets of Perceived Authenticity) as well as Direct, Indirect, and Mediator Effects for Comparisons of the

Original and Reconstructed Conditions

Cognitive processing and involvement

Physical processing and

involvement

Learning outcomes

Vivid Imagination Contextualization Sensual Perception Situational Interest

Est. SE p Est. SE p Est. SE p Est. SE p
Mediator effects on dependent variables
Trust (b1) 0.01 0.09 .886 -0.02 0.11 816 0.11 0.10 298 -0.05 0.08  .538
Typicality (b2) -0.04 0.06 455 0.03 0.06 614 0.06 0.07 454 -0.10  0.06 .102
History (b3) 0.60 0.10 <.001 0.38 0.11 001 0.43 0.11 <.001 0.57 0.08 <.001
Manipulation (b4) -0.04 0.05 387 -0.06 0.06 345 0.04 0.07 572 0.00 0.05  .966
Direct effects
Treatment (c’) -0.15 0.12 177 - -0.102  0.13 430 -0.30 0.14 035 -0.07  0.11 .540
Indirect effects
aibi -0.01 0.05 .891 0.01 0.05 .824 -0.05 0.05 .349 0.02 0.04  .559
axb: 0.00 0.01 .869 0.00 0.01 908 0.02 0.01 871 0.00 0.02 811
asbs -0.13 0.08 120 -0.08 0.06 176 -0.09 0.06 .149 -0.12  0.08 .113
aabs -0.02 0.03 413 -0.03 0.03 359 0.02 0.04 595 0.00 0.03  .968
R’ 0.41 0.06 0.37 0.06 0.38 0.08 0.51 0.05
AR’ 0.31 0.13 0.30 0.23

Note. n = 226; Est. = Estimate of regression coefficient, SE = standard error, treatment is dummy-coded 0 = original, 1 = reconstructed, AR> =

difference compared to a model without mediators. Statistically significant coefficients at the p < .05 level are printed in bold.
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3. Robustness Checks

We investigated how much the results reported for RQ1 or RQ2 were affected by
differences across the two historical topics covered by the video clips and/or the six eyewitness
accounts by looking at the adjusted mean differences for the original and reenacted conditions
as well as the original and reconstructed conditions across historical topics and across the six

video clips.

With regard to the historical topic, adjusted mean differences of all dependent variables
(Situational Processing and Involvement, Sense of Insight, Situational Interest, Critical
Distance) indicated that participants’ ratings of these variables were higher in the original
condition than in the reenacted and reconstructed conditions. In some cases (14 out of 60; the
number of tests that resulted from testing two differences [original — reenacted; original —
reconstructed] for 15 dependent variables for two historical topics [GDR and WWII]), results
showed differences in the opposite direction, but these differences did not turn out to be
statistically significant. For a comparison of the original and reenacted conditions, only one test
of differences out of 30 was statistically significant (Unity of the Moment for the topic of WWII,
AM =0.77,SE=0.22, p <.001). For a comparison of the original and reconstructed conditions,
11 out of 15 difference tests for the topic of WWII were statistically significant, ranging from
0.23 < AM < 0.89, all ps < .043; whereas for the topic of GDR, only one difference between
the original and reconstructed conditions turned out to be statistically significant (Unity of the

Moment: AM = 0.56, SE=0.22, p = .010).

Looking at the single video clips, mean differences indicated higher ratings for the
variables in the original condition than in the reenacted or reconstructed conditions in most of
the video clips and for most of the dependent variables. In the cases in which the result pattern
was turned around, the mean differences were not statistically significant, with two exceptions
(out of 180 tests; the number of tests that resulted from testing two differences [original —
reenacted; original — reconstructed] for 15 dependent variables for six different video clips).
However, due to the large number of tests, these results should be interpreted with caution as

they might be due to chance.

Furthermore, we investigated the variance explained by models that included Treatment
x Clip or Treatment % Topic interactions, respectively, in comparison with models without these
interactions. Results are presented in Tables 3.1 and 3.2. The proportion of variance additionally
explained by the Treatment x Topic interaction (AR?, M1 — M0) compared with the variance

additionally explained by the Treatment x Clip interaction (AR?, M2 — MO0) differed across all
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the dependent variables, ranging from 0% (Perspective Recognition, original vs. reenacted) to
76% (Critical Distance, original vs. reconstructed). These results indicated that on average, 29%
of the variance explained by the single video clips could be traced back to the topic of the video
clips in the models comparing the original and reenacted conditions; and 33% of the variance
explained by the single video clips could be traced back to the topic of the video clips in the

models comparing the original and reconstructed conditions.



Table 3.1

Comparison of Explained Variance in Models With Interaction Effects for the Original Versus the Reenacted Conditions

MO M1 M2 M2 vs. M1 M1 vs. MO M2 vs. MO Proportion
R? R? R?
Covariates +  Treatment x  Treatment X AR? AR? AR? AR?* (M1-MO0)/
Treatment Content Clip (M2-M1) (M1-MO) (M2-MO) AR? (M2-MO)
only Interactions  Interactions
Attentional Focus 0.07 0.09 0.17 0.07 0.03 0.10 0.26
Vivid Imagination 0.13 0.15 0.23 0.07 0.02 0.10 0.24
Abstract Imagination 0.20 0.21 0.28 0.07 0.01 0.08 0.15
Perspective Recognition 0.11 0.12 0.20 0.08 0.01 0.09 0.16
Contextualization 0.24 0.24 0.28 0.05 0.00 0.05 0.00
Being Moved 0.17 0.29 0.39 0.10 0.12 0.22 0.55
Immediacy 0.21 0.22 0.32 0.10 0.00 0.11 0.03
Unity of the Moment 0.18 0.25 0.33 0.08 0.07 0.15 0.46
Empathy 0.14 0.26 0.38 0.12 0.12 0.24 0.51
Similarities 0.09 0.14 0.21 0.07 0.05 0.12 0.43
Sensual Perception 0.09 0.10 0.15 0.05 0.01 0.06 0.12
Physiological Response 0.15 0.21 0.23 0.03 0.06 0.09 0.68
Situational Interest 0.24 0.24 0.33 0.09 0.00 0.09 0.01
Sense of Insight 0.11 0.13 0.19 0.06 0.02 0.08 0.22
Critical Distance 0.10 0.15 0.19 0.04 0.05 0.09 0.55

Note. noriginal = 120; Breenacted = 110. MO refers to a model with the treatment predictor and all covariates; M1 adds a Treatment x Topic interaction

term to M0O; M2 adds Treatment x Clip interaction terms to MO.
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Table 3.2
Comparison of Explained Variance in Models With Interaction Effects for the Original Versus the Reconstructed Conditions
Mo M1 M2 M2 vs. M1 M1 vs. MO M2 vs. MO Proportion
R? R? R?
Covariates +  Treatment x  Treatment x AR? AR? AR? AR?* (M1-MO)/
Treatment Content Clip (M2-M1) (M1-MO) (M2-MO0) AR? (M2-MO)
only Interactions Interactions

Attentional Focus 0.05 0.07 0.17 0.10 0.02 0.12 0.20
Vivid Imagination 0.10 0.12 0.17 0.05 0.02 0.07 0.26
Abstract Imagination 0.10 0.15 0.20 0.05 0.04 0.10 0.46
Perspective Recognition 0.07 0.11 0.20 0.09 0.04 0.13 0.30
Contextualization 0.24 0.27 0.34 0.08 0.03 0.11 0.28
Being Moved 0.14 0.24 0.38 0.14 0.10 0.24 0.42
Immediacy 0.15 0.15 0.24 0.09 0.01 0.09 0.07
Unity of the Moment 0.21 0.29 0.35 0.07 0.08 0.14 0.53
Empathy 0.11 0.19 0.34 0.15 0.09 0.23 0.37
Similarities 0.06 0.10 0.15 0.06 0.03 0.09 0.37
Sensual Perception 0.08 0.09 0.15 0.06 0.00 0.07 0.06
Physiological Response 0.10 0.19 0.28 0.09 0.09 0.18 0.49
Situational Interest 0.28 0.29 0.34 0.05 0.01 0.06 0.10
Sense of Insight 0.08 0.10 0.17 0.06 0.02 0.08 0.23
Critical Distance 0.06 0.18 0.22 0.04 0.12 0.16 0.76

Note. noriginal = 120; Breconstructed = 106. MO refers to a model with the treatment predictor and all covariates; M1 adds a Treatment % Topic interaction
term to MO; M2 adds Treatment x Clip interaction terms to MO.
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Abstract

As postulated in research on aptitude-treatment interactions (ATIs), the effectiveness of
an instructional setting can vary substantially for students with different characteristics. In this
study, we investigated the interaction between students’ dispositional comfort in social
situations and the treatment effect of a socially demanding compared with a “standard” teaching
unit (interviewing live eyewitnesses vs. texts/videos of eyewitness accounts in the history
classroom, respectively) in predicting students’ historical thinking competencies. Furthermore,
we explored whether behavioral engagement mediated these interaction mechanisms. Data
from a randomized controlled field trial on the effectiveness of an oral history intervention
(N = 769) were reanalyzed to examine Comfort x Treatment interactions using multiple-group
models in a structural equation modeling framework. Analyses revealed that students’ comfort
in social situations moderated the effect of the treatment on historical thinking competencies
and that, in particular, these interactions were especially driven by students with low comfort
benefiting more in socially less demanding settings. We did not find moderated mediation
effects. We explore explanations and implications of the results, point out limitations and future

research directions within the aptitude-treatment interaction framework.

Keywords: aptitude-treatment interaction, students’ characteristics, behavioral

engagement, mediation, history classroom
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Introduction

Both instructional designs and students’ individual characteristics are key determinants
in predicting students’ achievement outcomes and learning (e.g., Hattie, 2009; Linnenbrink &
Pintrich, 2003; Marzano et al., 2001). Research based on the Aptitude-Treatment Interaction
(ATTI; Cronbach, 1957) paradigm stresses the importance of students’ characteristics (aptitudes)
when examining the effectiveness of instructional methods (treatment) for a given outcome
(Snow & Lohman, 1984; Yeh, 2012). In aptitude theory, aptitude is conceptualized as a
student’s readiness for a situation, depending on cognitive, conative, and affective
characteristics and their combination (Ackerman, 2003; Snow, 1992). Initially beginning in the
late 1950s, the quest to understand the variation in treatment effects for students with different
learning prerequisites has been met with varying interest from educational psychologists over
the decades; however, it is still an urgent issue today—and perhaps even more pressing than
ever—as Reardon and Stuart (2017) stated in their Editors’ introduction in the Journal of
Research on Educational Effectiveness: “We need to develop and test theories that identify how
and for whom and under what circumstances schooling and related interventions shape

children’s learning and development" (p. 671).

Classrooms are socially complex settings that require students to embody, among other
skills, social and emotional competencies for handling daily classroom interactions successfully
(Durlak et al., 2011; Frenzel et al., 2018). In history lessons in school, a social setting that is
particularly demanding is considered a powerful instructional tool for enhancing learning:
inviting eyewitnesses of the past to talk about their experiences (Busby & Hubbard, 2007)—
thus interacting with a new and unacquainted person. This teaching format, in which guests are
invited to attend history lessons to talk about their past, is generally believed to foster students’
motivation to learn about history (Bertram et al., 2017) and engage with the teaching material
(e.g., Patrick et al., 2007). However, Bertram et al. (2017) also found that students working
with live eyewitnesses did not process the presented information as critically as students
working with text or video versions of eyewitness accounts (indicated by two of three outcome
measures at posttest). Among others, these results may be explained by the socially,
emotionally, and cognitively demanding situation the live encounter evokes. Because of this
socially demanding instructional setting, the Bertram et al. study seemed ideal for probing for
ATI effects with affective moderators. Therefore, we reanalyzed the data to address the research
question of how oral history interventions affect students’ historical thinking competencies

depending on students’ readiness to handle these situations. Furthermore, we were interested in
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the mediating role of self-reported behavioral engagement in the teaching unit within this

aptitude-treatment framework.
ATI Research: Contributions and Limitations

Everyone probably remembers enjoying a certain instructional setting the most in
school, even when one’s classmates did not engage or learn as much in these lessons but instead
flourished in others. Thus, the effect of the instructional setting on learning success and
engagement may depend on students’ interest, motivation, or ability. Research dedicated to the
question of the effectiveness of an instructional design on learning and achievement for students
who differ in certain characteristics is at the heart of the ATI paradigm (Cronbach, 1957). The
initial hypothesis of ATI research was that students with high ability profit in less structured
classroom settings, whereas students with low ability need more structured guidance to profit
from a classroom setting (Cronbach & Webb, 1975; Snow, 1977; Snow & Lohman, 1984).
However, ATI research has not been restricted to ability. Moreover, whereas many researchers
conceptualized aptitudes as fixed cognitive traits, others conceived aptitudes as malleable and

situation dependent (Stemler & Sternberg, 2013).

Over the years, empirical support was found for the initial hypothesis and similar
predictions. However, reviewing two decades of ATI research, Snow and Cronbach (1977)
came to the disillusioning conclusion that replications of documented effects are rarely
successful. As Cronbach and colleagues acknowledged, the main problems involved the
complexity of the interactions. For example, many studies looked at a single aptitude of a group
of students rather than “aptitude complexes” or suffered from a lack of explanatory power by
only looking at pretest and posttest scores but not at the processes that take place in between
(Ackerman, 2003; Snow, 1977; Snow et al., 2002). In addition, Snow (1989) identified the
absence of social aspects of learning as a shortcoming of ATI research. Relatedly, statistical
tests of interaction effects have less statistical power than tests of main effects (e.g., Spybrook
et al., 2016), leading to an overestimation of statistically significant findings and difficulties in
replication efforts (Gelman & Carlin, 2014). As a consequence, during the 1980s and 1990s,
these difficulties led to an almost complete abandonment of what originally began as a highly

intensive research field (Hedges & Schauer, 2018).

However, over the decades that followed, interest in heterogeneity within classrooms
has grown again and has been the focus of different branches of research. Studies on learning
styles and the so-called meshing hypothesis have proposed that learning is promoted when

instruction matches the preferences of the learner (e.g., Kieft et al., 2008). Thus, a match
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between preference and instruction results in optimal learning (Furnham, 2012). However, there
is a lack of support for the existence and the effects of learning styles on competencies
(Furnham, 2012; Pashler et al., 2009). A more successful approach for addressing heterogeneity
within classrooms has been applied in research on adaptive teaching. This area of research
emphasizes the idea that teachers need to consider students’ individual strengths and
prerequisites in order to foster their learning. Studies based on the micro-level of students’
heterogeneity have tended to explore teachers’ responses to students’ learning, interest, or
behavior (Corno, 2008; Paas et al., 2012; Parsons et al., 2017). On a macro-level, studies
examining instructional or policy interventions have gone beyond looking at “only” the average
treatment effect with the goal of creating a deeper understanding of the differential mechanisms

of how educational practices affect students’ learning (Corno, 2008; Reardon & Stuart, 2017).

Focusing on the macro-level, we found that researchers who have examined moderator
effects of interventions have rarely used the idea of ATI to frame their analyses and that the
studies that have referred to the ATI framework have frequently probed for cognitive aptitudes.
For example, in an experimental setting, Fuchs et al. (2014) examined whether the effects of
conceptual versus fluency activities on fourth graders’ fraction knowledge were moderated by
individual working memory. Results showed that students with weak working memory learned
better with conceptual activities, whereas students with stronger working memory learned
better with fluency activities (Fuchs et al., 2014). Fyfe and Rittle-Johnson (2016) examined
whether the effects of a feedback intervention on students’ math learning were moderated by
students’ prior knowledge and found that feedback helped students with low prior knowledge,
but students with high prior knowledge profited more when there was no feedback. Recently, a
special issue of the journal Exceptional Children focused on moderator effects in intervention
research. All seven of the studies included in the special issue probed for initial skill levels (i.e.,
cognitive moderators) as moderators of the responsiveness to the intervention (Fuchs & Fuchs,

2019).

Conversely, very few studies have examined noncognitive factors as moderators of
instructional treatments. One example is a recently published study by Flunger et al. (2018),
who examined the roles of conative, cognitive, and affective moderators in an autonomy-
supportive intervention in the physics classroom with respect to several outcomes. The authors
explored whether gender, students’ physics grade, and perceived autonomy moderated the

effect of the intervention on different outcomes.
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In sum, Snow (1992) originally conceptualized aptitudes as students’ readiness to
respond to a certain kind of instruction, comprising more than just cognitive competencies, and
there has been plenty of anecdotal and scientific evidence for the roles that social and
motivational factors play in learning (Linnenbrink & Pintrich, 2002, 2003; Mega et al., 2014;
Zimmerman et al., 1992). Thus, it is somewhat surprising that there is a dearth of studies that
have focused on ATI effects with regard to students’ conative, affective, and social
characteristics. Consequently, Reardon and Stuart (2017) called for differential examinations
of treatment effects when they stated, “The field is now ripe for an expansion of focus” (p. 673).
Hence, it has become clear that further research is needed to expand research on the interaction
of students’ social and motivational characteristics and instructional settings in predicting
academic achievement in order to contribute to a more sophisticated picture of the adequateness
of instructional settings for specific groups of students. An ideal setting in which to probe for
such social and affective ATI effects is the setting of oral history interviews in history lessons
because they include intense social interactions, and students with different levels of

dispositional comfort in social situations are likely to handle these interactions differently.
Oral History Interviews as a Unique Instructional Setting

In history lessons in school, inviting eyewitnesses to class is a popular method that has
been recommended in books and handouts on history teaching (Oral History Association, 2009;
Trskan, 2016; Whitman, 2004). Eyewitnesses of the past are people who witnessed a historical
event or a certain time and share their emotional and individual perspective on their
experiences. These experiences are often about abuse, neglect, dictatorship, and war
(Trofanenko, 2017). In the oral history approach (e.g., Whitman, 2004), students are supposed
to interview eyewitnesses of the past about their experiences, and this process is supposed to

foster, among other benefits, students’ historical thinking competencies.

The history teaching and history science communities have discussed several benefits
(e.g., motivational potential) and risks (e.g., being overwhelmed by the emotional story) of the
use of oral histories in school (Lanman & Wendling, 2006; Oral History Association, 2009;
Trskan, 2016; Whitman, 2004) For example, students tend to report more interest in talking to
an eyewitness in person because it is a more immediate, vivid, and concrete experience
(Sochatzy, 2010). But they tend to trust eyewitness accounts more than text books and teachers
(Angvik & von Borries, 1997; Rosenzweig & Thelen, 1998) and therefore have trouble
critically reflecting on the eyewitness’ story (Bertram et al., 2017; Hogervorst, 2018). In their

intervention study, Bertram et al. (2017) examined the effectiveness of an oral history
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intervention in school on students’ historical thinking competencies with three experimental
conditions. The intervention consisted of seven history lessons on the German Democratic
Republic (GDR; one lesson = 45 min) that were identical across all intervention groups with
the exception of two of the seven lessons that varied with regard to the eyewitness format
(working with a live eyewitness, a video version of the eyewitness account, or a text version).
Here, the eyewitnesses participated in the opposition movement in the GDR and shared their
individual views on their role in the Peaceful Revolution. The results of the study indicated that
students in the condition with a live eyewitness reported greater interest in learning with oral
history interviews but did not profit as much as students in the video and text conditions with
regard to their historical thinking competencies on two (understanding deconstruction,
understanding oral history) of the three posttest measures. Whereas Bertram and colleagues
examined the main effects of the eyewitness format on historical thinking competencies, they
did not focus on differential effects of the intervention. However, moderation analyses have the
potential to lead to a better understanding of the effectiveness of the teaching format for

different students.

