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1. Einleitung

Seit PISA und dem darauffolgendem PISA - Schock richten sich in den vergangenen Jahren die
Blicke der Offentlichkeit im Allgemeinen, und der Geschichtsdidaktik im Speziellen, nun auch
verstarkt auf das Fach Geschichte. Auch wenn Geschichte als Fach nicht im Fokus dieser
internationalen Vergleichsstudie stand, bestimmten doch Konzepte und Ergebnisse der Studie
den Geschichtsunterricht der letzten Jahre, denn die sich entwickelnde Diskussion (ber
Kompetenzen und Standards machte auch vor der Doméne Geschichtsdidaktik nicht halt. Es
prasentierten sich in allen Bereichen des Bildungswesens, begonnen mit der friihkindlichen
Erziehung bis hin zur universitaren Ausbildung und Forschung, Verénderungen und
Neukonzipierungen. Neben den Untersuchungen wie PISA, in denen es um die Abbildbarkeit
und Uberpriifoarkeit von Schiller*innenkompetenzen im internationalen Vergleich geht, ist in
der vergangenen Zeit auch das Interesse daran gestiegen, welche Kompetenzen Lehrpersonen
grundsétzlich benétigt, um Unterricht erfolgreich und wirksam gestalten zu kénnen. In den
vergangenen Jahren l&sst sich eine Forschungskonzentration auf Verlaufe und Wirkungen
schulischer Prozesse erkennen. Ziel ist die Erfassung von Faktoren, die fir die Gestaltung von
Unterricht auf Seiten von Schiler*innen und Lehrer*innen gleichermaRen erfolgreich sind.
Durch empirische Studien, wie z. B. Hatties Visible Learning - Lernen sichtbar machen, konnte
gezeigt werden, dass es sich bei Lehrpersonen um die wichtigsten Darsteller*innen bei der
Organisation von Lehr-Lernprozessen handelt. Daraus resultiert, dass nun auch immer mehr
Ablaufe und Wirksamkeiten der Lehrerbildung in den Fokus der Aufmerksamkeit geraten.
Notwendige Standards? fiir die Lehrerausbildung wurden in Kompetenzen fiir die erste und
zweite Phase formuliert. In der gegenwaértigen Diskussion in Bezug auf das deutsche
Bildungssystem gelten MaBnahmen als ein vorrangiges Handlungsfeld, die die
Lehrerprofessionalisierung im Hinblick auf diagnostische und methodische Kompetenz
verbessern.

Im Bereich der Lehr-Lernforschung in der Geschichtsdidaktik ergaben sich durch PISA
vielfaltige Veranderungen. Voraussetzungen, Bedingungen und Prozesse historischen Lernens
wurden dadurch nicht langer als weile Flecken der geschichtsdidaktischen

Forschungslandkarte angesehen, sondern gewannen immer mehr an Aufmerksamkeit.

1 Siehe KMK Standards:
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-
Lehrerbildung.pdf, S. 1, aufgerufen am 07.08.2017.
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In Zeiten von Schlagworten wie Kompetenzorientierung, stellt sich auch fiir die
Geschichtsdidaktik die Frage, iber welches Wissen und Kénnen Geschichtslehrkrafte verfiigen,
um den Prozess der Entwicklung des historischen Denkens und des Geschichtsbewusstseins bei
den Lernenden begleiten und fordern zu konnen. Dazu liegen in der empirischen
Bildungsforschung und dem Bereich der Geschichtsdidaktik bis dato wenige bis keine
Ergebnisse vor.

Ziel des seit August 2013 laufenden Forschungsprojektes EKoL (Effektive Kompetenzdiagnose
in der Lehrerbildung) ist die empirische Untersuchung von Effekten des
Professionalisierungsprozesses in den natur- und geisteswissenschaftlichen Fachdidaktiken,
beginnend ab dem Beginn des Lehramtsstudiums bis zum Berufseinstieg.

Ein Desiderat bildet gerade der Bereich der standardisierten Testinstrumente, die
fachdidaktisches Wissen reliabel und valide messen sollen. Um sichere Aussagen Uber den
Professionalisierungsprozess von angehenden Lehrkréften treffen zu konnen, missen die
Kompetenzen, die fur ein gewinnbringendes Handeln im Unterricht bedeutend sind, empirisch
erfassbar gemacht werden. Das Forschungsanliegen der vorliegenden Arbeit greift dieses
Desiderat auf und untersucht in dem EKoL-Teilprojekt ,,Feedback und Diagnose bei
angehenden Geschichtslehrkriften (EKoL 5) fachdidaktische Kompetenzstrukturen
angehender Geschichtslehrpersonen an den Pddagogischen Hochschulen Baden-Wiirttembergs
und fokussiert auf die Entwicklung eines standardisierten Testinstrumentes fur die
Modellierung von Lehrerkompetenzen im Bereich der Geschichtsdidaktik. Ebenso stellt ein
bedeutendes Desiderat die Untersuchung von professionellen Wissensinhalten bei angehenden
Geschichtslehrkraften bezogen auf den Geschichtsunterricht, dar. An dieser Stelle gilt es auf
weitere Projekte zu verweisen, die sich mit der Kompetenzdarstellung und -Messung bei
angehenden Geschichtslehrpersonen anhand theoretisch postulierter Kompetenzmodelle
beschéftigen: Mario Resch (,,Historischen Lernen®) und Christian Heuer (,,Historischen
Lehren®), beides Projekte im Rahmen von EKoL, die sich sowohl mit der Ausdifferenzierung
eines Kompetenzmodells als auch mit der langsschnittlichen Untersuchung von
Wissensfacetten im Referendariat beschéftigen. Die vorliegende Arbeit ist vor diesem
Hintergrund als ein Beitrag zur Grundlagenforschung der empirischen Lehr-Lernforschung in
der Geschichtsdidaktik zu betrachten.

Fur eine theoretische Fundierung werden im Kapitel 2 die fur diese Arbeit grundlegenden
Begrifflichkeiten geklart und es erfolgt eine Darstellung des theoretischen und empirischen
Forschungstands. Das Kapitel liefert einen Uberblick tiber die Verwendung der Begrifflichkeit

professionelle Kompetenzen als Untersuchungsgegenstand (professionelles  Wissen,
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professionelle Unterrichtswahrnehmung und professionelle Kompetenz). Im weiteren Verlauf
des Kapitels wird der theoretische und empirische Stand aktueller Diskussionen zur Forschung
professioneller Kompetenz bei Schiller*innen und (Geschichts-)Lehrern*innen aufgegriffen.
Aufbauend auf diese Darstellung wird im Kapitel 3 das Heidelberger
Geschichtslehrerkompetenzmodell als professionelles Handlungsmodell far
Geschichtslehrer*innen beschrieben, in  dem das  Professionswissen  von
Geschichtslehrpersonen in  Anlehnung an Shulman theoretisch und fachspezifisch
operationalisiert wurde. Fir die Modellierung eines geschichtsdidaktischen Handlungsmodells
spielten die Vorarbeiten der COACTIV2-Gruppe eine wichtige Rolle, sodass in diesem Kapitel
auf das Modell und dessen Ubertragbarkeit eingegangen wird. Auf Grundlage dessen konnten
fachdidaktische Facetten operationalisiert und doménenspezifisch gefillt werden.

Kooperative Lernsituationen, eine neue Aufgabenkultur und eine verénderte Riickmeldekultur
werden haufig genannt, wenn es um die Verbesserung von Unterricht geht. Es wird darauf
hingewiesen, dass methodische und diagnostische Kompetenzen einen hohen Einfluss auf
professionelles  Lehrer*innenhandeln  besitzen. Das genaue  Beobachten  von
Aneignungsstrategien bei den Lernenden, die Fahigkeit, Lernstandsanalysen durchzufihren
und die individuelle Forderung von Lernprozesse gelten als essentielle Kompetenzen im
Lehrberuf.® In Kapitel 4 und 5 werden die fachdidaktischen Relevanzen der im Modell
begriindeten Konstruktfacetten ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren konnen* theoretisch
hergeleitet und begriindet. Mit ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren kdnnen* werden zwei
theoretisch angenommene Facetten fur das Geschichtslehrer*innenhandeln bearbeitet, die sich
nahe am Schiler*innen, seinem/ihrem Geschichtsbewusstsein und dem Prozess des
historischen Lernens befinden. In den Kapiteln 4 und 5 erfolgt eine Darlegung der Verwendung
der Facetten fiir den Geschichtsunterricht anhand konstruierterVignetten und Itembeispielen.
Beide Facetten stellen fir die unterrichtliche Arbeit Entwicklungsinstrumente und niemals
Beurteilungsinstrumente dar. In Kapitel 6 werden die der Arbeit zugrundeliegenden
Fragstellungen, die zu prifenden Hypothesen sowie und Ziel der Untersuchung spezifiziert.
Kapitel 7 widmet sich der Konstruktion und der Evaluation des eingesetzten Vignettentests bis
hin zur Bildung des flr die Testauswertung bendtigten Referenzwertes. Bei Vignettentests
handelt es sich um ein Testformat, das aus authentischen Unterrichtssituationen konstruiert

wurde. Das fertige Testinstrument wurde im Wintersemester 2016/2017 an den P&dagogischen

2 Vgl. Mareike Kunter u. a. (Hrsg.): Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften. Ergebnisse des
Forschungsprogramms COACTIV. Miinster 2011.
3 Vgl. Friederike Henzel: Anerkennende Ruckmeldungen im Unterricht. Warum sind sie so wichtig und wie
werden sie gegeben? In: Grundschulunterricht (2006), H. 10, S. 10- 13, hier S. 10.
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Hochschulen Baden-Wirttembergs eingesetzt. In Kapitel 8 werden das methodische VVorgehen
bei der Auswertung der Daten, Erkenntnisse aus der querschnittlich angelegten
Studierendenbefragung als auch die spezifizierten Modelle diskutiert und die Befunde zu den
erhobenen psychometrischen Eigenschaften dargestelit.