The encounter with a live eyewitness of the past offers a socially demanding setting for
students—"it is more than the telling of experience but situated within a web of social
processes” (Trofanenko, 2017, p. 154). Interviewing the eyewitness is a difficult task for
students, as a teacher reported, “I think the hardest part on my end was helping them figure out
what to ask, how to say it, order of the questions, how to handle responses, how to follow up
responses, how much talking versus listening to do” (Teacher in Dutt-Doner et al., 2016, p.
262). Trofanenko (2017) even stated that students tend to have a certain level of anxiety that is
associated with asking questions because the questions might evoke certain emotions—in
themselves and in the witness. Overall, Yow (1997) argued that within this dynamic interview
setting, a relationship between the interviewee and the interviewer evolves. This relationship
might complicate the student’s ability to learn to critically reflect on the story as part of
historical thinking competencies, whereas watching a video or reading a text provides
separation between the witness and the student and allows the student to take a more critical
stance toward the source (Bertram et al., 2017; Hogervorst, 2018). Because social interactions
in the classroom (e.g., interacting with the teacher or in classroom discussions) are not easy for
some types of students (e.g., introverted students; e.g., Caspi et al., 2006; Medaille & Usinger,
2019; Murphy et al., 2017), interacting with an unacquainted other might be a social situation
that is even more difficult to actively participate in. We argue that classrooms in which students

are confronted with the personal and authentic story of an unacquainted other—in which they
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are required to work with a dynamic source, ask questions, and interact with the new person—
are socially demanding for some students. How students ask and interpret, respond to the
narrator, and evaluate depends on their involvement with the person (Yow, 1997). Therefore,
students are likely to handle this demanding situation differently depending on their
characteristics and learning prerequisites. An oral history lesson may therefore offer a unique
instructional setting for the investigation of ATI effects of students’ noncognitive aptitudes and

the instructional format on learning.
The Role of Student Characteristics in Learning in an Oral History Intervention

How students perceive and handle academic and socially demanding situations depends,
among other qualities, on their characteristics such as social emotional skills, motivation, or
personality (DiPerna et al., 2018; Durlak et al., 2011; Flunger et al., 2018; Muenks et al., 2017).
The oral history classroom with live eyewitnesses presents students with an unacquainted
person and an individual and authentic story about the past. Shy students can be expected to
withdraw from this social interaction with the eyewitness, whereas students who feel
comfortable in social situations are more likely to more actively engage and participate in the
dynamic classroom conversation. Therefore, comfort in social situations might be likely to

influence how students engage and learn in the oral history setting.

Literature on the kinds of characteristics that affect students’ handling of social
situations emphasizes the role that a student’s level of comfort in these new situations plays.
For example, shyness is conceptualized as wariness, fear, and discomfort in social situations.
Korem (2018) stated that sensitivity to novelty is one crucial inhibition of shy people and that
it primarily manifests as fear and hesitancy when encountering new people (Kagan, 1997).
Similarly, students who were not well-accepted by their classmates were found to avoid new
and complex social situations (Jerusalem & Klein-Hessling, 2009). In addition, social self-
efficacy—the feeling of being able to cope with new and difficult social situations—has been
found to be associated with competent social behavior in socially demanding situations
(Connolly, 1989; Jerusalem & Klein-Hessling, 2009). Bilgin (1996) suggested that higher
levels of social self-efficacy help students to be more confident when engaging in interpersonal
relations (see also Tras, 2016). Finally, high self-esteem was found to affect confident behavior
when meeting unacquainted others (Krause et al., 2016). Putting all this evidence together, we
argue that these variables contribute to students’ dispositional comfort in social situations. In
particular, these variables can be expected to affect how students will handle an encounter with

an eyewitness of the past in the history classroom. Like other aptitude variables, we do not
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consider dispositional comfort in social situations to be unchangeable over time, but rather—at

least to a certain degree—being malleable.

The available studies suggest that students’ comfort might not directly affect their
competencies but might rather affect their engagement in the classroom, which can then be
expected to affect their learning. Several empirical studies have found evidence for the
importance of students’ behavioral engagement for academic achievement: Students who
actively participate in the classroom, work on the given tasks, and interact with teachers and
peers have been found to achieve better learning outcomes (e.g., Fredricks et al., 2004; Nguyen
et al.,, 2018). The association between students’ comfort in social situations and their
competencies can therefore be expected to be mediated by their engagement in an instructional

setting in which they meet and interact with an eyewitness of the past.
Research Questions

We aimed to address two crucial shortcomings of ATI research with the present study:
the first involving affective aptitude variables and the second involving the processes that take
place between pretest and posttest through a mediator (Snow et al., 2002). Drawing on data
from the randomized controlled field trial by Bertram et al. (2017) with several motivational
and affective predictors enabled us to address the following research questions: Do the effects
of a socially demanding instructional setting (as compared with an instructional setting “as
usual”) on students’ competencies differ for students with different levels of dispositional
comfort in social situations (Research Question 1)? Does students’ dispositional comfort in
social situations have an effect on their behavioral engagement in the different instructional
settings (Research Question 2)? And if so, does behavioral engagement mediate the effect of
the interaction between students’ dispositional comfort in social situations and the instructional
setting on students’ competencies (Research Question 3)? We expected that an encounter with
a live eyewitness would be especially likely to be associated with students’ historical thinking
competencies rather than their knowledge because eyewitnesses talk more about personal
experiences and perceptions than about facts and figures. Additionally, incorrect facts would

be corrected by the teacher.

Because we considered different effects to be plausible (e.g., students with high comfort
profiting in the live condition but also students with low comfort profiting in the video/text
condition), we approached our research questions in a rather exploratory manner without

specific hypotheses. Although we are referring to moderation—or moderated mediation—
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effects, these effects are not to be interpreted as causal because the interaction term only

represents variation in a given (causal) effect across levels of the moderator (Edwards, 2009).
Method

The present investigation involved a reanalysis of data from a randomized controlled
field trial on the effectiveness of an oral history intervention in history lessons in German
schools conducted by Bertram et al. (2017). The study was funded by the Federal Ministry of
Education and Research, Germany (Project Number 01JG0913). By the time the study took
place, the local educational authorities or the state ministry of education were required to
evaluate empirical studies in terms of ethical issues and questions pertaining to data security.
The study was approved by the local authorities of Tiibingen (Reference Number: 72-
3/6499.20). Active consent was collected from the parents of all participating students.

The original study examined the effectiveness of a seven-lesson teaching unit with
regard to fostering students’ historical thinking competencies in three experimental conditions
(a live eyewitness in class, a video version of the eyewitness account, or a text version) and an
untreated control condition. The data were collected within a pre-post-follow-up test design
where the pretest (t1) was assessed immediately before the teaching unit began, the posttest (t2)
was assessed in the first regular history lesson after the teaching unit (after the evaluation of the
encounter with the eyewitness account), and the follow-up test (t3) was administered around 3

months after the teaching unit. For a detailed description of the study, see Bertram et al. (2017).
Sample

For the current analyses, we excluded the untreated control condition because these
classes did not explore any eyewitness accounts at all. Every treatment condition consisted of
10 classes each: live condition: N = 250 students; video condition: N = 256 students; text
condition: N = 263 students. The total sample consisted of N = 769 students in 30 classes and
three treatment conditions. Participation rates were on average 98.22% in the classes
experiencing the live condition, 96.12% for the video condition, and 100% for the text
condition. The average age of the students was 14.52 years (SD = 0.61), and about 45% were
female adolescents. The participating classes belonged to the higher track secondary schools in

the federal state of Baden-Wiirttemberg in Germany.

On the basis of the current sample, we calculated post hoc power analyses to find the
minimum detectable effect size difference (MDESD) of the individual-level moderator effects
(Spybrook et al., 2016) for a statistical power of .80. We used manifest regression models for

the calculations and expected that the results would be comparable to our latent regression
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analyses. The calculations revealed detectable standardized effect size differences for all
outcomes at posttest and follow up (0.17 <MDESD <0.18). The effect size difference is defined
as the difference between the main effects of an intervention on a standardized outcome for two

subgroups (Bloom & Spybrook, 2017).
Measures

Students’ dispositional comfort in social situations. Of the variables that were
available in the data set, we used social self-concept, social self-efficacy, and self-esteem as
indicators of students’ dispositional comfort in social situations. Social self-concept, social self-
efficacy, and self-esteem were each assessed with a 4-point Likert scale (1 = I don’t agree at
all to 4 = I completely agree) at the first measurement point. We provide the full list of items

to these constructs in Appendix A.

Social self-concept. Social self-concept was assessed with a four-item scale that focused
on questions about students’ acceptance in class (Fend & Prester, 1986; Leung et al., 2015). A
sample item is “Sometimes I feel a little bit like an outsider in my class” (translated, reverse
coded). The scale contained three reverse-coded items and had good internal consistency
(Cronbach’s a = .80). The latent construct social self-concept, specified by four indicators,
showed an adequate model fit, ¥*(2) = 4.54, p = .103, RMSEA = 0.04, CFI = 0.99, SRMR =
0.01.

Social self-efficacy. The eight-item social self-efficacy scale was used to assess
students’ expectations of their ability to handle a demanding social situation and was adapted
from Jerusalem and Klein-Hessling (2002). It included three dimensions of social self-efficacy:
meeting new fellow students (3 items), handling conflict situations (3 items), and convincing
others of one’s own opinion (2 items). A sample item is “I can easily chat with fellow students,
even if I don’t know them” (translated). According to the developers of the scale, the total social
self-efficacy scale is sufficiently homogenous to measure one construct (Jerusalem & Klein-
Hessling, 2002). However, in the present study, a confirmatory factor analysis of a one-factor
model showed an inadequate model fit, ¥*(20) = 127.86, p <.001, RMSEA = 0.09, CFI = 0.84,
SRMR = 0.05. However, a second-order factor model for the three theoretically assumed
constructs was found to show an adequate model fit for social self-efficacy, ¥*(17) = 33.15, p
=.011, RMSEA = 0.04, CFI1=0.98; SRMR = 0.04. We therefore decided to model social self-
efficacy as a latent variable specified by three manifest scales in accordance with the theoretical
assumptions. The three manifest scales were moderately and statistically significantly

correlated (.31 <r <.38). Cronbach’s a in the current sample was o =.71.
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Self-esteem. Fend and Prester’s (1986) global self-esteem scale was used to identify a
student’s overall picture of him- or herself. A sample item from the three-item scale is “Overall,
I have a positive image of myself” (translated). The internal consistency of the scale was

adequate (Cronbach’s a = .82).

Process variable: Behavioral engagement. Using four posttest items administered
after the teaching unit, students were asked how much effort they put into the tasks and how
engaged they were in the teaching unit. Sample items for this construct are: “I worked as hard
as I could during the teaching unit Peaceful Revolution of the GDR” and “l worked very
accurately with the materials and the reader so I could fulfill all tasks™ (translated). The items
were self-developed by the authors who conducted the data collection. The internal consistency

of the behavioral engagement scale was adequate (Cronbach’s o = .77).

Outcome variables: Historical thinking competencies. In line with Bertram et al.
(2017), we examined three outcome variables focusing on students’ historical thinking
competencies (see Bertram et al., 2017, for a detailed description of the teaching unit and the
outcome variables). Insights into epistemological principles of history display one part of
historical thinking competencies and a major goal of history education. In particular, three
aspects of insights into epistemological principles of history were considered within this study.
All measures were assessed at all three time points. The reliability calculations for the
achievement test measures were based on the original sample of N = 962. All items were
assessed with a 4-point Likert scale, ranging from 1 = I am completely sure that the statement

is not true to 4 = I am completely sure that the statement is true at all measurement points.

Understanding reconstruction. The first measure assessed the insight that history has
to be reconstructed on the basis of sources and accounts. A sample item from this measure is:
“Historians have to take into account the possibility that sources might have gaps™ (translated).
This measure contained a total of 24 items and had a Weighted Likelihood Estimator-Person
Separation Reliability (WLE PSR) = 0.87. The WLE PSR is a measure of reliability (Andrich,
1982) and is defined as 1 minus the relative amount of measurement error, with the relative
amount of measurement error defined as the average squared standard error of each person’s
WLE (i.e., variance due to measurement error) divided by the variance of the WLEs (i.e., total

2 13

variance due to variance in the person’s “true” ability and measurement error).

Understanding deconstruction. The second measure assessed the insight that historical

accounts have to be analyzed in detail. A sample item is: “If you read something in a history
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text book, you can be sure that history has happened exactly as described in the text” (translated,

reverse coded). The measure consisted of six items, WLE PSR = 0.59.

Understanding oral history. The last outcome measure focused on insights into the
particularity of an eyewitness account and the person’s perspective on the historical event. A
sample item from this 10-item measure is, “Every eyewitness has his/her own view on the past”

(translated), WLE PSR = 0.73.

Treatment. In line with the procedure chosen by Bertram et al. (2017), students in the
video and text conditions (“recorded oral histories” as compared to active oral history) were
treated as one condition in the current study. We expected that working with recorded oral
histories would reflect lessons as usual, whereas lessons with live eyewitnesses seemed to be
extraordinary and more complex because students encountered actual unacquainted others. To
check the decision to combine video and text condition for robustness, we ran the final analyses
for live vs. video and for live vs. text. Results of the moderation models indicated the same
results pattern for the aptitude-treatment interactions in both models: live vs. video and live vs.
text. With regard to the mediation models, we also found the same results pattern of the
interaction terms in both groups. However, they differed with regard to the size of the effect,
whereas calculations for the live vs. video group revealed larger effects than calculations for
the live vs. text group (analysis scripts with results are available at the Open Science
Framework: https://osf.io/9h7pz/?viewonly=739401c47f404791bdd47dc85fe325f1). In order
to keep enough power, we decided to stick with our decision and the procedure Bertram et al.
(2017) chose to model these lessons with recorded oral histories as “lessons as usual.” Hence,
the treatment variable, group membership in one of the two experimental conditions (video/text

vs. live), was dummy-coded as 0 = video/text and 1 = live.
Analysis

Analytical models. To examine our research question about the moderating effect of
students’ comfort in social situations on the intervention effect (RQ 1), the effect of comfort in
social situations on behavioral engagement (RQ 2), and the mediating effect of behavioral
engagement within this model (RQ 3), we computed regression models in which we combined
manifest variables (dependent variables and covariates) and latent variables (dispositional
comfort and behavioral engagement). The moderator variable—dispositional comfort in social
situations—was modeled as a second-order factor with the three latent first-order factors social
self-concept, social self-efficacy, and self-esteem. Because we had a dichotomous treatment

variable (live vs. video/text), we used multiple-group models with one group for each of the
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two conditions to predict students’ historical thinking competencies through their comfort in
social situations (moderation; Figure 1; Kline, 2016; Ryu & Cheong, 2017). We tested the
conditional effect by estimating the difference between the regression coefficients in the two
groups (w1 — wyx). Expanding this model for our second research question, we included
behavioral engagement to mediate the effect of the interaction between comfort in social
situations and the treatment on students’ competencies (Figure 2). We were first interested in
the (group-specific) effects of comfort on behavioral engagement (ays, ai) as a process measure.
We then tested the mediation by investigating the effect of engagement on the competence
measures (bys, bi), the direct effect of comfort on the competence measures (cv, c1), and the
indirect effects (aby., abi). We tested the conditional indirect effects by estimating the difference
between the indirect effects for the two groups (abi— abyy; first stage moderation; Figure 2;
Edwards & Lambert, 2007). These differences were tested with the Model Constraint option in
Mplus.

Before we estimated the regression models, we tested for measurement invariance for
the latent variables (Chen et al., 2005). Results indicated that strong factorial invariance could

be assumed (see Appendix B for a detailed report).

We began the examination by computing confirmatory factor analyses to see if latent
factor models for moderators and mediators would show an adequate fit. Therefore, we first
estimated the factor loadings for the second-order factor in a supplementary model without

grouping, and we set the factor variance to 1 and factor mean to O.



STUDIE 4 169

Figure 1

Multiple-Group Model for the Regression of Students’ Comfort in Social Situations on
Insights Into Epistemological Principles at Posttest (t2) and Follow-up (t3) Controlled for All
Pretest Scores (t;) in the Video/Text and Live Conditions
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Figure 2
Multiple-Group Model for Students” Comfort in Social Situations on Insights Into

Epistemological Principles via Behavioral Engagement Controlled for All Pretest Scores in

the Video/Text and Live Conditions
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We specified our models by fixing the factor loading of the first indicator of the first-
order factors according to the factor loading value we found in the confirmatory factor analyses
without grouping (in which the overall variance of the latent variables had been fixed to 1 for
identification), and we let the variance be estimated freely in both groups. By doing this, we
allowed for an interpretation of the results in terms of effect sizes based on overall (i.e., across
students in the whole sample) standardized factors—while accounting for the possibility that
there would be different variances in the groups. The intercepts of the first-order factors were
constrained to be zero in both groups, and the intercepts of the respective indicators were
constrained to be equal across groups. We specified the second-order factor in the final models
by constraining the mean to be equal to zero in the first group, but we freely estimated the mean

in the second group (to allow for potential differences in factor means between the two groups).

Possible treatment-covariate interactions (i.e., different regression coefficients for the
pretests on the posttest or follow-up tests) were tested using chi-square difference tests (adjusted
by the scaling correction factors to avoid inflated overall goodness-of-fit test statistics; Bryant
& Satorra, 2012) by holding these parameters equal across groups. We tested the specified
model with group-specific regression coefficients against a model with equality constraints for
all respective pretest-specific coefficients across groups in terms of an omnibus test for the
moderation effect (e.g., all paths from the pretest scores to the outcome measures were held
equal; Figure 3). Moreover, each single moderation effect was tested with a z test of the
respective difference in parameters between the two groups (i.e., the effect of comfort in social
situations on the dependent measures or the difference in the effect of behavioral engagement
on the dependent measures). The differences in parameters were estimated using the Model

Constraint option in Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2017).

In total, we set up four multigroup models: two models for examining the research
question about the moderation (Model 1: posttest; Model 2: follow-up) and two models for
examining the effects on behavioral engagement and the moderated mediation (Model 3:
posttest; Model 4: follow-up). Figure 3 shows Model 1 as an example. We estimated an
additional model without grouping to investigate the global effect of engagement on the

outcome measures.
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Figure 3
Example Model for Students’ Comfort in Social Situations on All Three Outcome Measures at

Posttest Controlled for Pretest Scores
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For the first research question (RQ 1), we tested for a difference in the regression
coefficients for dispositional comfort in social situations on historical thinking competencies
between groups. In our framework, this difference can be interpreted as the conditional effect
of the treatment depending on students’ comfort—or vice versa. To aid the interpretations of
the interaction terms, we compared these differences for students with low comfort versus
students with high comfort in social situations with regard to the outcome measures. By doing
this, we gained insights into the treatment effects for the subgroups. We set up equations to
predict students’ outcomes in the live and video/text conditions for specific values of comfort
in social situations (+1 SD and -1 SD referring to the total variance across the two groups) with
the Model Constraint option in Mplus. The following equation displays the pattern for these

analyses.
Yij-high = Woij + Z1jZ 1, + 22iZ 2 + 73iZ 3 + W1ij(SDess)

Yijlow= Woij + ZziiZ 1, + 22iZ 2 + 23iZ 3 + W1ij(-SDcss)
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The outcome Y; in condition j for students with high comfort (Yijnign) was predicted
through an outcome- and group-specific intercept (woij), the group-specific regression
coefficients for each pretest measure (z1j-z3j) multiplied by the overall mean of the respective
covariate (Z 1- Z 3), and the group-specific regression coefficient for students’ comfort in social
situations on the respective outcome multiplied by SD = 1 for students with high comfort and
by SD = -1 for students with low dispositional comfort in social situations. We tested the

different treatment effects for both subgroups for significance.

For our second research question (RQ 2), we tested the group-specific association
between students’ dispositional comfort in social situations and behavioral engagement in the
teaching unit (aj, avx; Figure 2). Again, we compared students with high and low comfort in
social situations with regard to students’ behavioral engagement to test the treatment effects for
student subgroups. By doing so, we predicted the expected engagement for students with high
(+1 8D) and low (-1 SD) comfort in the live and the video/text conditions, respectively. From
these calculations, we generated a plot to evaluate the role of comfort in social situations in
moderating the effect of the intervention on the three competence measures (i.e., the outcomes

variables) and behavioral engagement.

Pertaining to the last research question (RQ 3), we tested the group-specific direct and
indirect effects of comfort in social situations on the competence measures via behavioral
engagement before we estimated the difference in the indirect effects between the live and
video/text groups (abi — abyy; Figure 2). The results can be interpreted as standardized effect

sizes (Wen & Fan, 2015).

All analyses were computed in Mplus (version §; Muthén & Muthén, 1998-2017), and
the clustering of the data was taken into account by using the design-based correction of
standard errors and model fit statistics (Mplus command: Type = COMPLEX) by using robust
maximum likelihood estimation. This approach lies on less assumptions than typical multilevel
models, yields correct inferences taking the nested data structure into account and is appropriate
in situations where variables at the cluster-level are not the main focus (McNeish, Stapleton, &
Silverman, 2017). All data analysis scripts are available for review at the Open Science
Framework at the following address: https://osf.i0/9h7pz/?view only=739401c47t404 791bdd
47dc85fe325f1 (the project will be publicly available after the review process is finished).

Missing data. Although active consent was collected from all parents, students did not
necessarily participate at all time points. Overall, the sample consisted of 769 students (519

students in the video/text condition, 250 in the live condition). In the video/text condition,
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92.87% of the students participated at pretest, 93.83% participated at posttest, and 90.94%
participated at follow-up. In the live condition, 92% of the 250 students participated at pretest,
91.6% participated at posttest, and 88.8% participated at follow-up. A total of 7%-12% of the
responses across all variables used in the analyses were missing due to nonresponse or invalid
responses. To handle missing data, we used a full information maximum likelihood estimator

(FIML; Enders & Bandalos, 2001; Muthén & Muthén, 1998-2017).

Model fit. We evaluated the model fit by computing the Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), the Comparative Fit Index (CFI), and the Standardized Root Mean
Square Residual (SRMR). RMSEA values below 0.05, CFI values above 0.95, and SRMR
values below 0.08 are considered indicative of a satisfactory to good model fit (Yu, 2002). The
competence measures were standardized by using the mean and standard deviation of the
respective pretest measure, so the results could be interpreted with regard to the metric of the
pretest scores. There are two threats that can occur when statistical results are interpreted on
the basis of p-values: (a) overlooking results that might be important and (b) interpreting results
as important when they were actually random. Referring to the recent discussion on science
without p-values (Wasserstein et al., 2019), we therefore tried to first present and interpret the
results with regard to the pattern of the actual coefficients we found. However, to safeguard
against finding only effects due to sampling error, we also controlled the false discovery rate
(FDR) as proposed by Benjamini and Hochberg (1995). To define the families of statistical
tests, we summarized the tests with regard to the sets of dependent variables separated by our
research questions, thus resulting in 18 tests for the moderation models with competence
measures as dependent variables (RQ 1, Table 3), three tests of the associations between
comfort and engagement and their interaction (RQ 2; ai, ay1, Aa), and 18 tests for the moderated
mediation models analyzing competence measures (RQ 3; Table 6). The remaining 18 tests for

the direct paths of the mediation analysis were summarized into a fourth family.
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Results
Descriptive Statistics, Correlations, and Preliminary Results

Descriptive statistics for the three constructs representing dispositional comfort in social
situations as well as behavioral engagement are displayed in Table 1 for the two treatment
conditions. The latent correlations of these constructs are displayed in Table 2. The comfort
constructs were moderately to highly correlated (.42 <r <.74, all ps <.001). The confirmatory
factor analysis of a second-order factor model for dispositional comfort in social situations,
with social self-concept, social self-efficacy, and self-esteem as the first-order factors, revealed
an adequate fit, ¥*(31) = 61.80, p < .001; RMSEA = 0.04; CFI = 0.98; SRMR = 0.03.
Correlations between comfort in social situations and all outcome measures (i.e., the historical
thinking competencies) at posttest and follow-up were small (-.07 < r <.13). The outcome
variables were moderately to strongly intercorrelated (.48 < r < .64). The intercorrelations of
behavioral engagement, the outcomes, and comfort were small in size (-.15 <r <.27).

Table 1

Descriptive Statistics for Comfort in Social Situations and Behavioral Engagement (Manifest
Scales) in the Two Treatment Conditions

Live Video/text

(N =250) (N=519)
N M SD N M SD
Social self-concept 214 3.35 0.54 446 3.35 0.54
Social self-efficacy 217 2.97 0.38 453 2.96 0.37
Self-esteem 223 3.17 0.64 465 3.22 0.56
Engagement 222 2.77 0.67 476 2.56 0.67

Note. Minimum = 1, Maximum = 4.

To ensure that the treatment-covariate interactions could be ignored, we computed chi-
square difference tests for models with freely estimated covariates (less restrictive, My) versus
models with equality constraints between groups (more restrictive, M;). The analyses showed
nonsignificant results for all models and therefore implied that treatment-covariate interactions
could be ignored (i.e., effects for the covariates were held constant across groups; adjusted by
the scaling correction factors, s, Bryant & Satorra, 2012); posttest: Mo: x°(186) = 310.68, s =
1.03; M;: y’(195) = 316.73, s = 1.04, p = .831; follow-up: Mo: ¥°(186) = 306.06, s = 1.03; M;:
v’(195) =317.86, s = 1.04, p = .405. All models showed good fit.
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Table 2
Latent Correlations for Comfort in Social Situations, its Constructs, and Behavioral
Engagement

1 2 3 4 5
1 Comfort in social
situations
2 Social self-concept 817 -
3 Social self-efficacy 88" 17 -
4 Self-esteem 557 457 497 -
5 Engagement 10 .09 .09 .06 -

Note. Latent correlations were estimated in Mplus. Missing data were handled with the full

information maximum likelihood estimator. N = 759. * p < .05. **p <.001.

Moderation of the Treatment Effect by Students’ Comfort in Social Situations

For our first research question (RQ 1), we tested for whether the treatment effect of the
oral history intervention on historical thinking competencies was moderated by students’
dispositional comfort in social situations. To this end, we calculated multigroup models for the
outcome measures at posttest and follow-up (see Figure 1) and investigated group-specific

regression coefficients as well as their interactions.

Results of the group-specific regression analyses and the interaction effects (Figure 1:
wi— Wyy) are displayed in Table 3. At posttest, we found negative regression coefficients for
comfort in predicting students’ historical thinking competencies in the video/text condition, and
positive regression coefficients in the live condition. The interaction terms were positive and
ranged from Aw = 0.22 (understanding reconstruction) to Aw = 0.29 (understanding oral
history). Overall, these results indicated a negative association of students’ comfort in social
situations and the competence measures in the video/text condition but a positive association in
the live condition and positive interaction effects. The same pattern emerged for the measures
at follow-up (negative association in the video/text condition, positive association in the live
condition, except for the effect of comfort on deconstruction, positive interaction terms).
Looking at the magnitudes of the standardized effects, the results indicated substantial
moderator effects (estimates: 0.12 < Aw < 0.41) compared with the treatment effect values for
the main effects (live vs. video/text; estimates: -0.23 < Est. < 0.02; see Bertram et al., 2017, p.
26). Testing these coefficients for significance controlling for the FDR, we found 7 out of 18

results to be statistically significant.
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Pertaining to our first research question, results indicated that it seems to be the negative
impact of students’ comfort in social situations on competencies in the video/text condition that
is driving the moderation. While students feeling higher dispositional comfort in social
situations seem to profit in both conditions comparably, students’ with lower comfort in social

situations benefit more in the video/text condition.

We additionally specified models with each of the first-order factors as moderators
(social self-concept, social self-efficacy, and self-esteem) instead of using a second-order factor
to see if the results with regard to dispositional comfort in social situations could be replicated
for each of the three constructs. As reported in Appendix C, we found a similar pattern with
respect to the point estimates (direction of the coefficients: negative coefficients in video/text
condition; positive coefficients in live condition; positive interaction terms) although the pattern

of statistical significance slightly changed.

To facilitate interpretation, we predicted competence differences in the two treatment
conditions (the outcomes at posttest and follow-up compared with the pretest) for students with
low (-1 SD) and high (+1 SD) comfort in social situations. Figure 4 displays the association
between the treatment effect on the respective competence measure (y-axis) for students with
low and high comfort (x-axis). All of the displayed plots suggest that students with low comfort
in social situations profited more from the video/text treatment than from the live treatment,
and conversely, students with high comfort in social situations profited more in the live
condition than in the video/text condition, or in both conditions comparably. Nevertheless, the
plots indicate that students’ comfort in social situations moderates the treatment effect on

historical thinking competencies.



Table 3
Moderation Analysis: Regression Coefficients for Comfort in Social Situations in Predicting the Outcomes at Posttest and Follow-up in the

Video/Text and Live Conditions and the Respective Interaction Terms

8L1

Posttest (t2) Follow-up (t3)
Video/text Live Interaction Video/text Live Interaction

Dependent Wt wi Aw Wt wi Aw
variable (SE) P (SE) P (SE) P (SE) P (SE) P (SE) b
Understanding

. -0.10 (0.09) .256  0.10 (0.08) 209 0.20(0.12) .087 -0.32 (0.10) .001 0.09(0.12) 429 0.41 (0.15) .006
reconstruction
Understanding

. -0.22 (0.06) .000 0.01(0.05) 904  0.22 (0.08) .004 -0.13(0.08) .079 -0.02 (0.06) .794 0.12(0.10) 240
deconstruction
Understanding ) 16(0.07) .027 0.12(0.09) .169 029 (0.11) .011 0.17(0.10) .082 0.19(0.08) .014 0.35(0.13) .006
oral history

¥ d1dN.LS

Note. Posttest: Nyideorest = 516, Niwe = 250; Fit indices: ¥?(195) = 316.72, p < .001, RMSEA = 0.04, CFI = .96, SRMR = .05; Follow-up: Nyideo/text
= 513, Niwe = 247; Fit indices: y2(195) = 317.86, p < .001, RMSEA = 0.04, CFI = 0.96, SRMR = 0.05; w1, w1 = group-specific regression
coefficient; AW = wi — Wy, estimate of interaction term; SE = standard error; statistically significant coefficients controlling for the FDR at ¢* =
.05 are printed in bold.
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Figure 4
Differences in the Treatment Effect for Students with Low and High Comfort in Social
Situations With Regard to the Respective Competence Measures at Posttest and Follow-up
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! l [= :
2 08 S 08
2 06 § 0.6
z 04 z 04
S 02 S 02 N
51 g 0.
? 0 — — 20 — * .
éﬂ -0.2 én -0.2 =iV
% -0.4 g -0.4 video/text
:J_a' -0.6 E’ -0.6
%é 0.8 g -0.8
[=]
5 -1 S5 o-l
low high low high
Comfort in social situations Comfort in social situations
I 1
£ 08 5 08
3 06 2 06
7 04 z 04
S 02 g 02
3 0 P el S 0 —f )
%ﬂ -0.2 gﬂ 0.2 il |ive
g -0.4 2 -04 video/text
7 -0.6 £ 06
3 .08 5 -08
5 -l 5 -
low high low high
Comfort in social situations Comfort in social situations
1 1
2 038 g 08
% 0.6 E 0.6
= 04 = 0.4 /.
502 % —a 5 02 ./
0 ./ o |
g 02 S 02 —=live
E -0.4 S .04 video/text
5 .06 5 -0.6
E Z 03
= Y = -0.
-1 -1
low high low high

Comfort in social situations

Comfort in social situations



180 STUDIE 4

Predicting Behavioral Engagement from Students’ Comfort in Social Situations

Our set of regression analyses described so far supported ATIs between students’
comfort in social situations and the presence of eyewitnesses in history lessons. Following our
second research question, we were interested in the effect of students’ comfort in social
situations on behavioral engagement as a process variable. To investigate these effects, we
expanded the first set of models into mediation models with behavioral engagement during the
teaching unit as a mediator (see Figure 2). The expanded multigroup models had good model
fit indices: posttest: y*(325) = 480.84, p < .001, RMSEA = 0.04, CFI = 0.96; SRMR = 0.05;
follow-up: ¥*(325) = 487.50, p < .001, RMSEA = 0.04, CFI=0.96, SRMR = 0.05.

We examined the group-specific effect of students’ dispositional comfort in social
situations on behavioral engagement (ays, a1), and the difference between groups for our second
research question. The effect of students’ comfort on engagement in the video/text condition
was close to zero (av: = -0.01, SE = 0.04, p = .879), while the effect in the live condition was
small (a1= 0.13, SE = 0.06, p = .047). Accordingly, the difference between the two groups in
the effect of comfort on engagement was small (Figure 2: aj— ayx: Aa=0.13, SE = 0.08, p =
.091). The results indicated that the higher students’ comfort in social situations, the higher their
behavioral engagement in the teaching unit with the live eyewitness and that students’ comfort
did not matter in the video/text condition with regard to their behavioral engagement. However,

after controlling for the FDR, none of these findings were statistically significant.

To facilitate our interpretations, we estimated the group differences in behavioral
engagement for students with low (-1 SD) and high (+1 SD) comfort. The conditional effects
plot (Figure 5) illustrates that behavioral engagement during the whole teaching unit differed
in particular for students with high comfort in social situations. Figure 5 indicates that the
video/text condition did not seem to have a differential impact on engagement for either student
group (as shown by the rather small difference in behavioral engagement between students with
low/high comfort in social situations), whereas the live condition was particularly good for

fostering behavioral engagement for students with high comfort in social situations.
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Figure 5
Behavioral Engagement for Students With Low (-1 SD) and High (+1 SD) Comfort in Social

Situations in the Two Conditions
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Behavioral Engagement as a Mediator of the ATI

We began the examination of potential mediation effects, our last research question
(RQ 3), by probing for the overall effect of behavioral engagement on the outcome measures
without grouping; this allowed us to gauge whether behavioral engagement would be associated
with the outcomes at all. The results indicated that behavioral engagement predicted the three
competence measures from b = 0.19 (understanding deconstruction) to » = 0.61 (understanding
reconstruction) at posttest and from b = 0.25 (understanding deconstruction) to b = 0.60
(understanding reconstruction) at follow up (Table 4). After controlling for the FDR, the
association between behavioral engagement and understanding deconstruction at posttest

turned out to be not statistically significant.
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Table 4
Regression Coefficients for Students’ Behavioral Engagement in Predicting the Competence
Measures at Posttest and Follow-Up Without Grouping

Posttest (t2) Follow-up (t3)
Dependent variable b (SE) p b (SE) p
Understanding 0.61 (0.09) .000 0.60 (0.12) .000
reconstruction
Understanding 0.19 (0.10) 050 0.25 (0.07) 001
deconstruction
Understanding 0.36 (0.11) .001 0.44 (0.12) .000
oral history

Note. N = 769; Models were controlled for all pretest measures as covariates; Fit indices:
x2(29) =49.93, p=.009, RMSEA =0.03, CFI=.99, SRMR =.02; b = estimate; SE = standard
error; statistically significant coefficients controlling for the FDR at ¢* = .05 are printed in
bold.

Finally, we took a look at the group-specific direct effects of comfort in social situations
on outcomes, the indirect effects of comfort on outcomes via engagement, and the respective
interaction terms (Table 5 and Table 6). The analyses revealed stronger—and negative—direct
effects of students’ comfort on outcome measures in the video/text condition than in the live
condition at posttest and follow-up. After controlling for the FDR we found the effect of
engagement on understanding deconstruction in the video/text condition at posttest (cv=-0.21,
SE = 0.06, p = .001) and the effect of engagement on understanding reconstruction in the
video/text condition at follow-up (cvi=-0.31, SE=0.10, p =.002) to be statistically significant.
Results indicated further that there were no indirect effects of comfort in social situations on
outcome measures via engagement in the video/text group at posttest and follow-up, but small
indirect effects in the live condition at posttest and follow-up. Accordingly, we found small and
negative first-stage moderation effects (i.e., differences in indirect effects between groups).
These results were not statistically significant after controlling for the FDR. With regard to our
last research question, we did not find support for moderated-mediation effects within the

current study.!

!'See Appendix D for additional analyses with factual knowledge and students’ evaluations of their learning
success and interest as dependent variables.
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Table 5
Group-Specific Direct Effects of Comfort in Social Situations on Outcome Measures (cvs, ci)

at Posttest and Follow-Up

Posttest (t2) Follow-up (t3)
Video/text Live Video/text Live
A R,
coommeion 010 2 0on ¥ @y W2 g TV
weommeton @06 M 005 ST @an O ooy

Posttest: Nyideosert = 516, Niwe = 250; Fit indices: y*(325) = 480.84, p < .001, RMSEA = 0.04,
CFI = 0.96; SRMR = 0.05; Follow-up: Nyideosext = 513, Nive = 247; Fit indices: ¢*(325) =
487.50, p <.001; RMSEA =0.04; CF1=0.96; SRMR = 0.05; cyx, c1= group specific regression
coefficient; SE = standard error; statistically significant coefficients controlling for the FDR at
g" = .05 are printed in bold.