Das neunte Kapitel liefert eine abschliesende Diskussion der Ergebnisse dieser Arbeit. Dabei
stehen Madglichkeiten, aber auch die Grenzen der empirischen Erfassung fachdidaktischer
Kompetenz anhand des modellierten Testformates im Fokus. Kapitel 9 endet mit dem Verweis

auf weitere Forschungsfragen.



2. Professionelle Kompetenzen von Geschichtslehrkraften

In der Literatur finden sich unterschiedliche Definitionen zum Kompetenzbegriff. Dies liegt
daran, dass es sich bei Kompetenz um einen allgemeinen Begriff handelt, der in verschiedenen
Kontexten uneinheitlich verwendet und teilweise wenig theoretisch begriindet wird.
Kompetenz entwickelte sich in der didaktischen Diskussion der vergangenen Jahre zu einem
Schlusselbegriff, denn ,die Vermittlung von Kompetenzen fir die aktive Teilhabe am
gesellschaftlichen Leben und zur Ausgestaltung eines sinnerfullten Lebens bildet heutzutage
den Kkleinsten gemeinsamen Nenner bei der Formulierung der Bildungsziele (...).“°
Kompetenzorientierter Unterricht versteht sich als Teil des Konzeptes, durch den die Méngel
des alten input- und lernzielorientierten Unterrichts Gberwunden werden sollen, die durch
Schiiler*innenleistungsstudien nach der Jahrtausendwende aufgedeckt wurden.® Dadurch
aufgerittelt sollen schulische Strukturen dahingehend verandert werden, dass Unterricht von
nun an mehr von seiner Wirkung, dem Output, beurteilt wird. Bildungspolitisch begann man,
sich von festgeschriebenen Zielen, Inhalten und Methoden zu verabschieden, und orientierte
sich von nun an Kompetenzen sowie handlungsbezogenen Beschreibungen von Fahigkeiten
und Fertigkeiten.’

Um das Konstrukt der professionellen Kompetenz zu konkretisieren und der uneinheitlichen
Verwendung von Begrifflichkeiten entgegenzutreten, erfolgt in diesem Kapitel die
Bestimmung eines Kompetenzbegriffes. Danach erfolgt ein Uberblick Gber die in der
Forschung zur Lehrerkompetenz verwendeten Begrifflichkeiten im Hinblick auf
unterschiedliche Konstrukte. Professionelles ~ Wissen  (2.1.1), professionelle
Unterrichtswahrnehmung (2.1.2) und professionelle Kompetenz (2.1.3) werden konkretisiert.
Der Fortgang des Kapitels macht deutlich, dass es sich bei der eingeleiteten
Kompetenzorientierung um deutlich mehr als nur ,,alten Wein in neuen Schlduchen®® handelt.
Zur Systematisierung der Kompetenzbereiche werden geschichtsdidaktisch profilierte
Kompetenzmodelle vorgestellt. Fir die Kompetenzmodellierung historisch Denken zu kénnen

spielte das FUER-Geschichtsbewusstsein-Kompetenzmodell (Férderung und Entwicklung von

4 Vgl. Josef Riese: Professionelles Wissen und professionelle Handlungskompetenz von (angehenden)
Physiklehrkraften. Berlin 2009, S. 21.

5 Vgl. Henzel (Anm. 3), S. 24.

6 Vgl. Werner Heil: Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht. 2. Auflage. Stuttgart 2012, S. 8.

7 Vgl. Franziska Conrad: ,Alter Wein in neuen Schlduchen oder ,Paradigmenwechsel“? Von der
Lernzielorientierung zu Kompetenzen und Standards. In: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 63 (2012),
S. 302-323, hier S. 307.

8 Ebd., S 302.



reflektiertem Geschichtsbewusstsein) eine entscheidende Rolle. Da es sich beim FUER-Modell
um kein spezifisches Lehrerkompetenzmodell handelt, werden im weiteren Kapitelverlauf
Handlungsmodelle présentiert, die sich explizit auf Geschichtslehrer*innenkompetenzen
beziehen. Darauf aufbauend werden Forschungsergebnisse der Disziplin im Kontext der

Erfassung und Modellierung von Geschichtslehrer*innenkompetenzen zusammengefasst.

2.1. Professionelle Kompetenzen als Untersuchungsgegenstand
Zur Exploration kognitiver Strukturen von Lehrer*innen wird in der Forschung auf

unterschiedliche Rahmenkonstrukte zuriickgegriffen. In aktuellen Studien beschreiben
Konstrukte wie professionelles Wissen, professionelle Unterrichtswahrnehmung und
professionelle  Kompetenz  Fahigkeitskomplexe, die fir die Erhebung von
Lehrer*innenkompetenzen operationalisiert wurden. Professionelles Wissen (Kapitel 2.1.1) ist
fur die Konzeptualisierung professioneller Unterrichtswahrnenmung und fur die professionelle
Kompetenz von Lehrkraften grundlegend. Professionelle Unterrichtswahrnehmung (Kapitel
2.1.2) wird im Vignettentest, der in dieser Studie entwickelt und ausgewertet wurde, nicht als
eigenstandiges Konstrukt erfasst. Deshalb wird dieser Bereich in dieser Arbeit nur kurz
beschrieben. Im Kapitel 2.1.3 wird das Konstrukt der professionellen Kompetenz naher

beleuchtet, das Resch?® in seiner Arbeit verwendete.°

2.1.1. Professionelles Wissen
Bei der Frage, welches Wissen Geschichtslehrkrafte bendtigen, handelt es sich um eine

fundamentale Frage, die nicht nur die Geschichtsdidaktik beschéftigt, denn ,,was muss man als
Lehrer eigentlich wissen, damit man als Lehrer etwas kann?*!!

Das Wissen von Lehrkréaften beinhaltet einerseits Fachwissen und andererseits padagogisch-
didaktisches Wissen. Das ,,Wissen der Wissensvermittler 2 (Lehrerwissen) stellt eine
Formulierung dar, in der das Interesse am Lernen, am Wissen und am Kénnen von Lehrkréften
zueinanderfindet. Auch die Verwendung des Begriffes Wissen gestaltet sich nicht immer
einheitlich. Neuweg®® unterschied bei der Verwendung des Begriffs Wissen drei Kategorien:

(a) Das systematische und in der Ausbildung angeeignete Professionswissen, (b) das

9 Vgl. Mario Resch: Aufgaben formulieren kénnen. Entwicklung und Validierung eines Vignettentests zur
Erfassung professioneller Kompetenz fiir historisches Lehren. Frankfurt am Main 2018.
10 Bei den Projekten EKoL 5 und 6 handelt es sich um ,,.Schwesterprojekte* durch die die inhaltliche Néhe der
beiden Projekte zu begriinden ist.
11 Christian Heuer/Mario Resch/Manfred Seidenful’: Geschichtslehrerkompetenzen? Wissen und Kénnen
geschichtsdidaktisch. In: zdg 2 (2017), S. 158-176, hier S. 160.
12 Vgl. Georg Hans Neuweg: Das Wissen der Wissensvermittler. Problemstellungen, Befunde und Perspektiven
der Forschung zum Lehrerwissen. In: Hedda Bennewitz/Martin Rothland/Ewald Terhart (Hrsg.): Handbuch der
Forschung zum Lehrerberuf. Munster 2014, S. 583-614, hier S. 583.
13 Vgl. ebd., S. 584.
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psychologische Konstrukt bzw. die kognitive Struktur von Lehrpersonen, hierunter fallen
implizites und explizites Wissen, und (c) Wissen, das zur dispositionalen Beschreibung und
Vorhersage von Verhalten verwendet wird. Professionelles Wissen von Lehrpersonen wird als
notwendige Voraussetzung flr die Vorbereitung und Gestaltung eines ertragreichen Unterrichts
angenommen.*

Wegweisend flur das professionelle Wissen von Lehrkréften ist die von Shulman
vorgenommene Unterteilung in ein allgemein-paddagogisches Wissen (general pedagogical
knowledge, PK) Fachwissen (content knowledge, CK) und fachdidaktisches Wissen
(pedagogical content knowledge, PCK)*. Bromme nimmt eine dhnliche Kategorisierung des
Professionswissens von Lehrkraften in curriculares Wissen, Wissen Uber die Philosophie des
Faches und fachspezifisch-padagogisches Wissen, vor.*®

Wie die von Shulman kategorisierten Wissensbereiche zusammenwirken, kann auf zweierlei

Arten verdeutlicht werden.

1. In einem transformativen Modell, bei dem davon ausgegangen wird, dass sich die
Wissensbereiche voneinander nicht trennen lassen und sich zu einem eigenen
Wissensbereich verbinden.

2. Ineinem integrativen Modell, bei dem die Trennung der Wissensbereiche PK und CK

aufgehoben wird und sich in dieser Uberschneidung das PCK bildet.

Um das fachdidaktische Wissen als einen eigenstandigen Bereich operationalisieren zu kénnen,
wird fir die vorliegende Arbeit das integrative Modell angenommen. In diesem Modell fungiert

das fachdidaktische Wissen als eine Art Amalgam zwischen PK und Fachwissen CK.