Table 6

Moderated Mediation: Group-Specific Indirect Effects of Comfort in Social Situations on Outcome Measures via Engagement (ab.;, aby) and the

Respective Interaction Term (abr—ab.y) for Outcome Measures at Posttest and Follow-Up

Posttest (t2) Follow-up (t3)
Video/text Live Interaction Video/text Live Interaction
Dependent
P aby (SE) p  abi(SE) p  Aab(SE) p aby (SE) p  abi(SE) p  Aab(SE)  p
Variable
Understanding
: 0.00 (0.03) .879  0.08 (0.05) .081 0.08 (0.05) .123 0.01(0.03) 751 0.08(0.04) .063 0.09(0.05) .091
reconstruction
Understanding
. 0.00 (0.01) .879 0.03(0.02) .102 0.03(0.02) .148 0.00 (0.01) .750 0.04 (0.02) .077 0.04(0.02) .100
deconstruction
Understanding -, o) 002 879 0.05(003) 094 0.05(0.03) 146 -0.01(0.02) 752 0.06(0.03) .087 0.06(0.04) .116

oral history

Note. Effects of engagement on outcome measures (path b in Figure 2) were set equal across groups (because they were not statistically significantly
different). Posttest: Engagement on understanding reconstruction: b = 0.63, SE = 0.09, p < .001; Engagement on understanding deconstruction: b =
0.24, SE = 0.11, p = .023; Engagement on understanding oral history: b = 0.38, SE = 0.11, p = .001; Follow-up: Engagement on understanding
reconstruction: b = 0.21, SE = 0.05, p < .001; Engagement on understanding deconstruction: b = 0.14, SE = 0.04, p < .001; Engagement on
understanding oral history: b= 0.18, SE =0.04, p <.001; abyx, abi= group-specific indirect effects coefficient; Aab = ab; — aby, estimate of interaction
term; SE = standard error; statistically significant coefficients controlling for the FDR at ¢~ = .05 are printed in bold.

12!
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Discussion

In this study, we investigated the role that students’ dispositional comfort in social
situations played in the effectiveness of a socially demanding instructional setting (i.e., a history
teaching unit with a live eyewitness of the past). More concretely, we examined whether
students’ comfort in social situations moderated the effect of different instructional settings on
students’ historical thinking competencies and whether students’ behavioral engagement in this
teaching unit played a mediating role. The results indicated that students’ comfort played a role
when it came to the evaluation of a socially demanding treatment: Students with low comfort
in social situations learned more in the video/text condition (i.e., in lessons that were taught “as
usual”), whereas students with high comfort learned in both conditions comparably. The present
investigation therefore yielded support for the aptitude-treatment paradigm. With regard to
behavioral engagement during the teaching unit, the live treatment particularly fostered the
engagement of students with high comfort: High comfort students engaged more in the live
condition than in the video/text condition, whereas students with low comfort engaged in both
conditions comparably. Hence, we found hints for the role that students’ comfort played with
regard to the process variable of engagement. We did not find empirical support for mediation

or moderated mediation effects.
Students with Low and High Comfort in Social Situations Benefit from Different Settings

In this study, we found hints for the differential effectiveness of a socially demanding
instructional setting for different student groups. The results showed that whereas students with
low dispositional comfort in social situations profited more from the video/text condition,
students with high dispositional comfort either benefitted more from the live condition or
benefitted from the two conditions comparably. The following section will offer potential

explanations for the results of the current study.

In line with research on the meshing hypothesis, the assumption can be made that
different levels of comfort in social situations are connected to different learning preferences
and therefore have a differential impact on the growth of competence in different instructional
settings (Fraser & Fisher, 1983). In particular, students with higher comfort in social situations
can be expected to prefer to learn in a social setting, whereas students with lower comfort in
social situations prefer to learn in lessons “as usual,” working with text or video material rather
than directly with a live person. Although psychological studies on the meshing hypothesis have
not found strong support for the effects of learning styles on competencies (Pashler et al., 2009),

these studies have focused primarily on verbal or visual learning preferences. To our
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knowledge, preferences for learning in social situations have not been previously investigated.
However, the results of this study can be interpreted as indicating that a match between comfort
in social situations (indicating a certain learning preference) and the instructional setting leads
to greater growth in competence. Furthermore, the results seem to indicate that especially for
students who are less comfortable in social situations, a match is important, whereas students
who are more comfortable find it easier to adapt to instructional settings that deviate from their

preferences.

The learning goal of the teaching unit was rather abstract: Students were not supposed
to learn details about the content of the eyewitness account but were rather supposed to learn,
in general, that each eyewitness has his or her own personal perspective on the past. The
eyewitness encounter was not expected to foster students’ factual knowledge about the GDR
but was instead supposed to foster students’ historical thinking competencies because oral
history accounts most commonly address personal experiences and perceptions rather than facts
and figures (nevertheless, we explored additional outcomes such as factual knowledge in
Appendix D). As Bertram et al. (2017) argued, this teaching goal might be especially difficult
with regard to the emotional learning material that an oral history interview often reflects. For
example, Sabrow (2012) claimed that when the experience of the eyewitness is more
devastating, the person’s “aura of authenticity” becomes stronger, and therefore, it has a more
overwhelming effect on the listener. Researchers from crime psychology have observed
something similar: Landstrom et al. (2005) compared evaluations of live witnesses in court with
evaluations of equivalent videos by mock jurors and found, in line with prior studies, that live
witnesses were evaluated with more leniency and were found to be more eloquent and positive
than their video equivalent, independent of the actual truths or lies the witness was telling. The
authors explained this by the participants’ physical proximity to the live person, which led the
observer to identify more with the witness and to provide a more positive evaluation. Taking
on the role of a critical judge is easier without this proximity (Landstrom et al., 2005). Our
findings suggest that higher comfort in social situations enables students to maintain a critical
distance when reflecting on the eyewitness account regardless of physical proximity. The
results confirm Pfundmair et al.’s (2017) findings: Students who show self-conscious behavior
in social situations are less easily persuaded by the story, whereas students with lower comfort
in social situations are more easily persuaded, especially in situations with a credible source
(Pfundmair et al., 2017). By contrast, students with lower comfort seem to lack the ability to
keep their distance as a critical judge, identify more with the person, and accept the story as

trustworthy if it is displayed in the proximal live setting. Supporting this assumption, Cohen
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(2001) suggested that identifying with a story character is easier to do in a noninteractive setting
because the listener is more easily absorbed into the story and is not required to think about
questions on a meta-level. Students with low comfort in social situations can be expected to
avoid interacting with the live eyewitness and rather perceive the vivid and emotional story
about the past without thinking about questions and therefore find it more challenging to

scrutinize the story.

To probe for further explanations for the moderation effects, we investigated behavioral
engagement during the teaching unit as a possible mediator of these effects. Although
behavioral engagement played a role in predicting the outcome measures, and students with
high comfort in social situations were found to be more engaged in the live condition than in
the video/text condition, we did not find that behavioral engagement was a mediator of comfort
level on competencies in either of the treatment conditions. The statistical power of the
mediation effects would potentially be larger if the operationalization of the process variable
behavioral engagement were specific to the respective lesson and not generic for the whole
teaching unit. The association of students’ dispositional comfort in social situations with
behavioral engagement as a process measure emphasizes the need to investigate processes

within the ATI paradigm.
Implications for Research on ATIs

In their study, Bertram et al. (2017) analyzed the main effects of the intervention on
students’ historical thinking competencies and found that students in the video/text condition
learned more with regard to understanding deconstruction and understanding oral history at
posttest in comparison with students in the live condition. The current study expanded on these
results by applying differential analyses and showed that the effects differed for students with
different characteristics, that is, for those with different levels of dispositional comfort in social
situations. These findings emphasize the importance of taking into account students’
heterogeneity when examining the effectiveness of an instructional treatment rather than

looking at only main effects.

In line with Snow (1992), this study highlights the importance of addressing not only
cognitive moderators but also moderators that can be expected to be important in the
intervention of interest. The readiness of a person to deal with a certain situation is determined
not only by his or her cognitive ability but probably also by the person’s conative or affective

characteristics. The results of this study should encourage researchers to conduct ATI research
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with an expanded focus and to take into account moderators that can be expected to be important

in the intervention.

Furthermore, studies following the ATI paradigm often lack explanatory power (e.g.,
Ackerman, 2003). By including behavioral engagement as a mediating variable, we
strengthened our analytical models, and we used a sample size (a total of 756 participants) that
profoundly exceeded the sample sizes that have been used in a large number of ATI studies. In
fact, we found effects of the moderator on engagement in the live condition, which stresses the
importance of looking at process variables. At the same time, however, even in our study with
a fairly large number of participants, we did not find moderated mediation effects. The results
leave room for the exploration of additional mediators that can explain the differential
effectiveness of the treatment for students who differ in their levels of comfort in social
situations. Keeping the possible explanations of our findings in mind, a feeling of proximity
might be able to explain the effects. However, the differential treatment effects for students

with different levels of comfort in social situations need further investigation.
Limitations and Directions for Further Research

Several research endeavors have recently emphasized the importance of looking at the
heterogeneity of treatment effects in educational interventions (e.g., Reardon & Stuart, 2017).
Our study contributes to research on the heterogeneity of treatment effects because we
investigated affective moderator variables and included behavioral engagement as a mediating
variable to further the understanding of the differential dynamics of an instructional treatment.

However, as with all empirical studies, some limitations should be kept in mind.

First, it is important to understand the nature of our outcome measures. In our study,
profiting from the treatment meant gaining insights into core constructs of historical thinking.
The goal of the teaching unit was to foster historical thinking competencies. The three outcome
measures used to assess aspects of students’ historical thinking competencies, in particular
epistemological principles of history, required different levels of abstraction: understanding
reconstruction and understanding deconstruction refer to a rather high level of abstraction,
whereas understanding oral history is more easily connected to the immediate eyewitness
encounter. Although these measures offer differentiated insights, their different focuses
complicate the ability to draw a conclusion about a general finding. In addition, insights into
epistemological principles of history address only one aspect (albeit a central one; see Korber
& Meyer-Hamme, 2015) of historical thinking competencies. Learning with oral history

interviews might also be useful for fostering different dimensions of historical thinking
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competencies that were not investigated in our study—such as competencies in orientation or
methodological competencies (Korber & Meyer-Hamme, 2015) or the perceived authenticity
of the source, teaching preferences, or social competencies such as empathy or perspective
taking. However, by investigating the effects of the teaching unit on process variables such as
behavioral engagement, we were able to show that there are other outcomes that might possibly

be important.

A second limitation of our study involves the mediator variable behavioral engagement.
To measure this variable, students were asked about their engagement during the teaching unit
as a whole rather than about their engagement in the specific lesson with the eyewitness. This
might explain the lack of findings in the mediation analyses. Additionally, the mediator was
assessed at the same time point as the dependent variable for the posttest analyses. Finally, we
relied on students’ self-reports for the assessment of behavioral engagement. Although modern
technologies increasingly allow for the use of additional assessments of behavioral engagement,
self-reports of behavioral engagement are still used in many studies (e.g., Fredricks et al., 2004)
because they are fairly easy to assess, have high acceptance among students, parents, and
teachers, and have been shown to predict several important outcome variables (e.g., Reyes et
al., 2012; Wang et al., 2018). Hence, at the current stage of research on ATI effects, we believe
it is justifiable to use self-reports of behavioral engagement. We chose to use behavioral
engagement in this form because we expected the students to be influenced by the information

in the eyewitness format at the beginning of the teaching unit.

Finally, as is also true for many other studies on ATI effects, the current study was not
initially designed to probe for ATI effects. Consequently, the sample sizes were originally
calculated to detect main effects of the intervention. However, the design of the study and the
sample size still provided a very good opportunity for running the analyses used in our study as
shown by the post hoc power analyses. More specifically, because of the rather large number
of students in the sample, there was adequate power for detecting moderation effects, whereas
one might argue that a higher level of power was needed for the moderated mediation analysis.
On a more general level, we believe that attempts to replicate our findings on the important role
of comfort in learning situations are warranted to support the generalizability of our findings.

To this end, researchers may check existing data sets for adequate variables or plan new studies.
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Conclusion

In summary, the ATI analyses showed that especially students with lower dispositional
comfort in social situations can be expected to profit more from lessons as usual with regard to
their historical thinking competencies. By contrast, behavioral engagement did not mediate the
effect of the Comfort x Treatment interaction on historical thinking competencies. However,
we found students with high comfort in social situations to engage more in the live condition
than in the video/text condition in comparison with their classmates with lower comfort in social

situations.
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Appendix A

Social self-concept was assessed with four items (Fend & Prester, 1986; Leung et al., 2015).

When others hang out together in breaks, I am often not noticed. (r)
I am quite respected with my classmates.

I can do what I want, I can't get to my classmates somehow. (r)
Sometimes I feel a little bit like an outsider in my class. (r)

e

Social self-efficacy was assessed with eight items (Jerusalem & Klein-Hessling, 2002).

—

I can easily chat with fellow students, even if I don’t know them.

When I want to get to know other people, I succeed, even if the others are rather
reserved.

When I am with other people, I know what I have to do to be accepted.

Even in difficult conflicts with classmates, I can find a solution.

I manage to cope well even with difficult classmates.

If I have a quarrel with my friends, I can find a solution.

I am able to say what I think in class, even if everyone else does not agree with me.
I succeed well in convincing other classmates of my opinion.

o

O NNk W

Self-esteem was assessed with three items (Fend & Prester, 1986).

1. Overall, I have a positive image of myself.
2. Overall, I like myself.
3. Allin all I have a very negative image of myself. (1)
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Appendix B

Before we estimated the regression models, we tested for measurement invariance for
the latent variables in two steps (Chen et al., 2005). The goodness-of-fit statistics and statistics
from the difference tests are displayed in Table 1: First, we tested for measurement invariance
(configural, weak, and strong factorial invariance) in the first-order factors and compared the
nested models with log-likelihood difference tests adjusted by the scaling correction factors
(Bryant & Satorra, 2012). The results indicated that strong measurement invariance across
groups for the first-order factors could be assumed, and hence, the loadings and intercepts could
be set equal across groups (weak vs. strong invariance), p(x?) = .584. The model reflecting
strong measurement invariance fit the data well, x2(79) =107.98, p = .017, RMSEA = 0.03,
CFI1=10.98, SRMR = 0.04. Accordingly, in a second step, we calculated stepwise models to test
for measurement invariance in the second-order factor across groups while at the same time
assuming strong invariance in the measurement models of the first-order factors. The log-
likelihood difference test implied that strong factorial invariance could be assumed, that is, the
loadings and the intercepts of the first-order factors could be held constant across groups (e.g.,
weak vs. strong invariance), p(x°) = .662. The model reflecting strong measurement invariance

showed a good model fit, x*(79) = 108.97, p = .014, RMSEA = 0.03, CFI = 0.98, SRMR = 0.04.



Table B1

Goodness-of-Fit Statistics for Tests of Measurement Invariance for First- and Second-Order Factor Models of Comfort in Social Situations

Constraints: Constraints: N
first-order sccond-order RMSEA CFI SRMR -og-likelihood  Number of pO°)
value parameters

factors factor

First-order factor models

1.1 Configural invariance Factor ; 004 098  0.03 -5369.37 68 1.35
structure

12 Weak invariance + Factor - 0.04 098  0.04 -5371.44 61 136 871
loadings

1.3 Strong invariance + Means/ ; 003 098  0.04 -5376.48 51 139 584
intercepts

Second-order factor models

2.1 Configural invariance Agb‘z)fvghe Factor structure ~ 0.04  0.98  0.04 -5374.49 56 1.39

22 Weak invariance All of the + Factor 0.03 098  0.04 -5375.81 54 139 395
above loadings

2.3 Strong invariance All of the " Means/ 0.03 098 0.04 -5376.87 51 139 .662
above intercepts

Note. Nyideonext = 481, Nine = 230. The constraint columns display equality constraints across groups. Model comparison was calculated with a log-
likelihood difference test adjusted by the scaling correction factors, s = scaling correction factor.

¥ d1dN.LS
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Appendix C

To check whether the second-order factor comfort in social situations would lead to
results that were similar to those from the first-order constructs, we calculated models for each
first-order factor separately. All models showed a good model fit: Posttest: Social self-concept:
v*(53) = 63.70, p=.149, RMSEA = 0.02, CF1=0.99, SRMR = 0.03; Social self-efficacy: y*(37)
=53.90, p = .036, RMSEA = 0.04, CFI = 0.99, SRMR = 0.04; Self-esteem: x*(37) = 47.28, p
= .120, RMSEA = 0.03, CFI = 0.99, SRMR = 0.03; Follow-up: Social self-concept: ¥*(53) =
89.69, p=.001, RMSEA = 0.04, CFI=0.98, SRMR = 0.04; Social self-efficacy: y*(37) = 46.22,
p =.142, RMSEA = 0.03, CFI = 0.99, SRMR = 0.04; Self-esteem: y*(37) = 49.26, p = .087,
RMSEA = 0.03, CFI = .99, SRMR = .04. Table C1 shows detailed results of the multigroup
analyses for all comfort-in-social-situation factors separately for posttest and follow-up. To aid
interpretation, we provide Tables C2, C3, and C4, which show the pattern of results for the
group-specific regression coefficients of the comfort-in-social-situation constructs for each
outcome measure separately. The grey scale indicates the sizes of the effects as explained in
the right-hand column and helps to capture the result pattern independent from the significance
levels. The coefficients can be interpreted as effect sizes. Consistently, the pattern of results
showed negative effects of students’ self-evaluations on the competence measures in the
video/text condition (Table C2) and positive effects in the live condition (Table C3). All
interaction effects were negative (Table C4; live — video/text), 16 out of 18 results showed
effects below Est. = .14. These detailed analyses confirmed the result pattern we also found by

modeling comfort in social situations as a second-order factor.