14 Vgl. Jurgen Baumert/Mareike Kunter: Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. In: Ingrid
Gorgolin u. a. (Hrsg.): Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft. Wiesbaden 2013, S. 277-337, hier S. 307 f.
15 Vgl. Lee S. Shulman: Those who understand: Knowledge growth in teaching. In: Educational Researcher 15
(1986), H. 2, S. 4-14, hier S. 9.
16 Vgl. Rainer Bromme: Kompetenzen, Funktionen und unterrichtliches Handeln des Lehrers. In: Franz Emanuel
Weinert (Hrsg.): Psychologie des Unterrichts und der Schule. Géttingen 1997, S. 117-203, hier S. 187.
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Pedagogical Knowledge
(PK)

Pedagogical Content
Knowledge (PCK)

Content Knowledge
(CK)

Abbildung 1: Integratives PCK-Modell (eigene Darstellung)

Kompetenzuntersuchungen von Lehrkréften geraten immer wieder in die Diskussion, da sich
die Grenze zwischen Wissen und Kénnen nicht explizit ziehen lasst. Es wird angenommen,
dass sich kompetentes Handeln auf einer ,gut vernetzen und umfangreich(en)
dominenspezifischen Wissensbasis (...)* 1’ entfaltet. Unterschiedlichste Formen von
Expertenwissen werden in der Ausbildung erworben und bilden die VVoraussetzung dafir, in
einer Situation eben nicht nur Gber Wissen zu verfiigen, sondern dieses auch
kompetenzorientiert anwenden zu kdnnen. Dabei handelt es sich um die Voraussetzung fiir
Konnen; ,,(...) die situative Konkretisierung von explizitem und impliziten Wissen mit
professionellem Anspruch — beruht auf weiteren Komponenten — der Erfahrung und der
Fihigkeit zur Selbstregulation.“® Bromme unterscheidet im Gegensatz zu Shulman im
professionellen Wissen von Lehrkraften explizite und implizite Wissensbereiche.

Professionelles Wissen basiert somit auf ,,(...) bewusst gelernte[n] Fakten, Theorien und

17 Jurgen Baumert/Mareike Kunter: Das Kompetenzmodell von COACTIV. In: Mareike Kunter u. a. (Hrsg.):
Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Minster 2001,
S. 29-53, hier S. 32.
18 Ludger Schroer: Individuelle didaktische Theorien und Professionswissen. Subjektive Konzepte gelingenden
Geschichtsunterrichts wahrend der schulpraktischen Ausbildung. Berlin 2015, S. 29.
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Regeln [explizites Wissen], sowie [den] Erfahrungen und Einstellungen [implizites Wissen] des

Lehrers.«1?

Aus theoretischer Sicht sind Wissen und Kompetenz nicht gleichzusetzen. ,,Kénnen entsteht
durch zusatzliche Praxis und Ubung und zeigt sich bei der reflektierten Anwendung in einer
konkreten Handlungssituation.“?° Wie sich Wissen und Kompetenz empirisch zueinander
verhalten, ist erst in Ansétzen erforscht. So bleibt die tatsdchliche Struktur des professionellen
Wissens bisher weitgehend ungeklart.?! Hinweise, dass Fachwissen die Grundlage fiir die
Entstehung einer fachdidaktischen Beweglichkeit darstellt, liefern die COACTIV Ergebnisse.??

Wie verhdlt es sich nun mit diesen Begrifflichkeiten in der Geschichtsdidaktik? Bis jetzt setzte
man sich mit dieser wichtigen Frage, bezogen auf das Wissen und Kénnen von Lehrpersonen,
wenig auseinander. Dieses Versaumnis wurde in den letzten Jahren durch unterschiedliche
Projekte und Untersuchungen (ber das professionelle Wissen von Geschichtslehrkraften
aufgearbeitet.?® Auch in der Geschichtsdidaktik wird davon ausgegangen, dass es sich um ein
empirisch nicht leicht zu klarendes Verhaltnis zwischen Wissen und Kompetenz handelt*, dem
sich aber in den |letzten Jahren verstarkt Geschichtsdidaktiker*innen  und
Erziehungswissenschaftler*innen zugewandt haben. Ebenfalls ist man der Ansicht, Wissen als
Grundlage fir den Erwerb von Kompetenz zu betrachten. 2 Mit dem konzipierten
Testinstrument kann nicht und soll auch nicht das breite und komplexe Repertoire von
Lehrkraften erfasst werden, erst recht nicht die komplexe Wissensbasis eines erfahrenen
Experten, ,,(...) auf der die Grenzen zwischen Wissen und Konnen, zwischen Fach- und
Unterrichtsmethodik aufgehoben sind.“?® Eher soll in dieser Arbeit der Auffassung von Schréer
gefolgt werden, der in seiner Untersuchung das Konstrukt des Professionswissens in den Fokus

stellte, sich aber in Bezug auf seine Probanden*innen (Referendare*innen) von Brommes

19 Rainer Bromme: Der Lehrer als Experte. Zur Psychologie des professionellen Wissens. Miinster 2014, S. 10.
20 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 20.
21 Vgl. Heinz-Elmar Tenorth: Professionalitat im Lehrerberuf. In: Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft 9
(2006). S. 580-597, hier S. 589.
22 Vgl. Baumert/Kunter (Anm. 14), S. 30.
23 Siehe hierzu Monika Waldis u. a.: ,,Der Unterricht wird fachlich korrekt geleitet* — theoretische Grundlagen,
Entwicklung der Instrumente und empirische Erkundung zur videobasierten Unterrichtsreflexion angehender
Geschichtslehrpersonen. In: Zeitschrift fur Geschichtsdidaktik 13 (2014), S. 32-49. Schrder (Anm. 18). Litten:
Wie planen Geschichtslehrkréfte ihren Unterricht? Eine empirische Untersuchung der Unterrichtsvorbereitung
von Geschichtslehrpersonen an Gymnasien und Hauptschulen. Gottingen 2017. Resch (Anm. 9).
24 Vgl. Beatrice Ziegler: Historische Konzepte und Kompetenzmodelle — ein empirischer Zugang zur Bedeutung
von Wissen fir Kompetenzen. In: Christoph Kihberger (Hrsg.): Historisches Wissen. Geschichtsdidaktische
Erkundungen zur Art, Tiefe und Umfang fir das historische Lernen. Schwalbach/Ts. 2012, S. 135-151, hier S.
135f.
25 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 22.
26 Schrder (Anm. 18), S. 30.
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Definition beziglich des professionellen Wissens abgrenzte. Bromme verband damit
Theoriewissen, Erfahrungswissen und Wertvorstellungen und charakterisierte damit den/die
Expertenlehrer*in. 27 Adaptiert fir die Probanden*innen der vorliegenden Studie,
Geschichtsstudenten*innen, kann deren Professionswissen in Breite und Tiefe nicht die
wissenschafts-, handlungs- und personenbezogenen Kompetenzen umfassen, die verbindliche
Ausbildungsverordnungen, wie beispielsweise die Standards der KMK fordern. 2 Das
professionelle Wissen iber Geschichtsunterricht und historisches Lernen beschrankt sich also
darauf, was die Studierenden im Laufe ihres Studiums erlernt haben. ,Insofern ist
Professionalitat der aktuell erreichte Status einer das ganze Berufsleben andauernden
Kohirenzbildung und nicht erst ein Charakteristikum der Expertise. (...) Die Verkniipfungen

selbst gelingen eben auch bereits Novizen.“%

2.1.2. Professionelle Unterrichtswahrnehmung
Das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung beschreibt zwei aufeinander

aufbauende informationsverarbeitende Prozesse des Handelns von Lehrkraften. Beim
noticing®, dem ersten Schritt, nehmen Lehrpersonen die sich im Unterrichtsgeschehen
ergebenden Informationen wahr. Aufbauend darauf werden in einem zweiten Schritt
(knowledge-based-reasoning 3 ) die wahrgenommenen Informationen auf Grundlage des
professionellen Wissens eingeordnet und interpretiert. Professionelle Unterrichtswahrnehmung
kann, ahnlich wie Professionswissen, als ein Teilaspekt professioneller Kompetenz aufgefasst
werden, der eine Voraussetzung fur professionelles Handeln darstellt und dem eine
Gelenkfunktion zwischen Wissen und Kompetenz zugeschrieben werden kann. 32
Professioneller Unterrichtswahrnehmung kommt in dieser Arbeit wenig Bedeutung zu, sodass

sie im Vignettentest nicht als eigenstandiges Konstrukt erfasst wird.

2.1.3. Professionelle Kompetenz
Fir die Verwendung des Kompetenzbegriffes hat sich im Bildungskontext Weinerts Definition

durchgesetzt. So versteht man unter Kompetenz(en) ,,(...) die bei Individuen verfiigbaren oder
von ihnen erlernbaren kognitiven F&higkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu

16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften

27 Vgl. ebd.
28 Ebd.
29 Ehd.
30 Vgl. Erin Van Es/Miriam G. Sherin: Mathematics teachers ,,learning to notice® in the context of a video club.
In: Teaching and Teacher Education 24 (2008), S, 244-276, hier S. 245.
31 Vgl. Miriam G. Sherin/Erin Van Es: Effects of video club participation on teachers professional vision. In:
Journal of Teacher Education 60 (2009/1), S. 20-37.
32 Resch (Anm. 9), S. 24.
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und Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen.“*® Kompetenzen schlieBen neben den kognitiven
Merkmalen auch handlungsbezogene und motivationale Merkmale ein. Der Begriff Kompetenz
bezeichnet die fur die Bewaltigung neuer Situationen nétigen Féhigkeiten und Fertigkeiten
sowie die Bereitschaft, diese auch zur Bewadltigung der Situation einzusetzen. Ein reines
Beschreiben, wie man es denn machen wirde, gibt keine Auskunft Uber eine Kompetenz, da
solche Bereitschaften nur an realen Handlungssituationen tiberpriift werden konnen.®* Bei einer
Kompetenz handelt es sich um ein Bundel aus Fahigkeiten, Wissen, Verstehen, Kdnnen,
Handeln, Erfahrung und Motivation.