Table C1

Regression Coefficients for the Self-Evaluation Constructs in Predicting the Outcomes at Posttest and Follow-Up in the Video/Text and Live Conditions and

their Interaction
Posttest (t1) Follow-up (t2)
Video/text Live Interaction Video/text Live Interaction
Est. (SE) p Est. (SE) p Est. (SE) p Est. (SE) p Est. (SE) p Est. (SE) p
Understanding reconstruction
Social self-
concept -0.06 (0.08) .433  0.06(0.09) .514 0.12(0.06) .319 -0.37 (0.12) .002 0.09 (0.12) .425 0.46 (0.14) .001
Social self-
efficacy -0.10(0.07) .145 0.11(0.08) .199 0.21(0.10) .043 -0.23 (0.09) .009 0.24 (0.11) .037 047 (0.15) .002
Self-esteem -0.02 (0.06) .735 0.18 (0.06) .003 0.20 (0.08) .014 -0.16 (0.06) .008 0.11(0.11) .310 0.27(0.13) .028
Understanding deconstruction
Social self-
concept -0.20 (0.05) .000 -0.02(0.06) .712 0.17 (0.06) .006 -0.22 (0.08) .005 -0.01(0.09) .921 0.21(0.11) .068
Social self-
efficacy -0.17 (0.06) .002 0.11(0.06) .087 0.28 (0.09) .001 -0.08 (0.05) .110 0.07 (0.08) .382 0.15(0.11) .141
Self-esteem -0.05(0.05) .264 -0.01(0.06) .860 0.04(0.06) .512 -0.04 (0.06) .536  -0.01(0.07) 919 0.33(0.10) .731
Understanding oral history
Social self-
concept -0.16 (0.06) .009 0.13(0.09) .157 0.29(0.10) .004 -0.16 (0.08)  .045 0.27 (0.07) .000 0.43(0.11) .000
Social self-
efficacy -0.09 (0.06) .125 0.11(0.16) .485 0.21(0.16) .192 -0.16 (0.08)  .045 0.22(0.11) .040 0.38(0.15) .009
Self-esteem -0.07 (0.06) .256  0.16 (0.06) .009 0.30(0.09) .008 -0.07 (0.08) .370 0.17 (0.07) .019 0.24(0.11) .027

Note. Posttest: Nyideosexr = 513, Niive = 247; Follow-up: Nyideorex: = 516, Niive = 250; Interaction term = live — video/text; Est. = estimate; SE = standard error;

statistically significant coefficients controlling for the FDR at ¢* = .05 are printed in bold (54 tests).
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Table C2

Result Pattern for the Video/Text Condition

Video/text

Posttest

Follow-up

Understanding Understanding Understanding Understanding Understanding Understanding

reconstruction deconstruction oral history reconstruction deconstruction oral history -0.02--0.04
social self- -0.06 -0.20 -0.16 -0.22 -0.16 -0.05—-0.14
concept
social self- -0.07 -0.15 -0.07 -0.23 -0.08 -0.16 -0.15—-0.24
efficacy
self-esteem -0.02 -0.05 -0.07 -0.16 -0.04 -0.07 <025
Table C3
Result Pattern for the Live Condition
Live Posttest Follow-up

Understanding  Understanding Understanding Understanding Understanding Understanding

reconstruction  deconstruction oral history reconstruction deconstruction oral history =0.04
social self- 0.06 0.02 0.13 0.09 -0.01 0.27 0.05-0.14
concept
social self- 0.09 0.10 0.09 0.24 0.07 0.22 0.15-0.24
efficacy
self-esteem 0.18 -0.01 0.16 0.11 -0.01 0.17 <025
Table C4
Result Pattern for the Interaction Terms (Live — Video/Text)
Interaction Posttest Follow-up

Understanding Understanding Understanding Understanding Understanding Understanding
reconstruction deconstruction oral histo

reconstruction deconstruction oral histo

social self-
concept
social self-
efficacy
self-esteem

0.12

0.21
0.20

<0.04
0.05-0.14
0.15-0.24

v0¢
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Appendix D

In addition to the three measures of historical thinking competencies, after the oral
history intervention, Bertram et al. (2017) assessed students’ factual knowledge about the
German Democratic Republic as well as students’ evaluations of their learning success and
interest. Because facts about the GDR tended to be presented in the beginning of the teaching
unit, we did not expect the moderation and mediation effects to differ between the treatment
conditions. The encounter with the eyewitness account was intended to teach students about
different perspectives in historical accounts and crucial constructs involved in historical
thinking but not about “historical facts.” With regard to students’ reports on their learning
success and interest, we expected students’ comfort in social situations to be associated with
their learning success and interest in the live condition more than in the video/text condition.
Students who felt more comfortable when meeting the eyewitness in person could be expected

to believe that they had learned more in the teaching unit.

Students’ factual knowledge about the German Democratic Republic was assessed with
fill-in-the-blank questions at all three measurement points. The test was divided into two parts
at the pre- and posttest comprised of seven items each and combined in the follow-up test. A
sample item is: “After opening the border between ~ and Austria, a mass exodus from
the GDR began” (translated). Reliability ranged from Cronbach’s a = .46 for Part A at pretest
to Cronbach’s a = .83 for the full test at follow-up.

Students’ evaluations of their learning success and interest were assessed with three
scales rated on a 4-point Likert scale (1 = I don’t agree at all to 4 = I completely agree) at
posttest and follow-up. Students rated their impression of how much they learned during the
teaching unit on topic-related knowledge (content learning scale). A sample item from the five-
item scale is: “In the oral history interview, I learned a lot about life in a dictatorial regime”
(translated). Internal consistency of the scale was adequate (posttest: Cronbach’s a = .80;
follow-up: Cronbach’s o = .76). Students evaluated how much the teaching unit enhanced their
methodological learning about the essentials of history itself (thinking history scale). A sample
item from the five-item scale is: “In the evaluation of the oral history interview, I learned about
how historians work™ (translated). Cronbach’s a was a = .69 at posttest and o = .65 at follow-
up. Students reported on the teaching unit’s motivation for themselves (interest in oral history
scale). A sample item is: “Working with oral history interviews was exciting and interesting”
(translated). This scale was also assessed with five items. Reliability was adequate (posttest:

Cronbach’s a = .86; follow-up: Cronbach’s a = .80).
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In line with the models in the current study, we calculated multiple-group models to
investigate (a) students’ comfort in social situations as a moderator of the effect of the treatment
on factual knowledge as well as of students’ self-evaluation of their learning success and
interest at posttest and follow-up; (b) the moderated mediation by students’ comfort in social
situations of the treatment effect on factual knowledge and students’ self-evaluations via
behavioral engagement during the teaching unit. In the models with factual knowledge as the
dependent variable, the pretest scores were used as covariates. Students’ self-report scales were
modeled jointly, and the pretest scores for the historical thinking competencies served as
covariates. In line with the main results of the current study, we report group-specific regression
coefficients and their interaction for the moderation analysis and the group-specific indirect

effects as well as their interaction for the mediated moderation.

Results of the moderation analyses are displayed in Table B1. As expected, there were
no effects of students’ comfort in social situations on factual knowledge in any of the
conditions. With regard to students’ reports of learning success and interest, we found effects
close to zero for all three measures in the video/text condition at posttest and follow-up. In the
live condition, the effect sizes were larger than in the video/text condition with regard to
students’ comfort in social situations on students’ report on content learning, methodological
learning, and interest at posttest and follow-up. However, after controlling for FDR, none of
the effects were statistically significant. We did not find support for a moderation by students’
comfort in social situations of the treatment effect on students’ report on learning success and

interest.

Group-specific indirect effects of comfort in social situations on factual knowledge and
students’ evaluation of their learning success and interest via engagement and the respective
moderated mediation are displayed in Table B2. Consistently, we found no indirect effects in
the video/text condition or in the live condition. The effects of the moderated mediation ranged
from Est. = 0.06 to Est. = 0.11 with regard to students’ reports of their learning success and

interest. None of these moderated mediation effects were statistically significant.



Table D1
Moderation Analysis: Regression Coefficients for Comfort in Social Situations on the Outcomes at Posttest and Follow-Up in the Video/Text and

Live Conditions and the Respective Interaction Terms

Posttest (t1) Follow-up (t2)
Video/text Live Interaction Video/text Live Interaction

D dent
Vaerli’ae;:n Est.(SE) p  Est(SE) p  Est.(SE) p Est.(SE) p  Est(SE) p  Est.(SE) p
Factual

-0.02 (0.02) .140 -0.03(0.02) .120 0.00(0.02) .918 -0.01 (0.01) .308 0.01(0.01) .644 0.01(0.01) .315
knowledge
Student report
Content
learning 0.01 (0.06) .901 0.10(0.04) .012 0.09(0.07) .214 0.01 (0.04) .731 0.13(0.05) .015 0.11(0.07) .095
Thinking
history 0.01 (0.05) .785 0.09(0.04) .047 0.07(0.06) .244 0.04 (0.04) 257 0.10(0.04) .012 0.06(0.06) .334

Interest in oral
history
Note. Factual knowledge posttest: Nyideosiext = 516, Nive = 250; ¥*(116) = 179.66, p < .001; RMSEA = 0.04; CFI = 0.97; SRMR = 0.05; Follow-up:
Nyideotiext = 513, Niwe = 247; y*(116) = 164.23, p = .002; RMSEA = 0.03; CFI = 0.98; SRMR = 0.05; Student report posttest: Nyideosext = 508, Niwve =
249; Fit indices student report: ¥>(196) = 304.12, p < .001; RMSEA = 0.04; CFI = 0.97; SRMR = 0.05; Follow-up: Nyideo/rext = 508, Niwe = 246; Fit
indices: ¥%(196) = 323.29, p < .001; RMSEA = 0.04; CFI = 0.96; SRMR = 0.05; Interaction term = live — video/text; Est. = estimate; SE = standard
error; statistically significant coefficients controlling for the FDR at ¢" = .05 are printed in bold (24 tests).

0.02(0.05) .750 0.11(0.04) .006 0.09(0.07) .170 0.08 (0.04) .025 0.17(0.08) .026 0.09(0.09) .289
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Table D2
Moderated Mediation: Group-Specific Indirect Effects of Comfort in Social Situations on the Outcome Measures via Engagement and the

Respective Interaction Term for Factual Knowledge and Students’ Evaluation of Learning Success at Posttest and Follow-Up

Posttest (t1) Follow-up (t2)
Video/text Live Interaction Video/text Live Interaction

Dependent
Vaerli’ae;:n Est. (SE) p Est.(SE) p  Est(SE) p Est.(SE) p Est.(SE) p Est(SE) p
Factual 0.00 (0.00) 956 0.01(0.01) .123  0.01(0.01) .18  0.00(0.00) .893 0.01(0.01) 229 0.01(0.01) .299
Knowledge 00 (0.00) . 01 (0. . 01(001) . 00 (0.00) . 01(0.01) . 01 (0. .
Student report
Content

. 0.00(0.02) 970 0.05(0.03) 078  0.05(0.04) .151  000(0.02) 965 0.05(0.03) .056 0.05(0.03) .104
learning
Thinki
his:f)r;ng 0.00(0.02) 970 0.07(0.03) .046 0.06(0.04) .118  000(0.02) .965 0.05(0.03) .048 0.05(0.03) .092

Interest in oral
history 0.00 (0.03) .970 0.07(0.04) .064  0.07 (0.04) .132 0.00 (0.02) .965 0.06(0.03) .039 0.06 (0.04) .084

Note. Effects of engagement on outcome measures (path b in Figure 2) were tested by setting them equal between groups. Interaction term = live —
video/text; Est. = estimate; SE = standard error; statistically significant coefficients controlling for the FDR at ¢* = .05 are printed in bold (24 tests).
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7 Gesamtdiskussion

Das Lernen mit authentischen Geschichten im Geschichtsunterricht — mit Zeit-
zeug:innenberichten — stellt besondere Herausforderungen an das historische Denken: Durch
den individuellen Zugang zur Vergangenheit sowie durch personliche Erfahrungen iiber
Zwinge und Herausforderungen in der vergangenen Zeit werden Lernende emotional ange-
sprochen. Gleichzeitig schitzen die Lernenden die Geschichten als besonders glaubwiirdig ein,
insofern, als sie darauf vertrauen, dass diese die Wahrheit iiber die Vergangenheit erzéhlen
konnen (Kapitel 1.2.1, Kapitel 1.2.3). Problematisch ist dabei, dass wir in der Gegenwart durch
die Rekonstruktion vergangener Ereignisse niemals in der Lage sind, ein genaues Abbild der
Vergangenheit herzustellen, sondern lediglich einzelne Narrative und Ausschnitte der Vergan-
genheit darstellen konnen, die nur in der Gesamtschau ein mehr oder weniger gesichertes Ab-
bild der Vergangenheit erzeugen konnen. Diese Einsicht zu vermitteln ist ein Ziel des Ge-
schichtsunterrichts (Kapitel 1.1.2). In dem Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten wird
deutlich, dass Emotionen den Zugang zur Geschichte verschlieBen konnen (Brauer & Liicke,
2013), wenn das Lernarrangement von der Lehrkraft nicht in eine Unterrichtseinheit, die eine
quellenkritische Analyse instruiert, eingebettet wurde. (z. B. Rodenhéuser, 2013; Kapitel 1.2.3).
Was aber fiihrt genau zu diesem Konflikt zwischen der Wirkung des Lernarrangements und den
eigentlichen Zielen des Geschichtsunterrichts? Was passiert zwischen der Begegnung mit den

Zeitzeug:innenberichten und ihrer Wirkung?

Ich habe im theoretischen Rahmen herausgearbeitet, dass die mental ablaufenden Lern-
prozesse im Rahmen der Lernaktivitét in vier Verarbeitungsmodi differenziert werden konnen,
die sich in ein Koordinatensystem mit den Achsen Persénliche Distanz zur Vergangenheit und
Abstraktionsniveau einordnen lassen (Kapitel 1.3.3). Fiir die Erkldrung des Konflikts zwischen
dem Ziel des Geschichtsunterrichts und der Wirkung des Lernarrangements gaben empirische
Studien Hinweise darauf, dass insbesondere der distanzlos-involvierte Verarbeitungsmodus
eine besondere Rolle spielt. Dieser zeichnet sich durch eine geringe wahrgenommene Distanz
zur Vergangenheit und ein niedriges Abstraktionsniveau aus und schliet auch mit ein, dass
Lernende durch die Begegnung mit den Zeitzeug:innenberichten iiberwiltigt sind — folglich

keine kritische Einordnung der Narrative erfolgt.

Die vorliegende Dissertation hat zum Ziel, das Lernarrangement mit Zeit-
zeug:innenberichten systematisch zu beleuchten, um Einblicke in die Blackbox der Lernpro-
zesse, die durch das Lernarrangement initiiert werden, zu erhalten. Dabei sollten die Perspekti-

ven von Geschichtsdidaktik und Empirischer Bildungsforschung miteinander verkniipft
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werden. Denn geschichtsdidaktische Forschung nahm bisher nur selten das Lernarrangement
mit empirischen Studien in den Blick, wihrend Studien der Empirischen Bildungsforschung
den Geschichtsunterricht nur selten zum Gegenstand ihrer Forschung machten. Der Zugang zu
dem Lernarrangement {iber die zugrunde liegenden Lernprozesse wurde als besonders vielver-
sprechend identifiziert, um die Wirkung des Lernarrangements zu verstehen. Das Angebots-
Nutzungs-Modell zur Beschreibung unterrichtlicher Wirkungsweisen nach Helmke (2017)
diente als generisches Rahmenmodell, das Ankniipfungspunkte fiir die Erforschung des

Lernarrangements bot.

Im Folgenden werden zunichst die Ergebnisse der vier Dissertationsstudien kurz zu-
sammengefasst (Kapitel 7.1) und mit Blick auf ihren Beitrag zur Geschichtsdidaktik
(Kapitel 7.1.1) und zur Empirischen Bildungsforschung (Kapitel 7.1.2) diskutiert. Im An-
schluss daran zeige ich Stirken und Grenzen der Dissertation auf (Kapitel 7.2), leite
Implikationen fiir Forschung, schulische und auBlerschulische Bildungspraxis ab (Kapitel 7.3)

und schlieBe mit einem allgemeinen Fazit (Kapitel 7.4).
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7.1 Diskussion der Ergebnisse

Was machen die Lernprozesse in der Begegnung mit Zeitzeug:innenberichten aus?
Diese Frage wurde in den Dissertationsstudien mit Blick auf (a) die Lernaktivitit, (b) die Wahr-
nehmung und (c) das Zusammenspiel von Lernvoraussetzungen und Unterrichtsangebot unter-
sucht. Es zeigte sich fiir den Bereich der Lernaktivitit, dass die Verarbeitungsprozesse als dis-
tanzlos-involvierten Verarbeitungsmodus — dem ,,Aura-Erlebnis* — verstanden werden kénnen.
Studie 1 entwarf ein konzeptionelles Modell, das die situationale Verarbeitung und das
Involvement mit den Berichten anhand von kognitiven, affektiven und physischen Prozessen
definierte. In Studie 2 {iberfiihrte ich die Konzeptionalisierungen in ein Wirkmodell und setzte
es in Beziehung zu dem Verarbeitungsmodus der kritisch-distanzierten Verarbeitung. In der
Studie wurde als Grundlage fiir weitere empirische Forschungsarbeiten ein standardisiertes
Messinstrument entwickelt, das den psychometrischen Glitekriterien der Objektivitét, Reliabi-
litdt und Validitét entspricht. Im Bereich der Wahrnehmung untersuchte Studie 3 in einem ex-
perimentellen Setting mit dem validierten Fragebogen aus Studie 2, ob die (wahrgenommene)
Authentizitdt von Zeitzeug:innenberichten einen Einfluss auf die Verarbeitungsprozesse hatte.
Es zeigte sich, dass das Framing der Videoclips als originaler Bericht, als nachgespielter Bericht
oder als rekonstruierter Bericht insbesondere die affektiven Verarbeitungsprozesse beein-
flusste. Lernende, die den originalen Bericht sahen, waren stirker emotional involviert als
Lernende, die die anderen Berichte sahen. SchlieBlich untersuchte Studie 4 das Zusammenspiel
von Lernvoraussetzungen und Unterrichtsangebot auf die Wirkungen, um einen weiteren
Mechanismus der Lernprozesse in den Blick zu nehmen. Welchen Einfluss hat das Format der
Berichte auf Kompetenzen historischen Denkens fiir Lernende mit unterschiedlichen Lern-
voraussetzungen? Es zeigte sich, dass das soziale Wohlbefinden einen Einfluss auf die Wirkung
des Formats der Zeitzeug:innenberichte auf historische Kompetenzen hatte. Studie 2
betrachtete den Zusammenhang von Merkmalen auf Personenebene (Geschlecht, Interaktion
mit Zeitzeug:in) und auf Situationsebene (Intensitit der Vorbereitung, Abstand zwischen Be-
gegnung und Befragung) mit den Verarbeitungsprozessen, um ihre Rolle fiir die Lernprozesse
zu ergriinden. Hier zeigte sich, dass Lernende, die angaben, ein Méddchen zu sein, stérker invol-
viert waren als Lernende, die angaben, ein Junge zu sein. Welchen Beitrag zur Forschung die
Ergebnisse der vier Dissertationsstudien in den zwei beteiligten Disziplinen leisten, wird im

Folgenden diskutiert.
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7.1.1 Das Lernen mit Zeitzeug:innenberichten verstehen: Beitrag zur

Geschichtsdidaktik

Das Angebots-Nutzungs-Modell fiir die Wirkungsweisen von Unterricht (Helmke,
2017) bietet vielfaltige Ankniipfungspunkte, um das komplexe Unterrichtsgeschehen im Fach-
unterricht zu verstehen (Seidel, 2014). Die vorliegende Dissertation kann anhand des Angebots-
Nutzungs-Modells sowie der Zugénge der Empirischen Bildungsforschung umfangreiche Ein-
blicke in das Lernen mit Zeitzeug:innenberichten geben. Sowohl auf inhaltlicher als auch auf
methodischer Ebene konnen die Dissertationsstudien Erkenntnisse fiir die Geschichtsdidaktik
liefern. Konkret leistet die Dissertation einen Beitrag zu einem differenzierten Verstdndnis
(a) der Lern- und Verarbeitungsprozesse, (b) der Rolle von Emotionen beim historischen
Lernen sowie (c) der Authentizitét von Zeitzeug:innenberichten. Schlielich leisten die Disser-

tationsstudien einen starken methodischen Beitrag zur geschichtsdidaktischen Forschung.