Es ist wichtig, dass Kompetenzen immer auf einen konkreten Gegenstandsbereich bezogen
sind. Der Kompetenzbegriff erhdlt dadurch einen starken Bezug zu einzelnen Fachern oder
Lernbereichen. Zur Beschreibung von spezifischen Geschichtslehrerkompetenzen muss die
dargestellte allgemeine und fachunspezifische Definition geschichtsdidaktisch und
berufsbezogen profiliert werden. Kognitive Féhigkeiten und Fertigkeiten beziehen sich dabei
auf ein geschichtsdidaktisches Regelwissen, das den/die Anwender*in befahigt, immer neuen
kognitiven Anforderungen gerecht zu werden. Fur Geschichte und deren schulische Umsetzung
bedeutet dies, ,,(...) VerknlUpfungen zwischen historischem Wissen und dem gegenwartigen
kommunikativen Gedachtnis herzustellen, die so noch nie vorgenommen wurden.“*®

Fiir eine auf die Praxis anwendbare Definition ist der VVorschlag von Resch® hilfreich, der im
Rahmen seiner Arbeit von einem Kompetenzbegriff ausgeht, in dem Kompetenzen als
fachspezifische kognitive Problemlosefahigkeiten verstanden werden, die als kontext- und
fachspezifische Handlungsfahigkeiten proklamiert und durch Erfahrungen und Lernen
beeinflusst werden kénnen.®” Fiir die Operationalisierung der angenommenen fachdidaktischen
Kompetenzen werden motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Féhigkeiten
ausgeklammert.

Es ist zu bedenken, dass durch die verwendeten Testinstrumente keine umfassenden

Kompetenzen untersucht werden koénnen. Aktuelle Testformate beziehen sich lediglich auf

33 Franz Emanuel Weinert: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittene
Selbstverstandlichkeit. In: Franz Emanuel Weinert (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim 2001, S.
17-31, hier S. 27.
34 Andreas Korber: Grundbegriffe und Konzepte: Bildungsstandards, Kompetenzen und Kompetenzmodelle. In:
Andreas Korber/Waltraud Schreiber/Alexander Schéner (Hrsg.): Kompetenzen historischen Denkens. Ein
Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007, S. 54-85, hier
S. 63.
35 Hans-Jurgen Pandel: Geschichtsunterricht nach PISA. Kompetenzen, Bildungsstandards und Kerncurricula.
Schwalbach/Ts. 2007, S. 24.
36 Vgl. ebd.
37 Vgl. ebd., S. 27.
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didaktisch profilierte historische Kompetenzen, die beschreiben, dass die Probanden in der
Lage sind, fachspezifische Handlungsmoglichkeiten in Bezug auf bestimmte historische
Problem- bzw. Fragestellungen zu entwickeln.®® Es sollte kritisch bedacht werden, dass sich
Kompetenzen nicht in den dargestellten Performanzen der Vignettentests zeigen, sondern im
konkreten Vollzug einer Tétigkeit oder in der konkreten Realisierung von

Handlungsméglichkeiten.*

2.2. Kompetenzorientierung im Geschichtsunterricht
Seit PISA setzte sich in den Bildungsplanen die kompetenzorientierte Ausrichtung von

Unterricht gegeniiber den lernzielorientierten Konzepten durch. Durch diese Veranderung trat
die Frage nach der Wirksamkeit von Unterricht in den Fokus. Dies zeigt ein Blick in die
aktuellen Bildungspléne der Bundeslander, da sich in ihnen keine formulierten
Zielbeschreibungen mehr finden, sondern Bilndelungen von Teilkompetenzen wie z. B.
Fragekompetenz, Methodenkompetenz, Reflexionskompetenz.*° Bei der Umstellung entstand
bei Kritikern schnell der Eindruck, dass es sich bei Kompetenzen um einen Modebegriff
handele, ,,(...) der fiir alles herhalten muss, was irgendwie innovativ klingt und doch selten das
Dual von Wissen und Kénnen iibersteigt.*4!

Bei der kompetenzorientierten Gestaltung von Unterricht stehen nicht die zu erreichenden Ziele
im Vordergrund, sondern die Handlungen, die zum Erreichen bestimmter Zielsetzungen fihren.
Kompetenzen beziehen sich auf vollzogene Handlungsentscheidungen, die es den
Schiiler*innen ermdglichen, die gesetzten Ziele zu erreichen. > Kompetenzorientierter
Unterricht fuhlt sich verantwortlich, den Lernenden die Grundprinzipien des jeweiligen Faches,
dessen Leitideen und seine Art und Weise der Auseinandersetzung mit der Welt erfahrbar zu
machen; dies bedarf einer Verdnderung der Denk-, Planungs- und Handlungsroutinen von
Lehrkriften. Bei einer Kompetenz handelt es sich um eine ,(...) doménenspezifische
Problemldsefahigkeit“*®, die dem Schiiler*in immer neue Dispositionen und Fahigkeiten zur

Bewdltigung anderer Félle und Situationen liefert. Kompetenzformulierungen sollten einer

38 Vgl. Hans-Jurgen Pandel: Kompetenz. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Worterbuch Geschichtsdidaktik.
Schwalbach/Ts. 2014, S. 117-118, hier S. 117.
39 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 26.
40 Siehe hierzu den aktuellen Bildungsplan flr die Sekundarstufe | Baden-Wirttemberg Geschichte:
http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/Startseite, (aufgerufen am 18.08.2018).
41 Oelkers in Kristina Lange: Was heillit kompetenzorientierter Geschichtsunterricht? Grundsétzliche
Uberlegungen aus unterrichtspragmatischer Sicht und empirische Befunde zur Lernstand- und
Lernprozessdiagnostik. In: Saskia Handro/Bernd Schénemann (Hrsg.): Aus der Geschichte lernen? Weille
Flecken der Kompetenzdebatte. Berlin 2016, S. 125-138, hier S. 135.
42 Vgl. ebd.
43 Pandel (Anm. 35), S. 24

16


http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/Startseite

weitgehend inhaltsneutralen Formulierung folgen.** Aufgrund der tberstiirzten Umstellung der
Bildungsplédne auf die geforderte Kompetenzorientierung, obwohl die theoretischen und
didaktischen Fundamente noch nicht ausreichend gelegt waren, stand weiterhin unbeantwortet
die Frage zur Diskussion, welche fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen im Rahmen von
(Geschichts-) Unterricht zu fordern und wie diese durch die Lehrpersonen anzubahnen und zu
unterstutzen seien. ,.Eine Reihe von Bildungsplanen ist zu einem Zeitpunkt in Kraft getreten,
zu dem das theoretische und didaktische Fundament dieses Unterrichts noch nicht hinreichend
gelegt war (...). Die Lehrerschaft neigt (...) noch in nicht geringen Teilen dazu, in dieser neuen
Unterrichtsform nur den alten Wein in neuen Schlauchen zu sehen.“* Die universitare
Fachdidaktik schwieg sich lange dartber aus, wie sich nun die Umgestaltung des
lernzielorientierten Unterrichts auf den kompetenzorientierten konkret zu vollziehen habe. Die
Kernanliegen des Faches, die im Zusammenhang mit historischen Lernprozessen zu einer
verstarkten geschichtstheoretischen Fundierung und damit zu einer empirischen Uberpriifung
geschichtsdidaktischer  Theoriebildung gefiihrt haben, befinden sich durch diese
Umorientierung wieder im Fokus.*®

Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht gibt trotz des Verzichtes auf eine konkrete
Zielorientierung einen klaren Rahmen vor, in dem sich jede Geschichtslehrkraft bewegen kann
und bei dem sie z. B. unterschiedliche Mdoglichkeiten fur die Arbeit an Quellen und
Darstellungen zulasst. Beispielsweise konnen Situationen geschaffen werden, die historische
Fragen ins Zentrum riicken, oder der Umgang mit Quellen und Darstellungen kann systematisch
in den Fokus gestellt werden. Weiter konnen Mdglichkeiten geschaffen werden, in denen die
Schiler*innen zur Gestaltung historischer Narrationen animiert werden, sodass die
Schiiler*innen Unterstiitzungsmechanismen fiir das Zurechtfinden in der Gegenwart erhalten.*’
Aktuell scheint die kompetenzorientierte Ausrichtung historischer Lernprozesse in der
unterrichtlichen Praxis noch nicht allumfassend angekommen zu sein. Dies zeigen
Untersuchungen, die noch immer einen stofforientierten Unterricht auf der Grundlage eines

fragend-entwickelnden Gesprachs als gangiges Muster herausstellen.*® Analysen zu aktuellen

44 Vgl. Andreas Korber: Sind Kompetenzen historischen Denkens messbar? In: Volker Frederking (Hrsg.):
Schwer messbare Kompetenzen: Herausforderungen fiir die empirische Fachdidaktik. Baltmannsweiler 2008, S.
65-84, hier S 68.
45 Hierbei handelt es sich um die gekirzte Aussage eines Fachleiters und Geschichtslehrers aus Stuttgart, siehe
hierzu: Conrad (Anm. 7), S. 302 f.
46 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 17.
47 Vgl. Waltraud Schreiber: Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht. In: Peter Labbude (Hrsg.):
Bildungsstandards am Gymnasium. Korsett oder Katalysator? Bern 2007, S. 241-250, hier S. 248.
48 Vgl. Gautschi in Resch (Anm. 9), S. 18.
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Schulgeschichtsbilichern zeigen, dass es nur in Ansatzen gelingt, historische Lernprozesse durch
die Materialaufbereitung und Aufgabenanordnung zu initiieren.*°

Auch im Bereich der Planung des Unterrichts und der Zielbeschreibung orientieren sich viele
Geschichtslehrkréfte scheinbar noch wenig an der kompetenzorientierten Unterrichtsstruktur.
In der Ausbildung der angehenden Lehrer*innen wird dies sowohl in der ersten als auch in der
zweiten Phase gefordert. Allerdings scheint eine Ubernahme in den Berufsalltag oft daran zu
scheitern, dass vonseiten der Geschichtsdidaktik nach wie vor keine abgesicherte
Theoriebildung in Bezug auf den kompetenzorientierten Unterricht vorgelegt werden konnte.
Dabei sind die Vorteile kompetenzorientierten Geschichtsunterrichts in folgenden Punkten zu

sehen®°:

1. Der kognitiven und intellektuellen Aktivierung der Schiler*innen.

2. Im Potenzial von Aufgaben, die den Lernenden die Mdoglichkeit erdffnen, sich
selbstdndig mit Vergangenheit und Geschichte auseinanderzusetzen.