Im Zentrum der Dissertation standen die Lernprozesse beim Lernen mit Zeit-
zeug:innenberichten. Theoretische wie empirische Arbeiten in der Geschichtsdidaktik sowie
Diskussionen aus der Bildungspraxis wiesen bereits hiufig auf die Chancen und Risiken der
Arbeit mit Zeitzeug:innen hin (z. B. Bertram, 2017; Henke-Bockschatz, 2007; Trofanenko,
2017; von Plato, 2001; Whitman, 2004; sieche auch Kapitel 1.2.3). Dabei konzentrierten sich
die Arbeiten zu einem groflen Teil auf die Wirkung der Begegnung mit den Zeit-
zeug:innenberichten. Die Lern- und Verarbeitungsprozesse wurden dabei nur in Ansétzen be-
riicksichtigt (z. B. Briining, 2018; Richardson, 2021). An diesen Punkt kniipfen drei der vier
Dissertationsstudien an und legen den Fokus auf die Wahrnehmungs- und Verarbeitungs-
prozesse von Lernenden in diesem Lernarrangement. Dieser Betrachtung lag die Annahme zu-
grunde, dass die ,,Aura der Authentizitit” (Sabrow, 2012, S. 27) der Zeitzeug:innenberichte
nicht ausschlieBlich von den Zeitzeug:innen selbst ausgeht, sondern durch eine Zuschreibung
der Lernenden entsteht (Kapitel 1.3.2). Im Fokus der Betrachtungen stand das ,,Aura-Erlebnis*
— eine distanzlos-involvierte Verarbeitungsweise der Berichte — welches sich durch eine geringe
wahrgenommene Distanz zur Vergangenheit und ein niedriges Abstraktionsniveau auszeichnet.
In den Studien von Briining (2018), Richardson (2021) sowie von Ballis und Schwendemann
(2021) lassen sich Merkmale der Begegnung mit Zeitzeug:innen finden, wie beispielsweise eine
gefiihlte Verbindung zur Person und zur Vergangenheit (Briining, 2018; Richardson, 2021), ein
Eintauchen in die Geschichte (Briining, 2018) und ein besonderes Vertrauen (Ballis &
Schwendemann, 2021). Studie 1 und 2 differenzierten die Begegnung im Rahmen des ,,Aura-

Erlebnisses* noch weiter aus: So machten kognitive Prozesse, wie beispielsweise eine beson-
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ders lebendige Vorstellung der damaligen Zeit, affektive Prozesse, wie beispielsweise das Be-
wegt Sein von den personlichen Geschichten, sowie physische Prozesse, wie beispielsweise die
sinnliche Wahrnehmung, der Geruch oder auch die Prisenz der Zeitzeug:innen, die Begegnung
aus. Das widerspricht den bisherigen Studien nicht, sondern erweitert das Verstdndnis der Be-
gegnung und gibt Ankniipfungspunkte, diese theoretisch zu diskutieren, zu erweitern und em-
pirisch zu priifen. Studie 2 konnte diese differenzierte Konzeptualisierung empirisch bestétigen
und zudem Hinweise finden, dass diese distanzlos-involvierte Verarbeitung negativ mit der
distanziert-analytischen Verarbeitung zusammenhéngt. Dieses Ergebnis weist darauf hin, dass
es verschiedene Routen der Verarbeitung gibt, die in Konflikt miteinander stehen. So steht auch
die besondere Wirkmachtigkeit der Zeitzeug:innenberichte in Konflikt mit den Zielen des Ge-
schichtsunterrichts, mit Quellen kritisch und reflektiert umzugehen. Fiir die ge-
schichtsdidaktische Forschung zeigt die Dissertation folglich, dass das Lernen mit Zeit-
zeug:innenberichten differenziert betrachtet werden sollte und ein Blick auf die Lernprozesse

der Lernenden (iiber das Lernmaterial und die Wirkungen hinaus) neue Erkenntnisse bietet.

Die Dissertationsstudien liefern zudem Einblicke in die Rolle von Emotionen beim his-
torischen Lernen. Die geschichtsdidaktische Forschung beschéftigt sich seit Jahrzehnten mit
der Frage, inwiefern Emotionen den Zugang zur Geschichte verschlieen oder er6ffnen konnen
(Brauer & Liicke, 2013). Die Rolle von Emotionen im historischen Denkprozess ist mittlerweile
anerkannt, allerdings sind die genauen Mechanismen noch nicht in Gédnze verstanden und em-
pirisch gepriift (Brauer & Liicke, 2013). Die Dissertation zeigt eindeutig, dass die Emotionen
der Lernenden in Form der emotionalen Involviertheit mit Zeitzeug:innenberichten von beson-
derer Bedeutung sind. Denn die affektiven Verarbeitungsprozesse bilden (mit kognitiven Pro-
zessen, aber nicht mit meta-kognitiven Prozessen) den Kern des distanzlos-involvierten Verar-
beitungsmodus und evozieren das ,,Aura-Erlebnis* mit Zeitzeug:innenberichten (Studie 1,
Studie 2). Zudem zeigte sich, dass die Authentizitdt der Zeitzeug:innenberichte in Studie 3 ins-
besondere in Zusammenhang mit den affektiven Verarbeitungsprozessen steht und die distanz-
los-involvierte Verarbeitung in negativem Zusammenhang zur distanziert-analytischen, also
der reflektierten Verarbeitung der Zeitzeug:innenberichte. Betrachtet man also die Berichte
ohne instruktionale Einbettung — wie dies in der vorliegenden Dissertation mit Ausnahme von
Studie 4 der Fall war — 16sten die Berichte einen distanzlos-involvierten Verarbeitungsmodus
aus, der den distanziert-analytischen Verarbeitungsmodus erschwerte. (Studie 2 und Studie 3).
Beide Modi, der distanziert-analytische sowie der gegenwartsbezogene Verarbeitungsmodus,

waren mit Blick auf das Ziel des Geschichtsunterrichts erstrebenswert.
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In Anlehnung an die vom Angebots-Nutzungs-Modell postulierte Bedeutung der
,Wahrnehmung und Interpretation” des Unterrichtsangebots fiir die Lernaktivitdt nimmt auch
die vorliegende Dissertation ein zentrales Merkmal von Zeitzeug:innenberichten in den Blick:
Die wahrgenommene Authentizitit der Berichte. Bereits Angvik und von Borries (1997) sowie
Rosenzweig und Thelen (1998) konnten in ihren Umfragen zeigen, dass Zeitzeug:innenberichte
ein besonderes Vertrauen genieBBen — sogar ein grofleres Vertrauen als Historiker:innen oder
Lehrkréfte. Ballis und Schwendemann (2021) schlussfolgerten aus ihrer Studie, dass das Ver-
trauen den Berichten gegeniiber das Fundament der Begegnungen zwischen Lernenden und
Zeitzeug:innenberichten ist. Studie 2 und Studie 3 nahmen dieses Vertrauen tliber die wahr-
genommene Authentizitdt differenziert in den Blick, um die zugrunde liegenden Lernprozesse
besser zu verstehen. Den Studien lag in Anlehnung an das Angebots-Nutzungs-Modell die An-
nahme zugrunde, dass die wahrgenommene Authentizitit des Lernmaterials den Effekt des
Lernmaterials auf die Verarbeitungsprozesse mediiert. Studie 2 und 3 differenzierten dement-
sprechend das Konstrukt in verschiedene Facetten. Es fanden sich Hinweise, dass insbesondere
die Facetten der Glaubwiirdigkeit und der Lebendigkeit von Geschichte eine Rolle fiir das
,Aura-Erlebnis* spielen: Lernende attestierten den Zeitzeug:innenberichten eine besondere
Glaubwiirdigkeit und nahmen sie als aulergewo6hnliche Quellen wahr, um die Geschichte ver-
standlich und lebendig zu vermitteln. Diese Wahrnehmungen standen in positivem Zusammen-
hang zum ,,Aura-Erlebnis®. Fiir die Annahme der vermittelten Effekte der Berichte auf die Ver-
arbeitung, fanden die Studien konsistente Effekte fiir die Lebendigkeit von Geschichte, aller-
dings nicht fiir die Glaubwiirdigkeit der Berichte. Diese Ergebnisse erfordern folglich weitere
Studien zur Bedeutung der wahrgenommenen Authentizitit als Mediator des Effekts von Lern-
material auf Lernaktivitdt. Studie 3 nahm zudem die Authentizitét auf einer weiteren Ebene in
den Blick: die Authentizitit der videografierten Zeitzeug:innenberichte in Form von unter-
schiedlichen Einfithrungen identischer Inhalte — als originaler Bericht, als nachgespielter Be-
richt und als rekonstruierter Bericht. Die Authentizitit der Videoclips hatte einen Effekt auf die
affektiven, aber nicht auf die kognitiven Verarbeitungsprozesse. Dieses Ergebnis ist insofern
interessant, als lediglich das Framing der Videoclips variiert wurde und dies dennoch eine Be-
deutung fiir die affektiven Verarbeitungsprozesse hatte. Die differenzierte Betrachtung der
wahrgenommenen Authentizitit zeigt, dass in Einklang mit bisherigen empirischen Studien
(z. B. Angvik & von Borries, 1997; Ballis & Schwendemann, 2021; Rosenzweig & Thelen,
1998) dem Vertrauen, die Geschichte lebendig und verstiandlich zu machen, besondere Bedeu-
tung zukommt. Fiir die geschichtsdidaktische Forschung zeigen sich also differenzierte Ein-

blicke in die Konzeptualisierung und Erfassung der Authentizitit als besondere Eigenschaft des
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Lernarrangements. Damit bestdtigen die Ergebnisse der Dissertation die Bedeutsamkeit des

Vertrauens der Lernenden in die Berichte, Vergangenes verstindlich zu machen.

Die Dissertation leistet allerdings nicht nur auf inhaltlicher Ebene einen Beitrag zu
einem differenzierten Verstdndnis des Lernens mit Zeitzeug:innenberichten. Sie zeigt zudem
durch die vielfdltigen methodischen Zugénge neue empirische Wege fiir die Geschichtsdidaktik
auf. Standardisierte Messinstrumente sind in geschichtsdidaktischer Forschung — die hédufig
auch qualitativ arbeitet — bisher nicht die Regel. Studie 1 bildete mit dem konzeptionellen Mo-
dell die Grundlage fiir die Entwicklung eines standardisierten Fragebogens. Denn ein theore-
tisches Verstindnis des Forschungsgegenstands ist Voraussetzung fiir eine Uberfiihrung in ein
standardisiertes Messinstrument. Darauf aufbauend pilotierte und validierte Studie 2 den Fra-
gebogen, der aus Items bestehender Messinstrumente sowie aus selbst entwickelten und mit
Expert:innen diskutierten Items bestand. Der validierte Fragebogen wurde schlieBlich genutzt,
um in der experimentellen Online-Studie (Studie 3) Anwendung zu finden. Der entwickelte
Fragebogen kann folglich in weiteren Studien eingesetzt werden. Studie 4 zeigt dariiber hinaus

die Mdglichkeit von Sekundéirdatenanalysen fiir die geschichtsdidaktische Forschung auf.

Zusammengefasst eroffnen die vier Dissertationsstudien ein tiefgreifendes Verstdndnis
iiber das Lernen mit Zeitzeug:innenberichten, das iiber bisherige theoretische wie empirische
Untersuchungen hinausgeht. Sie nehmen in Anlehnung an das Angebots-Nutzungs-Modell fiir
unterrichtliche Wirkungsweisen verschiedene Einflussfaktoren im Rahmen der Lernprozesse in
den Blick und tun dies mit vielféltigen methodischen Zugéngen. Dabei zeigen sie auf, dass
(a) die Lernaktivitdt in Form der situationalen Verarbeitung und des Involvements, (b) die
affektiven Verarbeitungsprozesse der Lernenden und (c) die Wahrnehmung der Berichte als
authentisch wichtige Faktoren beim Lernen mit Zeitzeug:innenberichten sind. Dariiber hinaus
bieten die Dissertationsstudien konzeptuelle Uberlegungen zur besonderen Begegnung mit
Zeitzeug:innenberichten (Studie 1 und Studie 2) und der wahrgenommenen Authentizitit
(Studie 2 und Studie 3) sowie entsprechende Messinstrumente an. Die Studien leisten allerdings
nicht nur einen Beitrag zur Geschichtsdidaktik. Vielmehr fiihrt die intensive Beschaftigung mit
dem spezifischen Lernarrangement im Geschichtsunterricht auch zu Erkenntnissen fiir die Em-

pirische Bildungsforschung, insbesondere fiir die allgemeine Unterrichtsforschung.
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7.1.2 Lehr-Lernprozesse im (Fach-)Unterricht: Beitrag zur Empirischen

Bildungs- und Unterrichtsforschung

Das Lernarrangement mit Zeitzeug:innenberichten ist ein sehr spezifisches Lernarran-
gement im Geschichtsunterricht. Dennoch konnen die vorliegenden Studien wertvolle Erkennt-
nisse fiir die Empirische Bildungsforschung, im Speziellen fiir die paddagogisch-psychologische
Unterrichtsforschung liefern. Seidel (2014) formulierte in ithrem Artikel zur Integration von
Prozess- und Produkt-Paradigma in Angebots-Nutzungs-Modellen den Bedarf an theoretischen
wie empirischen Ausschirfungen einzelner Aspekte des Angebots-Nutzungs-Modells durch in-
terdisziplindre Zusammenarbeit von Fachdidaktiken und generischer Unterrichtsforschung. Die
vorliegenden Dissertationsstudien konnen genau zu dieser Ausdifferenzierung einen wesentli-
chen Beitrag leisten. Im Folgenden wird dieser Beitrag anhand von vier Punkten differenziert
aufgefiihrt: (a) eine Ausdifferenzierung der Lernvoraussetzungen, (b) eine Ausdifferenzierung
der Wahrnehmung und Interpretation, (c)eine Ausdifferenzierung der Lernaktivitit und
schlieBlich (d) eine Ausdifferenzierung der Lehr-Lernprozesse im Rahmen der Unterrichts-

qualitt.

Dass die Lernvoraussetzungen der Schiiler:innen eine bedeutende Rolle in den Lern-
prozessen spielen, wurde mittlerweile vielfach empirisch bestétigt (z. B. OECD, 2005; Renkl,
2015; siehe Kapitel 1.3.1). Dabei untersuchten Studien als Einflussfaktoren haufig kognitive
Lernvoraussetzungen wie das Vorwissen (z. B. Fyfe & Rittle-Johnson, 2016; Simonsmeier et
al., 2022) oder motivational-affektive Voraussetzungen wie beispielsweise Motivation und In-
teresse (z. B. Hulleman et al., 2016; Schiefele et al., 1992). Mit zunehmender Heterogenitét der
Schiiler:innenschaft wurde in den vergangenen Jahren die Forderung nach adaptivem Unter-
richt laut — also einem Unterricht, der die Voraussetzungen aller Lernenden beriicksichtigt. Hin-
ter dieser Forderung stehen die Annahme sowie Erkenntnisse dariiber, dass das Unterrichts-
angebot und die Lerngelegenheiten fiir Schiiler:innen unterschiedlicher Voraussetzungen un-
terschiedlich wirken (z. B. Corno, 2008; Lehmann et al., 2016; Snow, 1991; Tetzlaff,
Schmiedek & Brod, 2020). Die Studien, die im Rahmen der Aptitude-Treatment-Interaction-
Forschung (Kapitel 1.3.1) generiert wurden, untersuchten bisher primér kognitive Lernvoraus-
setzungen und ihre Interaktion mit den Lehrmethoden auf die Wirkungen des Unterrichts — also
weniger affektiv-motivationale Merkmale, obwohl diese in den theoretischen Ausfiihrungen
durchaus berticksichtigt wurden (Snow, 1992; Snow, Kanfer & Cudeck, 1989). Studie 4 dieser
Dissertation beriicksichtigte motivational-affektive Lernvoraussetzungen in Form des Wohlbe-
findens in sozialen Situationen und konnte Hinweise darauf finden, dass Zeitzeug:innenberichte

in den Formaten Live-Begegnung vs. videografierte/verschriftlichte Berichte fiir Lernende mit
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unterschiedlichem Wohlbefinden in sozialen Situationen unterschiedlich wirkten. Konkret:
Lernende, die sich in sozialen Situationen eher unwohl fiihlten, erzielten mit den video-
grafierten und verschriftlichten Berichten hohere Ergebnisse in den Kompetenztests histori-
schen Denkens. Lernende, die sich in sozialen Situationen wohlfiihlten, erzielten in allen Be-
dingungen gleich gute Ergebnisse in den Kompetenztests. Die Ergebnisse der Studie kénnen
zum einen als Bestéitigung der Ergebnisse im Rahmen der Forschung zu Aptitude-Treatment-
Interaktionen gesehen werden. Insofern, als das die Lerngelegenheit insbesondere fiir Lernende
mit schwécheren Lernvoraussetzungen eine Rolle spielt, fiir leistungsstarkere Lernende aber
keinen Unterschied macht. Zum anderen gibt die Studie Hinweise darauf, dass die Heterogeni-
tat der Lernenden nicht nur in Bezug zu kognitiven Lernvoraussetzungen besteht, sondern auch
in Bezug zu Merkmalen, die nicht direkt oder mittels Klassenarbeiten sichtbar sind. Die von
Wylie und Chi (2014) entwickelte Klassifizierung von Lernaktivititen legt nahe, dass insbe-
sondere interaktive Tatigkeiten zu einem tiefgreifenden Verstidndnis des Lerngegenstandes fiih-
ren (Kapitel 1.3.3). Folglich erfordert nicht nur der Unterricht mit Live-Zeitzeug:innen soziale
Interaktion, sondern jede Unterrichtssituation, die von den Lernenden einen Umgang mit Mit-
schiiler:innen oder der Lehrkraft verlangt. Deshalb erscheint es wichtig, auch in anderen Kon-

texten die Bedeutung des Wohlbefindens in sozialen Situationen zu untersuchen.