3. Der Konfrontation (durch die Aufgaben) mit Problemstellungen, die zentrale Fragen
der Gegenwart aufnehmen. Die Problemstellung impliziert den Transfer auf neue
Situationen.

4. Kompetenzorientierter Unterricht basiert auf Diagnosen.

5. Die Chance fir die Bewaltigung der Aufgabe durch alle Schiler*innen impliziert
einen individualisierten und differenzierten Ablauf des Unterrichts.

6. Dem Materialienreichtum.

7. Dem Einladen der Schiiler*innen zum historischen Erzéhlen.

Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht sollte nicht dahingehend verstanden werden, dass
bisher existierende und praktizierte Lehr- und Lernziele in methodisch aktuelle Begriffe
gewendet werden, sondern als Chance, tiber die sich daraus flr die Geschichtsdidaktik und das

Geschichtslernen ergebenden Konsequenzen reflektieren zu kénnen.>!

2.3. Geschichtsdidaktische Kompetenzmodelle
Viele Jahre fehlten in der Geschichtsdidaktik verbindliche, einheitliche und schultaugliche

Kompetenzmodelle. Die bildungspolitische Forderung nach nur einem verbindlichen

49 Vgl. Holger Thiilnemann: Geschichtsunterricht ohne Geschichte? Uberlegungen und empirische Befunde zu
historischen Fragen im Geschichtsunterricht und im Schulgeschichtsbuch. In: Saskia Handro/Bernd Schénemann
(Hrsg.): Geschichte und Sprache. Berlin 2010, S. 49-59, hier S. 55 f.
50 Vgl. Michele Barricelli/Peter Gautschi/Andreas Korber: Historische Kompetenzen und Kompetenzmodelle.
In: Michele Barricelli/Martin Lucke (Hrsg.): Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd 1. Schwalbach/Ts.
2012, S. 207-235, hier S. 230 f.
51 Vgl. Kérber (Anm. 44), S. 68
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fachspezifischen und empirisch validierten Kompetenzmodell pro Fach stellt noch die grote
Herausforderung dar. Die universitdre Geschichtsdidaktik zerbrach sich ber die
lerntheoretischen und padagogischen Entwicklungen von Kompetenzen nicht den Kopf und
uberlieR das Feld stillschweigend der Fachdidaktik und den Ausbildungsseminaren. Die abrupte
Einbindung der Kompetenzmodelle in den curricularen Zusammenhang erfolgte ohne
ausreichende theoretisch und empirisch fundierte Grundlagenforschung. Hier von
,,organisierte[r] Uniibersichtlichkeit“®? zu sprechen, scheint ein passender Vergleich zu sein.

Durch die fortschreitende Ausrichtung der Bildungspolitik auf den Kompetenzbegriff waren
die Fachdidaktiken letztendlich gefordert, domé&nenspezifische Kompetenzmodelle zu
entwickeln. In diesen mussten die jeweiligen fachspezifischen Denkoperationen und Methoden
der Erkenntnisgewinnung herausgearbeitet und gleichfalls Kompetenzstufen bzw.
Anspruchsniveaus formuliert werden. % Auch heute existieren in der Geschichtsdidaktik
unterschiedliche Kompetenzmodelle, die zwar vergleichbaren Pramissen folgen und &hnliche
bzw. gleiche Kompetenzen ausweisen, aber nicht nahtlos ineinander (ibergehen.® Diese
Kompetenzmodelle wurden gedankenexperimentell im Ruckgriff auf geschichtstheoretische
und schulpédagogische Ansétze entwickelt und bislang nicht empirisch validiert. Die in den
Modellen verwendeten Begrifflichkeiten sind unterschiedlich, beziehen sich grundsétzlich aber
alle auf einen idealtypischen historischen Denkakt, der aus der Fachwissenschaft abgeleitet
wird und die Arbeit des Historikers darstellt (umrissen fur den schulischen Zusammenhang als
Analyse, Sach- und Werturteil nach Jeismann®). Die Modelle folgen weitestgehend der
narrativen Geschichtstheorie und Weinerts Kompetenzbegriff und sind anschlussféhig an
geschichtsdidaktische Konzepte und allgemeinere bildungswissenschaftliche Diskurse.®® Die
vorgeschlagenen Modelle unterscheiden sich teilweise deutlich in ihrem Strickmuster und ihrer

Konzeption zentraler Elemente wie Wissen in seiner deklarativen und funktionalen Form.%’

2.3.1. Das Kompetenzmodell der Forschungsgruppe FUER Geschichtsbewusstsein
Das Kompetenzmodell der FUER-Gruppe ,,Historisches Denken® wurde als ein Strukturmodell

entworfen, das den Anspruch erhebt, historisches Denken und dessen Operationen generell
gesellschaftlich und nicht nur im Kontext von Unterricht zu beschreiben. Es unterscheidet nicht

zwischen historischem Denken im Geschichtsunterricht und in der Geschichtswissenschaft.

52 Vgl. Conrad (Anm. 7), S. 312.
53 Vgl. ebd., S. 309.
54 Vgl. Saskia Handro/Bernd Schonemann: Geschichtsdidaktische Kompetenzdebatte zwischen ,,Soll und
Haben“. Eine Einfiihrung. In: Saskia Handro/Bernd Schonemann (Hrsg.): Aus der Geschichte lernen? Weille
Flecken der Kompetenzdebatte. Berlin 2016, S. 1-8, hier S. 1.
55 Vgl. Lange (Anm. 41), S. 126.
56 Vgl. Barricelli/Gautschi/Korber (Anm. 50), S. 212.
57 Vgl. ebd., S. 213 ff.
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Das Modell wurde aus einem Prozessmodell historischen Denkens®® abgeleitet und setzt
historisches Denken mit dem gleich, was die narrative Theorie darunter versteht. So wird eine
ganz bestimmte Theorie des historischen Denkens als allgemeingiiltig erklirt.° ,, Diese versteht
die Prinzipien und Operationen historischen Denkens der Geschichtswissenschaft als
elaborierte Formen des lebensweltlichen Umgangs mit Geschichte, (...). Die als Ergebnis der
Auseinandersetzung mit  der Vergangenheit entstehenden  Geschichten  missen
notwendigerweise als historische Narrationen vorliegen.*°

Das FUER-Modell geht von vier Grundkompetenzen aus, die zusammen die historische
Kompetenz bilden: historische Fragekompetenz, historische Methodenkompetenz, historische
Orientierungskompetenz und historische Sachkompetenz. Die Attribution historisch macht
deutlich, dass es sich dabei um geschichtsspezifische Kompetenzen handelt.

Fir die Kompetenzen wurden unterschiedliche Niveaustufen (basal, intermediar, elaboriert)

ausgewiesen.

| Historische
Methoden-
kompetenz(en)
o |
i | | —-—— B =
e el R Historische . ==
Historische Sachkompetenz(en) Historische

Frage- Orientierungs-
kompetenz(en) . ~____«ompetenz(en)

© FUER Geschichtsbewusstsein

Abbildung 2: Das FUER-Modell®t

58 Vgl. Wolfgang Hasberg/Andreas Korber: Geschichtsbewusstsein dynamisch. In: Andreas Korber (Hrsg.):
Geschichte-Leben-Lernen. Bodo v. Borries zum 60. Geburtstag. Schwalbach/Ts. 2003, S. 177-200.
59 Vgl. Heil (Anm. 6), S. 18.
60 Waltraud Schreiber u. a.: Historisches Denken. Ein Kompetenzstrukturmodell (Basisbeitrag). In: Andreas
Kdrber/Waltraud Schreiber/Alexander Schoner (Hrsg.): Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell
als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007, S.17-53, hier S. 19.
61 Siehe: https://geschichte.uni-greifswald.de/arbeitsbereiche/fd/forschung/diagnose-der-de-
konstruktionskompetenz/, aufgerufen am 14.08.2018.
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Die einzelnen Kompetenzbereiche konnen fur verschiedene Untersuchungszwecke
herangezogen und angepasst werden. Eine unmittelbare Umsetzung des Modells in empirische
Konzepte ist nicht moglich. Diesem Fakt folgend, konkretisierte Resch®? die im FUER-Modell
ausgewiesenen Kompetenzen historischen Denkens als theoretische Fundierung fur das
Fachwissen von Geschichtslehrkraften in einem professionellen Handlungsmodell.

Unter dem Projektnamen HiTCH (Historical Thinking — Competencies in History) wurde der
Versuch unternommen, das FUER-Kompetenzmodell empirisch zu validieren. Das
Testverfahren wurde bei Schiler*innen der neunten Jahrgangsstufe durch alle Schulformen
hinweg eingesetzt. Es zeigte sich, dass der HiTCH-Test historische Kompetenz in einem
eindimensionalen Modell reliabel und valide erfasst. Eine Trennung der im Modell

ausgewiesenen Kompetenzbereiche konnte empirisch nicht vorgenommen werden.

2.3.2. Modelle fur Geschichtslehrkrafte
Unterschiedliche Untersuchungen in der Geschichtsdidaktik widmeten sich einzelnen

Kompetenzbereichen zur Inszenierung historischer Lehr-Lernprozesse. Die Zusammenfiihrung
der Aussagen aus den Untersuchungen fur die unterschiedlichen Kompetenzbereiche in ein
umfassendes Handlungsmodell fand allerdings nicht statt. So gab es ,,(...) keine wirkliche
Debatte dariiber (...), wie die einschldgigen Kompetenzen einer Geschichtslehrkraft aussehen
sollten und wie sie in der Ausbildung zu realisieren seien.“%® Die ersten theoretisch begriindeten
Kompetenzmodelle erschienen 2007 nach der sog. Klieme-Expertise. Die Notwendigkeit zur
Auseinandersetzung mit den von der Kultusministerkonferenz der Lander verabschiedeten
Standards fiir die Lehrerbildung (KMK-Standards®) forderte die Entwicklung fachdidaktischer
Kompetenzmodelle.®® Die von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten Standards waren
aufgrund der fachunspezifischen Akzentuierung fir die Beschreibung von fachspezifischen
Qualitatsmerkmalen fiir den Geschichtsunterricht ungeeignet.