Die Dissertation differenziert das Verstindnis der Wahrnehmung und Interpretation des
Unterrichtsangebots aus: Das Angebots-Nutzungs-Modell nimmt an, dass das Unterrichts-
angebot, vermittelt iber die Wahrnehmung und Interpretation der Lernenden, auf die Lern-
aktivitdt wirkt. In den Studien der vorliegenden Arbeit wurde ein zentrales Merkmal des
Lernens mit Zeitzeug:innenberichten im Rahmen der Wahrnehmung thematisiert: die wahr-
genommene Authentizitit. Diese ist allerdings nicht nur fiir das Lernen mit Zeit-
zeug:innenberichten bedeutsam, denn auch in anderen Fachern besteht der Anspruch, die Lern-
situation so zu gestalten, dass sie Lernenden ein moglichst nahes Abbild von Situationen
auBlerhalb der Schule gibt. Konkret heiflt das, auch im naturwissenschaftlichen Unterricht
werden durch Experimente und Besuche in Laboren authentische Lernarrangements
geschaffen. Der bilinguale Unterricht etwa schafft durch die Verwendung der Sprache im
Fachunterricht ein Lernarrangement, in dem die Sprache genutzt wird — und nicht nur gelernt.
Im Ethikunterricht werden verschiedene Gotteshduser besucht, um den Lernenden Einblicke in
die verschiedenen Religionen und Kultstitten zu geben. Fiir das Lernen in authentischen
Lernarrangements ist allerdings bisher nicht klar, inwiefern die Authentizitit das Lernen tat-
sdchlich fordert (z. B. Itzek-Greulich et al., 2015; Nachtigall & Rummel, 2021; Riegel &

Kindermann, 2016). Zudem weisen Literatursynthesen auf unterschiedliche Facetten von
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Authentizitdt hin (Fougt et al., 2019; Shaffer & Resnick, 1999), die eine differenzierte Betrach-
tung von authentischen Lernarrangements nahelegen. Die Ergebnisse der Dissertationsstudien
zeigen auf, dass sich verschiedene Facetten von wahrgenommener Authentizitdt trennen lassen,
und bestitigen damit die Ergebnisse von Hampp und Schwan (2014a, 2014b) und Hofer (2016).
Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass nicht alle Facetten gleichermal3en préadiktiv fiir die Ver-
arbeitungsprozesse beim Lernen mit Zeitzeug:innenberichten sind. In Zusammenhang mit bis-
herigen Studien lésst sich daraus schlie3en, dass eine differenzierte Betrachtung von Authenti-
zitdt im Hinblick auf das zu bewertende Subjekt oder Objekt (z. B. Zeitzeug:in, Videoclip,

Lernmaterial) und das Lernergebnis einen wertvollen Erkenntnisgewinn liefert.

Die Dissertationsstudien kdnnen einen Beitrag zu einem differenzierten Verstindnis der
Lernaktivitét leisten: Die vorliegenden Studien konzeptualisierten die Lernaktivitét iiber mental
ablaufende Verarbeitungsprozesse des Lernarrangements. Konkret stand dabei der distanzlos-
involvierte Verarbeitungsmodus, ein Zusammenspiel aus geringer personlicher Distanz zur
Vergangenheit und niedrigem Abstraktionsniveau im Fokus der Studien 1 bis 3. In der Aus-
differenzierung der Verarbeitungsprozesse wird deutlich, dass hier sowohl affektive als auch
kognitive Prozesse eine Rolle spielen. Kognitive Prozesse meinen hier allerdings nicht die
kritische Auseinandersetzung mit der Thematik, sondern vielmehr ein kognitives Eintauchen in
die Berichte der Zeitzeug:innen. Die Dissertationsstudien geben Hinweise darauf, dass sich die
mental ablaufenden Verarbeitungsprozesse standardisiert erfassen lassen (Studie 2) und die dis-
tanzlos-involvierte Verarbeitung in negativem Zusammenhang mit der distanziert-analytischen
Verarbeitung des Lernmaterials steht (Studie 2, Studie 3). Damit weisen die Studien auf die
Bedeutung gegenstandsbezogener Emotionen im Lernkontext hin, die eine meta-kognitive Ver-
arbeitung der Lerninhalte erschweren konnen. Das gilt nicht nur beim Lernen mit Zeit-
zeug:innenberichten. So ist beispielsweise denkbar, dass im Physikunterricht das Lernen {iber
den Klimawandel mit Einzelbeispielen zu starken emotionalen Reaktionen der Lernenden
fithren, ein abstraktes Lernen iliber den Treibhauseffekt allerdings erschweren konnen. Mit
Blick auf die personlichen Handlungen der Lernenden stellt sich weiterfiihrend die Frage,
inwiefern die emotionalen Reaktionen auch fruchtbar sind. Andere ich mein Mobilitits- oder
Essverhalten im Sinne des Klimas eher, wenn ich emotional betroffen bin oder den
Klimawandel auf einer abstrakten Ebene verstehe, oder beides? Diese Fragen kdénnen
moglicherweise iiber ein Verstindnis der Beschaffenheit und Mechanismen des personlich-

motivierten Verarbeitungsmodus (Kapitel 1.3.3) beantwortet werden.

SchlieBlich werfen die Dissertationsstudien durch die Anwendung der Oberflichen- und

Tiefenmerkmale auf ein konkretes Lernarrangement Fragen zu der Bedeutung dieser Merkmale
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sowie zum Verstdndnis der Tiefenmerkmale auf. Das Modell der Basisdimensionen bildet die
zentralen Lehr-Lernprozesse im Unterricht ab und verbindet im Angebots-Nutzungs-Modell
das Unterrichtsangebot und die Lernaktivitit (Kunter & Trautwein, 2013; Seidel, 2014).
Trautwein et al. (2021) wiesen in ihrem Positionspapier auf den Gewinn einer Verkniipfung
von Fachdidaktik Geschichte und allgemeiner Unterrichtsforschung hin und fiillten die generi-
schen Basisdimensionen mit fachdidaktischen Inhalten. Eine Verkniipfung der empirischen
Studien zum Lernen mit Zeitzeug:innen mit den Oberflichen- und Tiefenmerkmalen konnte
bereits einige Hinweise auf Gelingensfaktoren im Lernarrangement geben sowie die Notwen-
digkeit einer Ausdifferenzierung des Verstindnisses der Basisdimensionen aufzeigen
(Kapitel 1.2.4). Auch die vorliegenden Dissertationsstudien kdnnen einen Beitrag dazu leisten,

die Oberfliachen- und Tiefenmerkmale differenzierter zu verstehen.

Im Rahmen der Oberflichenmerkmale betrachteten die Dissertationsstudien sowohl
videografierte Berichte (Studie 3, Studie 4) als auch Live-Begegnungen (Studie 2, Studie 4).
Studie 2 und Studie 3 weisen darauf hin, dass die Verarbeitungsprozesse bei beiden Formaten
mit dem standardisierten Fragebogen aus Studie 2 erfasst werden kdnnen. Das impliziert, dass
das ,,Aura-Erlebnis* sowohl von der Begegnung mit videografierten als auch mit Live-Zeit-
zeug:innenberichten ausgelost werden kann. Allerdings gibt die Schwierigkeit der Erfassung
der physischen Verarbeitungsprozesse in der Schiiler:innenstichpobe (Studie 2) Hinweise da-
rauf, dass das Format mit Blick auf diese Verarbeitungsprozesse doch eine zentrale Rolle
spielen konnte. Auch Studie 4 zeichnet ein differenziertes Bild der Rolle des Formats auf das
Lernen mit Zeitzeug:innenberichten und suggeriert eine Bedeutsamkeit der Oberfldchen-

merkmale.

Mit Blick auf die Tiefenmerkmale wird in den Studien (Studie 2, Studie 3) auf Ebene
der Verarbeitungsprozesse zweierlei besonders deutlich: Die affektiven Verarbeitungsprozesse
spielen eine zentrale Rolle und die kognitiven Verarbeitungsprozesse sind von meta-kognitiven
Verarbeitungsprozessen, die sich eher durch Abstraktion und Transfer auszeichnen, abzu-
grenzen. Fiir die Dimension ,,Potenzial zur kognitiven Aktivierung* stellt sich folglich die
Frage, ob eine Form der affektiven Aktivierung nicht auch Berticksichtigung finden sollte. Zwar
stehen die hier untersuchten affektiven Prozesse eher in negativem Zusammenhang zu einer
analysierenden Verarbeitungsweise — die dem Ziel des Geschichtsunterrichts ndher kommt.
Allerdings erscheint es mit Blick auf das Erkennen der Relevanz des Geschichtsunterrichts not-
wendig, dass die Lernenden auch personlich und emotional angesprochen werden (Van Straaten

et al., 2016). Zudem wird durch die zwei betrachteten Verarbeitungsmodi deutlich (Kapitel
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1.3.3, Studie 2, Studie 3), dass kognitive Aktivierung insbesondere eine Verarbeitungstiefe ini-
tiieren sollte, die einem hohen Abstraktionsniveau, also vielmehr einer meta-kognitiven Akti-

vierung, entspricht.

Zu dem Tiefenmerkmal der konstruktiven Unterstiitzung zeichnet der aktuelle For-
schungsstand zum Lernen mit Zeitzeug:innenberichten ein konsistentes Bild: Die Berichte be-
rithren viele Schiiler:innen emotional, insbesondere dann, wenn die Zeitzeug:innen Gewalt und
Unrecht erfahren haben (Ballis & Schwendemann, 2021; Briining, 2018; Obens & Geiller-
Jagodzinski, 2010). Auch die vorliegenden Dissertationsstudien (Studie 2, Studie 3) bestétigen
die emotionalen Anteile der Verarbeitung. Die emotionalen Verarbeitungsprozesse der
Schiiler:innen erfordern die sozio-emotionale Unterstilitzung durch die Lehrkraft, die Gefiihle
der Schiiler:innen anerkennt und ihnen Raum gibt, die Gefiihle zu thematisieren. Die konstruk-
tive Unterstiitzung hat folglich einen stark sozio-emotionalen Anteil und bezieht sich nicht nur
auf den Umgang der Lehrkraft mit den Lernenden. Zudem zeigt Studie 4 auf, dass Lernende in
ihrer Unterschiedlichkeit auch mit Blick auf motivational-affektive Eigenschaften wahrgenom-
men werden sollten, um das Lernziel zu erreichen. In diesem Zusammenhang kann vermutet
werden, dass die Begleitung durch die Lehrkraft eine zentrale Rolle dabei spielt, dass die affek-
tiven Verarbeitungsprozesse die kritische Auseinandersetzung nicht behindern, sondern diese
vielmehr als Katalysatoren fiir das Lernen dienen. Diese Uberlegungen bediirfen allerdings wei-

terer Ausschirfungen sowie empirischer Priifung.

Zusammengefasst zeigen die Dissertationsstudien den Erkenntnisgewinn fiir die Empi-
rische Bildungsforschung anhand einer Ausdifferenzierung (a)der Lernvoraussetzungen,
(b) der Wahrnehmung und Interpretation, (c) der Lernaktivitit sowie (d) der Lehr-Lernprozesse
im Rahmen der Oberfldchen- und Tiefenmerkmale des Lernarrangements auf. Die Dissertation
leistet einen wertvollen Beitrag zur Forschungslandschaft der Empirischen Bildungsforschung,
die sich bisher wenig mit dem Fach Geschichte beschiftigte. Denn die systematische Unter-
suchung von Unterrichtsfdchern wie Geschichte, aber auch angrenzenden Féachern wie Politik
oder Sozialwissenschaften hat insbesondere mit Blick auf aktuelle gesellschaftliche Entwick-
lungen (siehe Eingangsbeispiele; Kapitel 1) eine bedeutende Relevanz: Fiir das friedliche Zu-
sammenleben in einer Demokratie ist es wichtig, dass die Menschen in der Lage sind, sich
begriindete und kritische Urteile zu bilden und aus vergangenen Ereignissen flir die Gegenwart

und Zukunft zu lernen.
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7.2 Starken und Grenzen der Studien

Die Studien dieser Dissertation weisen Starken und Limitationen auf, die es bei der In-
terpretation der Ergebnisse und der Einordnung der Befunde in einen groferen Forschungs-

kontext zu beriicksichtigen gilt.

Die Dissertation kniipft in ihrem Kern an ein zentrales Forschungsdesiderat aus der Ge-
schichtsdidaktik an: Worin besteht die spezifische ,,Aura der Authentizitit” von Zeitzeug:innen
und wie wirkt sich diese auf das Lernen aus? (Bertram, 2017; Briining, 2018; Plato, 2001,
Sabrow 2012). Sie folgte in diesem Zusammenhang konkret der Frage, welche Lernprozesse
beim Lernen mit Zeitzeug:innenberichten bedeutend sind. Zur Beantwortung dieser Frage
wurden vier Studien durchgefiihrt, die sowohl inhaltlich als auch methodisch vielfdltige Zu-
ginge bieten und somit zu einem systematischen und umfangreichen Verstindnis des Lernens
mit Zeitzeug:innenberichten beitragen. Insbesondere die unterschiedlichen empirischen For-
schungsdesigns stellen eine Besonderheit fiir die geschichtsdidaktische Forschung dar (z. B.
standardisiertes Messinstrument, Experiment). Zudem decken die Studien unterschiedliche
Formate von Zeitzeug:innenberichten (Videoclips: Studie 3, Studie 4; Live: Studie 2, Studie 4),
verschiedene Themen und historische Beziige ab (Zweiter Weltkrieg: Studie 2 [Pilot], Studie 3;
Alltagsgeschichten aus der ehemaligen DDR: Studie 3; Widerstand in der ehemaligen DDR:
Studie 4; Hafterfahrung in der ehemaligen DDR: Studie 2). Auch diese Vielfiltigkeit tragt zu
dem umfassenden Verstindnis der Lernprozesse bei, welches durch die vorliegende Disserta-
tion entwickelt wurde. Dariiber hinaus schafft die Dissertation durch die fundierte Entwicklung
eines standardisierten Messinstruments eine Grundlage zur weiteren Erforschung der Verarbei-
tungsprozesse im Rahmen des Lernens mit Zeitzeug:innenberichten und vergleichbaren
Lernarrangements. SchlieBlich stand in der vorliegenden Dissertation das Lernen in einem Un-
terrichtsfach im Fokus, das bisher nur selten Forschungsgegenstand in der Empirischen
Bildungsforschung war, obwohl die hier zu vermittelnden Kompetenzen fiir die schulischen
Bildungsziele besonders zentral sind. Das generische Angebots-Nutzungs-Modell diente in der
vorliegenden Dissertation als Rahmenmodell und ermdglichte so einen systematischen Zugang
zur Erforschung des Lernens mit Zeitzeug:innenberichten. Als Beitrag zur Empirischen
Bildungsforschung konnten in diesem Zusammenhang einzelne Bereiche des Angebots-
Nutzungs-Modells wie beispielsweise die Lernaktivitit ausdifferenziert werden (Kapitel 7.1.2).
Den Bedarf an dieser Form der Ausdifferenzierung formulierte Seidel (2014) als Forschungs-
desiderat interdisziplindrer Forschungsprojekte von Fachdidaktiken und Empirischer Bildungs-
forschung. Folglich zeigt die Dissertation in ihrer Gesamtschau den Erkenntnisgewinn interdis-

ziplindrer Forschung zwischen Geschichtsdidaktik und Empirischer Bildungsforschung auf.
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Die Studien der Dissertation weisen allerdings auch Limitationen auf, von denen ich
drei im Folgenden diskutiere. Die erste Limitation umfasst die Stichprobe in den Studien, ins-
besondere den Schiiler:innen- oder Studierenden-Status und das damit einhergehende Alter der
Teilnehmenden. Ausgangspunkt der Dissertation waren die Ergebnisse der Studie von Bertram
et al. (2017), die Schiiler:innen am Ende der Sekundarstufe I untersuchte. Da Studie 4 mit dem
gleichen Datensatz arbeitete, war die Stichprobe hier identisch: Schiiler:innen der 9. Klasse im
Geschichtsunterricht. Die anderen Studien wichen davon allerdings ab. Schon das konzeptuelle
Modell in Studie 1 bezog sich nicht nur auf Lernende in schulischen Bildungskontexten, son-
dern umfasste auch Menschen, die historische Orte eigeninitiativ besuchen und auch Zeit-
zeug:innenberichten im Rahmen der Erinnerungskultur begegnen. Der standardisierte Fragebo-
gen in Studie 2 wurde in Studierendenstichproben pilotiert und mit einer Stichprobe von
Schiiler:innen der Klassenstufen 8 bis 13 validiert. Die Stichprobe von Studie 3 umfasste Er-
wachsene, die mittels der Online-Plattform prolific.org akquiriert wurden und etwa zur Hélfte
an Hochschulen eingeschrieben waren. Zwar fanden Rosenzweig und Thelen (1998) in ihrer
Umfrage, dass das Vertrauen gegeniiber Zeitzeug:innenberichten sich tiber weite Altersgruppen
erstreckt. Allerdings ist sowohl den Zielen des Geschichtsunterrichts (z. B. Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016; Kapitel 1.1.2) als auch dem FUER-
Kompetenz-Strukturmodell (Schreiber et al., 2006) zu entnehmen, dass historische
Kompetenzen in verschiedene Kompetenzniveaus differenziert werden kdnnen: Am Ende der
Schullaufbahn soll ein (selbst-)reflexives Geschichtsbewusstsein ausgebildet sein, mit dem man
den Prozess historischen Denkens durchlaufen kann. Es stellt sich die Frage, in welchem Zu-
sammenhang die Entwicklung historischer Kompetenzen mit dem Alter steht, und damit ein-
hergehend, ob auch die Verarbeitungsprozesse altersspezifisch sind. Moglicherweise fehlt es
jiingeren Schiiler:innen an kognitiven Fahigkeiten, um Zeitzeug:innenberichte ausreichend kri-
tisch reflektieren zu konnen. Dies impliziert die Annahme, dass auch das Alter einen Einfluss

darauf hat, wie stark sich Lernende kognitiv von den Berichten distanzieren kdnnen.

Eine zweite Limitation der Studien bezieht sich auf die verwendeten Messinstrumente.
In Studie 2 wurde ein standardisierter Fragebogen zur Erfassung der distanzlos-involvierten
Verarbeitungsprozesse validiert. Diese Verarbeitungsprozesse empirisch zu erfassen, stand im
Fokus von Studie 2 und Studie 3. Weniger Beachtung fand allerdings die Erfassung der anderen
Verarbeitungsmodi, die ich im theoretischen Rahmen hergeleitet habe (Kapitel 1.3.3). Fiir den
kritisch-distanzierten Modus der Verarbeitung nutzte ich in Studie 2 und Studie 3 das Instru-
ment von Bertram (2015) zur Einsicht in die Perspektivitit von Zeitzeug:innenberichten mit

dem Argument, dass hier die kritische Auseinandersetzung mit den Berichten deutlich wird.
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Allerdings bilden die Items weniger den Lernprozess, sondern eher ein Ergebnis des Umgangs
mit den Berichten ab. Sie unterscheiden sich also im sprachlichen Bezug deutlich von den Items
des in Studie 2 entwickelten Fragebogens. Dariiber hinaus wurde die hier im Fokus stehende
Lernaktivitdt nicht mit Kompetenzen historischen Denkens in Verbindung gebracht, d. h., die
Wirkung der Lernaktivitit auf den Ertrag, also auf die Kompetenzen historischen Denkens,
bleibt in dieser Arbeit nur spekulativer Natur. Zudem wurden in den vorliegenden Studien keine
validierten Instrumente der allgemeinen Unterrichtsforschung eingesetzt, obwohl dies mit Blick
auf den Erkenntnisgewinn der interdisziplindren Forschung eine Vergleichbarkeit zu anderen

Féachern und authentischen Lernarrangements hétte schaffen konnen.