In dem von Hasberg formulierten Kompetenzmodell ergeben (1) Regeln historischen Denkens

und (2) Regeln historischer Forschung zusammen genommen das Fachwissen und werden als

62 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 53-61.
63 Michael Sauer: Professionalisierung von Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrern. In: Susanne Popp u.
a. (Hrsg.): Zur Professionalisierung von Geschichtslehrerinnen und Geschichtslehrern. Géttingen 2013, S. 19-
38, hier S. 25.
64 Die KMK-Standards definieren Ziele fur den Abschluss der ersten und zweiten Ausbildungsphase. Siehe
KMK-Standards (Anm. 1).
65 Modelle, die in diesem Zusammenhang entstanden, siehe: Wolfgang Hasberg: Historiker oder P&ddagoge?
Geschichtslehrer im Kreuzfeuer der Kompetenzdebatte. In: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik 9 (2010), S. 159-
179. Michael Jung/Holger Thiinemann: Welche Kompetenzen brauchen Geschichtslehrer? Fiir eine Debatte iber
fachspezifische Standards in der Geschichtslehrerausbildung. In: Zeitschrift fur Geschichtsdidaktik 6 (2007), S.
243-252. Pandel (Anm. 35).
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Bereich , Historische Kompetenzen bezeichnet. ¢ Dieser bezieht sich auf Prinzipien
historischen Denkens und auf Kategorien historischer Deutung.®” Ein reines Curriculumwissen
wird bei Hasberg nicht als unmittelbarer Bestandteil des Fachwissens deklariert. Der im Modell
ausgewiesene Bereich ,,Geschichtsdidaktische Kompetenzen“ manifestiert sich darin,
inwiefern Geschichtslehrkrafte in konkreten Handlungssituationen tber die Fahigkeit verftigen,
Geschichtsunterricht als Verstehensprozess so zu organisieren, ,,(...) sodass Prinzipien und
Kategorien historischen Denkens in ihm erkenntnisleitend werden.“ % Das Konstrukt
,Historische Kompetenzen“, das Fachwissen also, zeigt sich auch im Bereich des
geschichtsdidaktischen Wissens (geschichtsdidaktische Kompetenzen) und wirkt in diesen
hinein. Der Bereich Lehrerkompetenzen wird als eigenstéandiger Bereich proklamiert und folgt
einer fachspezifischen Flllung. Die padagogische[n] Kompetenzen nehmen im dargestellten
Modell wenig fachspezifischen Raum ein und machen deutlich, dass die Bedeutung des
Geschichtsunterrichts auf den fachspezifischen Aspekten der Disziplin beruht.

Padagogische

Kompetenzen Lehrerkompetenzen

¢ Aufmerksam
machen

. Gemeinsames
Verstehen und
Sinnbilden
ermoglichen

*  Bildung beftrdern

Planungskompeten
z

«  Diagnosekompeten
z
Innovierungs-
kompetenz

Geschichts-
didaktische
Kompetenzen

Historische Kompetenzen
1. Regeln historischen
Denkens
2. Regeln historischer
Forschung

Abbildung 3: Geschichtslehrerkompetenzmodell nach Hasberg®

Jung und Thiinemann’ verzichteten in ihrem Modell komplett auf eine Auseinandersetzung

mit fachunspezifischen Kompetenzen. Die durch die Kultusministerkonferenz vorgeschlagenen

66 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 32.
67 Vgl. Hasberg (Anm. 65), S. 179.
68 Ebd., S, 178.
69 Siehe Hasberg (Anm. 65), S. 179.
70 Vgl. Jung/Thiinemann (Anm. 65).
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und verabschiedeten Standards werden von den Autoren fir eine kriteriengeleitete und
doménenspezifische Beurteilung professionellen geschichtsdidaktischen
Lehrer*innenhandelns als ungeeignet empfunden.” Daraus schlussfolgernd schlagen Jung und
Thinemann Gattungs-, Interpretations-, narrative und geschichtskulturelle Kompetenzen als
bedeutende Kompetenzbereiche fir das professionelle Handeln von Geschichtslehrkraften
vor."?

Der in den beschriebenen Kompetenzmodellen deutliche Verzicht auf generische padagogische
Fahigkeiten wurde von Resch™ als fahrlassig beschrieben, da sich in aktuellen Studien gerade
das allgemeinpadagogische Classroom-Management als entscheidender Faktor fir die Qualitat
von Fachunterricht herausgestellt hat.”

Einen ahnlichen Ansatz, Geschichtslehrerkompetenzen umfassend unter der Annahme von
scheinbar fachlich unspezifischen Kompetenzbereichen zu beschreiben, verfolgten Waldis u.
a. ™ Sie adaptierten ebenfalls das Modell der COACTIV-Studie und konzeptualisierten
padagogische, fachliche und fachdidaktische Wissensbereiche als Professionswissen in einem
iibergeordneten Modell professioneller Kompetenz.”® Auch das von Kanert und Resch im

Rahmen des EKoL-Projektes aufgestellte Heidelberger Kompetenzmodell folgt diesem Ansatz.

2.4. Ansatze und Befunde bei der Erfassung professioneller Kompetenzen
Aktuell dominieren Erhebungen zur Erfassung professioneller Kompetenz im

naturwissenschaftlich-mathematischen Bereich (z. B. COACTIV'"; TEDS-M’8; ProwiN"®) und
weniger in Domanen wie der Geschichtsdidaktik. Um in der Diskussion um Kompetenzen und
Kompetenzmodelle anschlussfahig zu sein, ist die Entwicklung empirisch abgesicherter
Kompetenzmodelle in der Geschichtsdidaktik weiter voranzutreiben. Diesem Bestreben steht

die Komplexitat der theoretisch angenommenen Kompetenzbereiche in empirischen

71 Die Kritik an der fachunspezifischen Ausrichtung der formulierten Standards erscheint aus fachdidaktischer

Perspektive gerechtfertigt, da als zentrales Kriterium von Unterricht die Entwicklung fachlicher Kompetenzen

charakterisiert wird. Vgl. Andreas Helmke: Unterrichtsqualitat und Lehrerprofessionalitat. Diagnose, Evaluation

und Verbesserung des Unterrichts. 5. Auflage. Seelze 2014, S. 40.

72 Vgl. Jung/Thiinemann (Anm. 65), S. 245 ff.

73 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 34.

74 Vgl. Mareike Kunter/Uta Klussmann: Die Suche nach dem kompetenten Lehrer-ein personenzentrierter

Ansatz. In: Wilfried Bos/Eckhard Klieme/Olaf Koller (Hrsg.): Schulische Lerngelegenheiten und

Kompetenzentwicklung. Minster 2010, S. 207-230, hier S. 209.

75 Vgl. Waldis u. a. (Anm. 23), S. 34 f.

76 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 34.

77 Siehe Kunter u. a. (Anm. 2).

78 Sigrid Blomeke/Gabriele Kaiser/Rainer Lehmann (Hrsg.): TEDS-M 2008. Professionelle Kompetenzen und

Lerngelegenheiten angehender Mathematiklehrkrafte fiir die Sekundarstufe | im internationalen Vergleich.

Miinster 2010.

79 Andreas Borowski u. a.: Professionswissen von Lehrkraften in den Naturwissenschaften (ProwiN)-

Kurzdarstellung des BMBF-Projekts. Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften 16 (2010), S. 341-349.
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Uberpriifungen gegeniiber. Schwierigkeiten ergeben sich darin, genug Probanden*innen fiir die
Uberpriifung der Theorie zu erhalten um verléssliche empirische Aussagen treffen zu kénnen
und ,,(...) den komplexen fachlichen Besonderheiten des historischen Denkens gerecht zu

werden, €0

So fihrte Kanert auf der Grundlage des COACTIV-Modells und der KMK-Standards
Geschichtslehrer*innenkompetenzen in einem Fragebogen zusammen und untersuchte in einer
Langsschnitterhebung anhand von  Selbsteinschatzungen die  Wirksamkeit  von
Lehrerbildundssystemen.®! Kanert fasste seine Erkenntnisse in zehn Aussagen zur Wirksamkeit
der Geschichstlehrer*innenausbildung in Baden-Wirttemberg zusammen und resumierte teils
ernlichternde Ergebnisse.

Sauer proklamierte flr seine Selbsteinschéatzungsstudie, keine Kompetenzen messen zu wollen.
Er hoffte, Anhaltspunkte daruber zu erhalten, wie die Relevanz bestimmter Kompetenzbereiche
(Fachwissenschaft, Grundbegriffe/Aufgaben der Geschichtsdidaktik, Voraussetzungen/
Rahmenbedingungen schulischen Geschichtslernen, Planung von Geschichtsunterricht und
Analyse und Reflexion von Lehrerrolle und Unterricht) im Unterschied von Experten*innen
und Novizen*innen beurteilt wird.8? Er befragte Studierende mit Selbsteinschitzungsbdgen und
stellte  die  Einschatzungen  der  Studierenden  den  Einschatzungen  von
Lehramtsanwartern*innen, Lehrer*innen, Hochschuldozierenden und
Seminarausbildern*innen gegenber.

Fenn® untersuchte, inwiefern sich Lehrer*innenhandeln durch entsprechende Interventionen
modifizieren l&sst. Gemald ihrer Untersuchung héngt fehlende Weiterentwicklung von
Lehrkraften bei der Gestaltung ihres Geschichtsunterrichts hin zu kompetenzorientierten
Settings damit zusammenhé&ngen, dass diese in der eigenen Schulzeit sog. Skripts erworben
héatten, die sich in komplexen Unterrichtssituationen durchsetzen und angemessene didaktische
Vorlberlegungen Gberdecken wirden.

Das Projekt VisuHist (Auspragung und Genese professioneller Kompetenz bei
Geschichtslehrpersonen — Eine empirische Untersuchung auf der Grundlage eines

Videosurveys) hat die Beschreibung und Analyse professionellen Wissens angehender

80 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 35.
81 Vgl. Georg Kanert: Geschichtslehrerausbildung auf dem Prifstand. Eine Lé&ngsschnittstudie zum
Professionalisierungsprozess. Géttingen 2014.
82 Vgl. Michael Sauer: Kompetenzen fiir Geschichtslehrer-was ist wichtig und wo sollte es gelernt werden?
Ergebnisse einer empirischen Studie. In: Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 63 (2012), H. 5/6, S. 324-
348, hier S. 319.
83 Vgl. Monika Fenn: Konstruktivistisches Geschichtsverstandnis im Unterricht fordern. Studierende andern ihr
Lehrverhalten von einseitig instruktional in problemorientiert. In: Jan Hodel/Monika Waldis/Betrice Ziegler
(Hrsg.): Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik. 12. Beitrdge zur Tagung ,,geschichtsdidaktik empirisch 12,
Bern 2013, S. 60-71.
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Geschichtslehrkréfte der Sekundarstufe 1 und Il zum Ziel. Zur Beschreibung des
Professionswissens orientierte sich die Gruppe um Waldis am COACTIV-Modell. Die Bereiche
Fachwissen und fachdidaktisches Wissen wurden doménenspezifisch konkretisiert, wéhrend
das padagogische Wissen flr die Konkretisierung des Professionswissens tibernommen wurde.
Schroer®* untersuchte in seiner Erhebung den Einfluss individueller didaktischer Theorien auf
das Professionswissen von Referendaren*innen in Nordrhein-Westfalen.

Werden all diese Forschungsprojekte miteinander verglichen, ist ihnen, Bezug nehmend auf die
dargestellten Ergebnisse, gemein, dass es um den Kompetenzbereich des fachdidaktischen
Wissens scheinbar wenig gut bestellt ist. So stelle Kanert eine geringe Verarbeitungstiefe des
fachdidaktischen Wissens fest. Auch bei der Befragung von Sauer, der Hinweise auf die
Relevanz bestimmter Kompetenzbereiche erhalten wollte, wurde der das Handwerkszeug von
Geschichtslehrkréaften betreffende Kompetenzbereich ,,Grundbegriffe und Aufgaben der
Geschichtsdidaktik® als wenig relevant eingeschitzt. Die Kompetenzbereiche ,,Fachwissen*
und ,,Planung von Geschichtsunterricht wurden demgegeniber von allen befragten Gruppen
als besonders relevant eingestuft. Auch Fenn konnte aus ihren Daten herausarbeiten, dass die
universitare Lehre die Studierenden nicht auf die besonderen Anspriiche bei der Gestaltung
historischer Lernprozesse vorbereite und die Studierenden in Praktika oft Unterrichtsstunden
konzipieren, die trages Wissen produzierten.® In der VisuHist-Studie konnte anhand der Daten
gezeigt werden, dass angehende Geschichtslehrpersonen (Novizen*innen) bei der Beobachtung
von Unterrichtssequenzen die allgemeindidaktisch-methodischen  LehrermaRnahmen
wahrnehmen und im Gegensatz zu den Experten*innen weniger die Nutzeraktivitat in Form
von Handlungs- und Denkoperationen bei den Lernenden fokussieren.® Auch die von Schréer
getroffenen Aussagen deuten darauf hin, dass die Uberzeugungen der zukiinftigen
Geschichtslehrpersonen  deutlich  von allgemeindidaktischen  Prinzipien und einer
fachunspezifischen Selbstsicht als Lehrperson gepragt sind.®’

In Bezug auf die Verwendung von Selbsteinschatzungsverfahren sei erwahnt, dass der Ansatz
von Selbsteinschatzungsverfahren bei der Kompetenzmessung kritisch zu hinterfragen ist, da
die Annahme, selbst Uber eine Kompetenz zu verfugen, nicht mit der tatsachlichen
Kompetenzauspragung gleichzusetzten ist.% Es gilt, auch in der Geschichtsdidaktik, andere

Formate im Hinblick auf das Untersuchungsdesign heranzuziehen. Selbst klassische

84 Vgl. Schrder (Anm. 18), S. 37.
85 Vgl. Fenn (Anm. 83), S. 63.
86 Vgl. Waldis u. a. (Anm. 23), S. 41 ff.
87 Vgl. Schroer (Anm. 18), S. 371.
88 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 37.
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Wissenstests sind weniger in der Lage, handlungsbezogene Kompetenzen abzubilden und
geben eher Auskunft Uber deklaratives Wissen. Daher ist zu empfehlen, Verfahren zu
verwenden, die Kompetenzen in konkreten Anforderungssituationen untersuchen. So kénnen
z. B. durch die Beobachtung und Bewertung von speziell fur die Testung entwickelter

Unterrichtssequenzen (Vignetten) Kompetenzen analysiert werden.®

2.5. Zusammenfassung
Fir die theoretische Verortung der vorliegenden Arbeit wurde im Kapitel 2.1 Grundsatzliches

zum Konstrukt der professionellen Kompetenz von Lehrkréaften berichtet und die sich aktuell
in Umlauf befindlichen terminologischen Begrifflichkeiten (professionelles Wissen 2.1.1,
professionelle Unterrichtswahrnehmung 2.1.2 und professionelle Kompetenz 2.1.3) dargestellt
und voneinander abgegrenzt. Um Klarheit bei der Verwendung der Begriffe zu schaffen, wurde
der Kompetenzbegriff von Weinert Ubernommen. Als Untersuchungskonstrukt wurde
professionelles Wissen (und Kénnen) gewahlt, das in Kapitel 2.1 ausfihrlich dargestellt wurde.
Ausgehend vom hier zugrundeliegenden wissensbasierten Expertenparadigma stehen Wissen
und Konnen sowie Uberzeugungen und Handlungen von Geschichtslehrkréaften im Zentrum des
Forschungsinteresses. ,,Es geht um professionelles Wissen als dem kognitiven Anteil von
Kompetenzen, das fur die Erfullung beruflicher Aufgaben erforderlich ist, und um den
handlungsrelevanten Zusammenhang zwischen Wissen und Kénnen.“%

Das Format Vignettentest stellt keine umfassenden Kompetenzentwicklunen dar, Annahmen
dieser Art wéren zu weit gefasst. Es bleibt zu bedenken, dass sich Kompetenzen, wie in diesem
Kapitel beschrieben, nicht in der Performanz eines Testformates ablesen lassen, sondern sich
im Vollzug einer konkreten Tatigkeit oder in der Realisierung konkreter
Handlungsmdglichkeiten zeigen. Kompetenzen sind zu betrachten als Biindel verschiedenster
Fé&higkeiten und Fertigkeiten, die in praktischen Situationen zur Anwendung kommen und zum
professionellen Handlungswissen von Lehrkréaften gehoren (sollten).

Darauf aufbauend wurden in Kapitel 2.2 Grundziige der kompetenzorientierten Ausrichtung
historischer Lehr-Lernprozesse vorgestellt. Durch die Hinwendung zur Kompetenzorientierung
werden Schuler*innen beféhigt, historisches Wissen fiir das Verstehen ihrer Gegenwart
anzuwenden, ®* da Geschichtsunterricht ,,(...) den Schiilern solche doménenspezifischen
Féhigkeiten vermitteln [muss], dass sie mit neuen Ereignissen, neuen Debatten, neuen

Kontroversen umgehen konne[n].“ 2 Kompetenzorientierung kann dabei helfen, einen

89 Vgl. ebd., S. 39.
90 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfull (Anm. 11), S. 161.
91 Vgl. Sauer (Anm. 82), S. 323.
92 Vgl. Conrad (Anm. 7), S. 319.
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stoffhaltigen und lernzielorientierten, stark instruktiven und wenig nachhaltigen
Geschichtsunterricht zu vermeiden.

Dass in den letzten Jahren in der Disziplin in Bezug auf die Modellierung von
geschichtsdidaktischen ~ Kompetenzmodellen allgemein (2.3.1) und bezogen auf
Geschichtslehrerkompetenzen (2.3.2) im Speziellen zahlreiche Arbeiten geschrieben wurden,
thematisiert. Kapitel 2.3 Zur Konzeption und Validierung eines
Geschichtslehrerkompetenzmodells stellt das FUER-Kompetenzmodell einen wichtigen
Orientierungspunkt dar, weswegen dieses Kompetenzmodell ausfiihrlicher beschrieben wurde.
Fir die Geschichtsdidaktik existieren noch keine Kompetenzmodelle, deren einzeln begrindete
Kompetenzbereiche empirisch voneinander getrennt werden kénnen.®® Es scheint sich um eine
Schwierigkeit bei der Entwicklung geeigneter geschichtsdidaktischer Testinstrumente zu
handeln, da die im Kapitel 2.4 vorgestellten Ergebnisse aus weiteren Forschungsprojekten
erntichternde  Erkenntnisse (ber die Kompetenzauspragung(en) bei (angehenden)
Geschichtslehrkréften lieferten. Allerdings zeigt sich hier ein Fortschreiten der Disziplin, da in
aktuellen Untersuchungen auf die Messung der Féhigkeiten und Fertigkeiten in konkreten

Handlungssituationen in Form von Vignettenformaten®* iibergegangen wurde.