SchlieBlich sind die Zeitzeug:innenberichte in den Studien der Dissertation bis auf
Studie 4 nicht in einen instruktionalen Kontext eingebettet, der die Begegnung rahmt und mog-
licherweise Anregungen flir eine kritische Auseinandersetzung gibt. Deshalb konnten
Kritiker:innen argumentieren, dass der Konflikt zwischen Uberwiltigung durch die persénli-
chen Berichte und Ziel des Geschichtsunterrichts vor allem dann zustande kommt, wenn die
Begegnung mit Zeitzeug:innenberichten weder vor- noch nachbereitet wird. Allerdings stellten
Bertram et al. (2017) die besondere Wirkmaéchtigkeit der Live-Zeitzeug:innenberichte auch
trotz einer Nachbereitungsstunde fest, in der die Lernenden verschiedene Zeit-
zeug:innenberichte miteinander verglichen, was Einsichten in die Multiperspektivitit von Ge-
schichte fordern sollte. Hier ist weitere Forschung notwendig, die der Frage nachgeht, wie die
Einbettung der Begegnung gestaltet sein muss, damit sowohl die emotionale Involviertheit auf-
gefangen als auch die meta-kognitive Aktivierung gefordert werden kann — bestenfalls mit dem
Ergebnis, Verarbeitungsprozesse anzuregen, die eine personliche Orientierung ermoglichen. Im
folgenden Kapitel arbeite ich Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschung sowie Implikationen

fir die Praxis heraus.
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7.3 Implikationen fiir Forschung und Pracxis

Die Studien der vorliegenden Dissertation bieten Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige
Forschung sowie fiir die auBerschulische und schulische Bildungspraxis, welche ich im

folgenden Kapitel aufzeige.

7.3.1 Implikationen und Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschung

Die Dissertation wirft konzeptuelle, empirische wie methodische Fragen auf, die als
Ankniipfungspunkte fiir weitere Forschung dienen konnen. Die Lernaktivitit mit Zeit-
zeug:innenberichten wird in dieser Dissertation als mentaler Verarbeitungsprozess entlang der
Dimensionen Personliche Distanz zur Vergangenheit und Abstraktionsniveau konzeptualisiert
(Kapitel 1.3.3). Insbesondere die Verarbeitung des Lernmaterials im distanzlos-involvierten
Modus, dem ,,Aura-Erlebnis®, stand in den Dissertationsstudien im Vordergrund (Studie 1, 2
und 3). Die weiteren Verarbeitungsmodi, wie beispielsweise der distanziert-analytische oder
der gegenwartsbezogene Modus der Verarbeitung, fanden keine umfassende Beriicksichtigung
in den Studien. Dabei ist es fiir das Verstdndnis des Lernarrangements von Bedeutung, welche
Prozesse den anderen Verarbeitungsmodi zugrunde liegen und wie diese erfasst werden konnen.
Mit Blick auf das Ziel des Geschichtsunterrichts, Kompetenzen historischen Denkens und ins-
besondere die Fahigkeit zu fordern, durch die Beschiftigung mit der Geschichte Orientierung
in Gegenwart und Zukunft zu finden, erscheint insbesondere der Modus der gegenwarts-
bezogenen Verarbeitung von Bedeutung (geringe personliche Distanz zur Vergangenheit,
hohes Abstraktionsniveau). In Zusammenhang mit bisherigen Forschungsarbeiten zum Um-
gang mit den Berichten (z. B. Briining, 2018; Hogervorst, 2020) sollte zukiinftige Forschung
den Blick iiber das ,,Aura-Erlebnis“ hinaus erweitern und auch die anderen moglichen
Verarbeitungsmodi thematisieren. Die medienpsychologische Forschung gibt in Anlehnung an
Vorderer (1992) beispielsweise Ankniipfungspunkte fiir das Verstdndnis und die Erfassung des
distanziert-analytischen Verarbeitungsmodus. Studien zur Einschitzung der Relevanz des Ge-
schichtsunterrichts von Van Straaten et al. (2016, 2018) konnen Ankniipfungspunkte fiir die

Konzeption des gegenwartsbezogenen Modus der Verarbeitung liefern.

Dartiber hinaus impliziert die vorliegende Dissertation, dass das Lernarrangement mit
Zeitzeug:innenberichten in Form des ,,Aura-Erlebnisses* kognitive, physische und vor allem
affektive Prozesse auslost (Studie 2, Studie 3). Auch beim Lernpotenzial spielen nicht nur
kognitive Lernvoraussetzungen eine Rolle, sondern auch affektive (wie das Wohlbefinden in

sozialen Situationen, Studie 4). Dass Emotionen auf vielfdltige Weise eine Rolle in den
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Unterrichts- und Lehr-Lernprozessen spielen, ist mittlerweile Common Sense in der Geschichts-
didaktik (z. B. Brauer & Liicke, 2013, 2022; Riisen, 2013) und auch der padagogisch-
psychologischen Unterrichtsforschung (z. B. Hascher & Brandenberger, 2018; Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2014). Inwiefern insbesondere die Emotionen mit Blick auf den Lern-
gegenstand — gegenstandsbezogene Emotionen — den Lernerfolg fordern oder behindern
(Brauer & Liicke, 2013), ist bisher noch nicht ausreichend geklart. Zukiinftige Forschung sollte
die Verschrinkung von Emotionen und Kognition konzeptuell stirker ausarbeiten sowie
empirisch priifen. Deutlich wird das beispielsweise an dem Verstindnis von Unterrichtsqualitét
anhand des Modells der drei Basisdimensionen (Klieme, 2001). In Zusammenhang mit den
konzeptuellen Uberlegungen von Trautwein et al. (2021) zeigt die vorliegende Dissertation auf,
dass auch die affektive Aktivierung eine Rolle in den Lehr-Lernprozessen spielt, die — ohne
eine konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft — moglicherweise die meta-kognitiven
Lernprozesse behindern kann (Trautwein et al., 2021; Ziilsdorf-Kersting, 2020; sieche auch
Kapitel 1.2.4, Kapitel 7.1.2). Zukiinftige Forschung sollte folglich jene Unterrichtssituationen
in den Blick nehmen, die gegenstandsbezogene Emotionen ausldsen, und im Rahmen dieser
Situationen die Lehr-Lernprozesse anhand der Basisdimensionen erforschen. So kann das
Verstindnis fiir die Rolle von Emotionen in den Lehr-Lernprozessen, insbesondere mit Blick
auf ein Zusammenspiel von kognitiver Aktivierung und konstruktiver Unterstiitzung, erweitert

werden.

Mit diesen konzeptuellen Fragen ergeben sich wiederum Fragestellungen methodischer
und empirischer Art. Studie 2 entwickelte einen standardisierten Fragebogen, der iiber die
Selbstauskunft der Lernenden die kognitiven, affektiven und physischen Verarbeitungsprozesse
abbildet. Allerdings zeigte sich in Studie 2 auch, dass die Items die physischen Verarbeitungs-
prozesse in der Schiiler:innenstichprobe nicht sauber erfassen konnten. Grundsitzlich basieren
die hier durchgefiihrten empirischen Studien auf standardisierten Fragebdgen oder Kompetenz-
tests. Zur Erforschung physischer oder auch affektiver Prozesse gibt es weitere
vielversprechende Moglichkeiten: Beispielsweise konnen physische und affektive Reaktionen
iiber den Hautwiderstand (z. B. Christopoulos, Uy & Yap, 2019; Sakaki, Ueno, Ponzio, Harley
& Mather, 2019) oder mittels neurowissenschaftlicher Methoden (z. B. Szucs & Goswami,
2007) erfasst werden. Eine Verwendung dieser Erfassungsmethoden konnte noch
differenziertere Auskiinfte iiber die Rolle von Emotion und Physis, aber auch iiber ihr
Zusammenspiel mit der (Meta-)Kognition in den betrachteten Lernprozessen geben. Dariiber
hinaus bieten neue digitale Technologien die Mdglichkeit, weitere Forschungsfragen im

Kontext des Lernens mit Zeitzeug:innenberichten zu beantworten. Beispielsweise konnen —
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dhnlich der 3D-Hologramme von Zeitzeug:innen (Ballis & Gloe, 2020) — digitale Zeitzeugnisse
erschaffen werden, mit welchen Lernende iiber eine Spracherkennungssoftware in Interaktion
treten. So konnte in einem experimentellen Setting beispielsweise die Wirkung der
Interaktionsmoglichkeiten mit den Zeitzeug:innen auf die Lernprozesse und den

Kompetenzzuwachs erforscht werden.

Alle Studien der vorliegenden Dissertation nahmen das Lernarrangement mit Zeit-
zeug:innenberichten in den Blick. Allerdings beriicksichtigte lediglich Studie 4 eine Einbettung
der Begegnung mit den Berichten in eine Instruktion — die anderen Studien fokussierten sich
stiarker auf das Material bzw. das Medium an sich (siehe auch Kapitel 7.2). Briining (2018)
forderte in ihrer Studie eine besondere Form der Quellenkritik, die dem Medium der Zeit-
zeug:innenberichte gerecht werde. Zusammengenommen mit dem Uberwiltigungscharakter
der Begegnungen mit Zeitzeug:innenberichten stellt sich folglich die Frage, wie Lernende im
Umgang mit der Begegnung angeleitet werden miissen, damit sie nicht im ,,Aura-Erlebnis*
verhaftet bleiben, sondern bestenfalls zu Orientierung gelangen. Die Studie von Rodenhiuser
(2012) gab Hinweise darauf, dass durch eine Anleitung die kritische Auseinandersetzung mit
den Berichten gelingen kann. Zukiinftige empirische Forschung sollte deshalb die instruktio-
nale Einbettung der Begegnungen in den Blick nehmen und untersuchen, welche Einbettung
hinsichtlich des Lernergebnisses wirksam ist. Vielversprechende Ankniipfungspunkte hierfiir
bieten Studien zur Initiierung von conceptual change (z.B. Schneider & Hardy, 2013;
Vosniadou, 1994; Vosniadou & Mason, 2012). Denn die bei Lernenden verbreitete Vorstellung,
Zeitzeug:innen konnen wahre Einblicke in die Vergangenheit geben, erfordert ein Umdenken.
Inwiefern die Instruktion in diesem Lernarrangement gestaltet sein muss, um im Sinne eines

conceptual change wirksam zu sein, ist ein Forschungsdesiderat fiir zukiinftige Studien.

Eine weitere Implikation fiir empirische Forschung ergibt sich aus den in Studie 2, 3
und 4 berechneten Mediationsmodellen. Die Studien zeigten, dass die wahrgenommene
Authentizitit den Effekt der Begegnung (Studie 2) bzw. des Lernmaterials (Studie 3) auf die
Lernaktivitdt mediiert, so wie auch vom Angebots-Nutzungs-Modell angenommen. Auch
Studie 4 untersuchte eine Mediationshypothese, fand fiir diese allerdings keine Bestitigung.
Dennoch weisen insbesondere Studie 2 und Studie 3 auf die Bedeutung von Mediations-
modellen hin und implizieren fiir die weitere Forschung, dass diese im Kontext der Lern-
prozesse stirker untersucht werden sollten. Mit Blick auf das hier untersuchte Lernarrangement
stellt sich insbesondere die Frage, ob die Lernaktivitét in Form der Verarbeitung den Effekt der
Begegnung mit Zeitzeug:innenberichten auf die Wirkung mediiert. Dieser Zusammenhang wird

in der vorliegenden Dissertation angenommen, ist bisher allerdings nicht empirisch untersucht.
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Hierzu sollte zukiinftige Forschung die Lernaktivitidt — zum Beispiel durch den in Studie 2 ent-
wickelten Fragebogen — als Mediator der Wirkung von Zeitzeug:innenberichten auf Kompe-
tenzen historischen Denkens (gemessen beispielsweise durch standardisierte Kompetenztests

zum historischen Denken, z. B. Trautwein et al., 2017) untersuchen.

7.3.2 Implikationen fiir die Praxis

Ziel der vorliegenden Dissertation war es, das Lernarrangement mit Zeit-
zeug:innenberichten durch die Perspektiven von Geschichtsdidaktik und Empirischer Bildungs-
forschung systematisch und differenziert zu verstehen, um so Erkldrungsansitze fiir den Kon-
flikt zwischen Wirkungen des Lernarrangements und Zielen des Geschichtsunterrichts zu
finden. Die Studien der Dissertation sind deshalb primér so konzipiert, dass sie einen Beitrag
fiir die Forschung leisten. Es lassen sich auch Implikationen fiir die schulische wie auf3er-
schulische Bildungspraxis ableiten, die allerdings stets mit Blick auf die Studiendesigns und

Stichproben betrachtet werden sollten.

Die Begegnung mit Zeitzeug:innenberichten 16st kognitive, affektive und physische
Verarbeitungsprozesse in den Lernenden aus. Diese Verarbeitungsprozesse lassen die
Lernenden in die Vergangenheit eintauchen. Fiir diese Verarbeitung spielt auch die Wahr-
nehmung der Berichte als authentisch eine bedeutsame Rolle. Die Begegnung mit den Berichten
ist folglich komplex. Lehrkrifte sollten sich bei der Gestaltung des Unterrichts mit Zeit-
zeug:innenberichten dieser Komplexitit bewusst werden und den Lernenden Raum geben, ihre
Emotionen und ihre individuellen Erfahrungen mit den Berichten zu thematisieren. Der Frage-
bogen aus Studie 2 konnte beispielsweise in reduzierter Form fiir Gesprichsanreize in einer
Reflexionsstunde, die auch der Wahrnehmung der Lernenden gerecht wird, genutzt werden.
Zudem zeigt Studie 4 (siche auch Kapitel 1.3.1) die Bedeutung der Lernvoraussetzungen fiir
das Lernen mit Zeitzeug:innenberichten auf. Lehrkréfte stehen hier der besonderen Heraus-
forderung gegeniiber, sensibel auf die Lernenden in der Gruppe zu reagieren. Sie sollten in der
Lage sein — womoglich iiber Prozesse der konstruktiven Unterstiitzung (siche Kapitel 1.2.4 und
Kapitel 7.2) — jene Schiiler:innen aufzufangen, die entweder zu schiichtern sind, um sich aktiv
zu beteiligen (Studie 4), oder aufgrund ihrer Herkunft einen personlichen Bezug zur Thematik
haben (Kapitel 1.3.1). Die negativen Zusammenhinge zwischen distanzlos-involvierter und
distanziert-analytischer Verarbeitung (Studie 2) kénnen auch Lehrkriften Hinweise iiber die
Risiken des Einsatzes der Zeitzeug:innenberichte geben und dafiir sensibilisieren, die Zeit-
zeug:innenberichte mit klarem didaktischen Ziel einzusetzen und den Unterricht so zu gestalten,

dass der Einsatz diesem Ziel gerecht wird.
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Ein Verstindnis liber die Komplexitit der Lernprozesse ist auch fiir Akteur:innen der
aullerschulischen Bildung bedeutsam. Denn insbesondere neuere Formate der Erinnerungs-
kultur wie beispielsweise die Augmented-Reality-App des WDR oder das Instagram-Projekt
des SWR (sieche Kapitel 1.2.2) bieten bisher kaum Reflexionsmdglichkeiten fiir die
Nutzer:innen an. Dass dadurch mdéglicherweise Fehlvorstellungen von Geschichte gefordert
werden, sollte den Produzent:innen dieser Formate bewusst sein. Bestenfalls entwickeln die
Produzent:innen — wenn diese fiir sich einen Bildungsauftrag definieren — Moglichkeiten, auch
die kritische Auseinandersetzung mit den Formaten und Perspektiven zu initiieren. Das er-
scheint mit Blick auf die Abhédngigkeit von hohen Nutzer:innenzahlen schwierig, ist aber fiir
ein Format mit Bildungsauftrag notwendig. Auch in ,klassischen* auBerschulischen Bildungs-
kontexten kann ein Verstdndnis iiber die Lernprozesse hilfreich sein. Studie 1 beriicksichtigte
explizit auch historische Orte in der Entwicklung des konzeptuellen Modells: Museen und Ge-
denkstétten arbeiten hdufig mit emotionalen Zugingen, nutzen authentische Objekte oder Zeit-
zeug:innenberichte, um bestimmte Geschichten zu erzéhlen. Wie die authentischen Zuginge
auf die Besucher:innen wirken, sollte von den Kurator:innen auch empirisch untersucht werden.
So konnte im Hinblick auf die verschiedenen Verarbeitungsmodi eine Ausstellung gestaltet
werden, die den emotionalen Zugang durch das Eintauchen in die Geschichten zwar nutzt, je-
doch Lernende mittels Kontextualisierung dahingehend begleitet, dass sie nicht in den Ge-
schichten verbleiben, sondern diese am Ende der Ausstellung reflektiert einordnen kdnnen.
SchlieBlich zeigte Studie 3, die den Effekt unterschiedlicher Einfiihrungen von Zeit-
zeug:innenberichten in TV-Dokumentationen untersuchte, dass die Einfiihrung eine bedeut-
same Rolle fiir die emotionale Involviertheit hat. Fiir Ausstellungen mit videografierten Zeit-
zeugnissen oder auch fiir die Produktion von Filmmaterial sollte also auch durchdacht sein, wie
die Berichte gerahmt sind, welche Aussage sie treffen, welche Informationen den

Rezipient:innen vorab gegeben werden.

Zusammengefasst zeigt die Dissertation auch Akteur:innen aus der Bildungspraxis ein
differenziertes Verstidndnis des Lernens mit Zeitzeug:innen auf. Die unterschiedlichen Verar-
beitungsmodi geben Ankniipfungspunkte, die Begegnungen so zu gestalten, dass auch eine kri-
tische Reflexion fiir die Lernenden moglich wird und bestenfalls eine personliche Orientierung

in Gegenwart und Zukunft stattfindet.
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7.4 Fazit

Die vorliegende Dissertation erweitert das bisherige Verstindnis {iber das Lernen mit
Zeitzeug:innenberichten durch die systematische Untersuchung von Lernprozessen durch eine
Verkniipfung von Geschichtsdidaktik und Empirischer Bildungsforschung. Die Dissertation
konzeptualisiert die Verarbeitungsprozesse von Lernenden im Lernarrangement mit Zeit-
zeug:innenberichten und nimmt dabei insbesondere das ,,Aura-Erlebnis® in den Blick. Dieses
wird durch die vorliegende Dissertation in einem standardisierten Fragebogen messbar gemacht
und in Zusammenhang mit der Authentizitdt des Lernmaterials sowie der Wahrnehmung der
Lernenden gebracht. Zudem zeigt die Dissertation auf, dass eine Erweiterung des Verstind-
nisses von Lernvoraussetzungen wertvolle Erkenntnisse zur differenziellen Wirksamkeit des
Lernarrangements mit Zeitzeug:innenberichten liefert. In der Dissertation wird deutlich, dass
eine empirisch forschende Geschichtsdidaktik, die sich an den Standards der Empirischen
Bildungsforschung orientiert, und eine Empirische Bildungsforschung, die sich mit Lernarran-
gements in Fiachern der historisch-politischen Bildung beschiftigt, wertvolle Erkenntnis-
gewinne erzielen konnen. Die interdisziplindre Arbeit ist gerade deshalb von groBer Relevanz,
weil die Ziele des Geschichtsunterrichts auch das umfassen, was im Kern das Ziel moderner
Schulbildung ist und so wichtig fiir das friedliche Zusammenleben in einer Demokratie: dass

Schiiler:innen lernen, eigensténdig und reflektiert zu denken und zu urteilen.
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