93 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 43.
94 Vgl. Resch (Anm. 9); Waldis (Anm. 23).
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3. Wissen und Kdnnen geschichtsdidaktisch — ein
Geschichtslehrerkompetenzmodell

In diesem Kapitel wird das von Kanert und Resch® im Rahmen des EKoL-Projektes (Effektive
Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung) aufgestellte und von Heuer und Resch ®
weiterentwickelte Modell professioneller Handlungskompetenz von Geschichtslehrkraften
dargelegt. Die Messungen und die trennscharfe Beschreibung von professionellen
Lehrerkompetenzen stellen die Wissenschaft heute vor Herausforderungen. Unterschiedliche
Operationalisierungen des Wissens und der Kompetenzen befinden sich im Umlauf. In erster
Linie geht es bei all diesen Versuchen darum, die angenommenen Kompetenzbereiche
detailliert in Wissensbereichen zu entfalten, die durch greifbare unterrichtliche Facetten
operationalisiert und so fiir die empirische Forschung ausgewiesen werden kénnen.®” Im
Rahmen des Forschungskollegs EKoL wurde an den Padagogischen Hochschulen Heidelberg
und Ludwigsburg in Auseinandersetzung mit dem Kompetenzmodell von COACTIV ein
Modell professioneller Handlungskompetenz fiir den Geschichtsunterricht entwickelt, in dem
fachspezifische Wissensfacetten, Féhigkeiten und Fertigkeiten modelliert wurden, die
Geschichtslehrpersonen bendtigen, um Geschichtsunterricht qualitatsvoll und effektiv in Bezug
auf die Schiiler*innenleistungen zu gestalten.%®

Lehrerkompetenzen werden bereits seit Langerem innerhalb der Geschichtsdidaktik diskutiert.
Im Gegensatz zu den Schulern*innenkompetenzen présentieren sich die Beitrége, die
Kompetenzen von Lehrer*innen thematisieren, tberschaubar. Aktuell existieren neben dem
Vorschlag von Kanert und Resch bzw. Heuer und Resch sowie der Gruppe um Waldis keine
weiteren aktuellen und empirisch zu tberpriifenden Modelle.

Welche Kompetenzen missen bei Geschichtslehrkraften gegeben sein, damit die Vermittlung
fachlicher Kompetenzen bei den Schilern*innen erfolgreich sein kann?

Als die bedeutendste fachliche Kompetenz im Prozess des historischen Lernens stellt sich
Narrativitdt dar. Narrativitit oder auch narrative Kompetenz bezeichnet in der
Geschichtsdidaktik ,,(...) die oberste, die allgemeine Fihigkeit historischen Denkens.“% Damit

95 Siehe Georg Kanert/Mario Resch: Erfassung geschichtsdidaktischer Wissensstrukturen —von
Geschichtslehrkraften anhand eines vignettengestitzten Testverfahrens. In: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 13
(2014), S. 15-31.
96 Vgl. Heuer/Resch/Seidenful (Anm. 11).
97 Vgl. Katharina Litten: Wie planen Geschichtslehrkrafte ihren Unterricht. Gottingen 2017, S. 154.
98 Vgl. ebd., S. 161 f.
99 Siehe Korber (Anm. 34), S. 55.
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wird die Fahigkeit bezeichnet, Geschichten selbst denken und erzéhlen zu kénnen. Somit stellt
die narrative Kompetenz ein wichtiges Lernziel von Geschichtsunterricht dar.1

Ein Blick in die Kompetenzformulierungen der Lehrplédne der Bundeslander verdeutlicht, dass
Geschichtslehrer*innen im Unterricht narrative Kompetenzen konkretisieren mussen. Damit
die Lehrkraft dazu in der Lage ist, mussen zentrale Wissensbereiche der narrativen Kompetenz

(z. B. Urteilshildung) ausgewiesen werden.

Zum Auftakt des Kapitels wird ein Uberblick tiber das COACTIV-Modell gegeben, das den
Kern der Professionalitat von Lehrpersonen und somit deren Wissen und Kdénnen beinhaltet,
um darauf Bezug nehmend den Begriff der professionellen Kompetenz zu thematisieren. 1% Der
weitere Verlauf des Kapitels widmet sich dem Professionswissen von (Mathematik-)
Lehrkréften und liefert einen kurzen Uberblick (iber die Kompetenzbereiche, aus denen sich
das angenommene Professionswissen zusammensetzt. Nach diesem Uberblick iber die
fachunspezifische Anné&herung ber das COACTIV-Modell wird das Heidelberger
Geschichtslehrerkompetenzmodell thematisiert werden. In den nachfolgenden Kapiteln werden
die Wissensbereiche des Professionswissens, das Fachwissen (Kapitel 3.4), das padagogische
Wissen (Kapitel 3.5) und das fachdidaktische Wissen (Kapitel 3.6) fachspezifisch gewendet.
Dem fachdidaktischen Wissen, im weiteren Verlauf auch als geschichtsdidaktische Wissen
(GdW) bezeichnet, kommt dabei eine besondere Bedeutung zu, da dies im Mittelpunkt der
Konstruktion des Geschichtslehrerkompetenzmodells stand. Die Wissensfacetten, aus denen
sich das fachdidaktische Wissen zusammenstellt (Wissen uber fachdidaktisches Potenzial von
Quellen und Darstellungen, Wissen (ber Schilervorstellungen und individuelle
Sinnbildungsprozesse, Wissen uber das Erklaren und Représentieren von historischen Inhalten)
- auch hier wurde vom COACTIV-Modell adaptiert - werden im weiteren Verlauf des dritten
Kapitels einzeln betrachtet und geschichtsdidaktisch begriindet, bevor sich eine Darstellung der

einzelnen Konstruktfacetten anschlief3t.

3.1. Das COACTIV-Modell
Die Gruppe um COACTIV, die die Genese, Struktur und Handlungsrelevanz professioneller

Kompetenz von Lehrkraften untersuchte, entwickelte auf der Grundlage des

100 Vgl. ebd., S. 55.
101 Vgl. Nicola Meschede: Professionelle Wahrnehmung der inhaltlichen Strukturierung im
naturwissenschaftlichen Grundschulunterricht. Theoretische Beschreibung und empirische Erfassung. Berlin
2014, S. 5.
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kompetenzorientierten %> Ansatzes ein strukturelles Modell fiir die professionellen
Kompetenzen von Lehrkraften.

Bei der Aufstellung des Kompetenzmodells standen zwei komplementére Fragestellungen im
Vordergrund. Erstens sollte geklart werden, tber welche personalen Voraussetzungen
Lehrkréfte verfiigen missen, um bei der Austibung ihres Berufes dauerhaft erfolgreich zu sein.
Dabei wurde davon ausgegangen, dass es sich beim Planen, Inszenieren und der motivierenden
Gestaltung von Unterricht um zentrale Anforderungen fur jede Lehrkraft handelt, die auf
Schiler*innenseite zu einem dauerhaften Interesse an der Sache und zum Erwerb zentraler
unterrichtlicher Kompetenzen fiihrten.1%3

Zweitens sollten die individuellen und institutionellen Faktoren untersucht werden, die den
Aufbau der berufsbezogenen Kompetenzen von Lehrkréften fordern. %4

Dieses Kompetenzmodell, das sich ausschlieBlich auf die Kompetenzen von
Mathematiklehrkréften konzentrierte, setzt sich aus vier Ubergeordneten kognitiven und
affektiven Aspekten professioneller Kompetenz zusammen, die fiir das erfolgreiche Handeln

als relevant erachtet werden (siehe Abbildung 4).

102 Dem kompetenzorientierten Ansatz liegt eine genaue Analyse der fiir den Lehrerberuf notwendigen
Aufgaben und Anforderungen zugrunde (z. B. Schilerleistungen diagnostizieren zu kénnen). Daraus werden
bestimmte Kompetenzen abgeleitet, die fir die erfolgreiche Bewaltigung dieser Aufgaben notwendig erscheinen.
Zur Festlegung der vorhandenen Kompetenzen werden theoretische Uberlegungen und empirische Evidenzen
mit einbezogen. Vgl. Juliane Rutsch: Entwicklung und Validierung eines Vignettentests zur Erfassung des
fachdidaktischen Wissens im Leseunterricht bei angehenden Lehrkréften. Heidelberg 2017, S. 21.
https://opus.ph-heidelberg.de/files/215/Dissertation_Rutsch_Veroeffentlichung.pdf, aufgerufen am 13.07. 2018.
103 Vgl. Jirgen Baumert u. a.: Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften, kognitiv aktivierender Unterricht
und die mathematische Kompetenz von Schiilerinnen und Schiillern (COACTIV)-Ein Forschungsprogramm. In:
Mareike Kunter u. a. (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkréften: Ergebnisse des Forschungsprogramms
COACTIV. Munster 2011, S, 7-25, hier S. 8.

104 Vgl. ebd.
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Abbildung 4: COACTIV-Modell'%

Die vier abgebildeten Aspekte professioneller Kompetenz  (Professionswissen,
Uberzeugungen/Werthaltungen/Ziele, motivationale Orientierung und Selbstregulation)
umschlielRen aus der Literatur abgeleitete spezifische Kompetenzbereiche.

Die den Kompetenzaspekten untergeordneten  Kompetenzbereiche, Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen, padagogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und
Beratungswissen, gliedern sich weiter in Kompetenzfacetten auf, die im COACTIV-Modell
durch bestimmte Indikatoren operationalisiert wurden. So entfaltet sich z. B. der
Kompetenzbereich fachdidaktisches Wissen in den Kompetenzfacetten Erklarungswissen,
Wissen Uber das mathematische Denken von Schiler*innen und Wissen lber mathematische
Aufgaben. Auf das Professionswissen als uberfachlichen Kompetenzbereich soll im weiteren
Verlauf eingegangen werden, da diesem innerhalb des Rahmenmodells zur professionellen
Kompetenz von Lehrkréften eine bedeutende Rolle beigemessen wird.'% Professionswissen
stellt sich als eine zentrale Kompetenz fiir die Optimierung von Bildungsprozessen dar und war
fiir die Konzeption des vorliegenden Vignettentests von Bedeutung. Auf eine Beschreibung der

105 Baumert/Kunter (Anm. 17), S. 32.
106 Vgl. Olga Kunina-Habenicht u. a.: Die Bedeutung der Lerngelegenheiten im Lehramtsstudium und deren
individuelle Nutzung fir den Aufbau des bildungswissenschaftlichen Wissens. In: Zeitschrift fiir Pddagogik,
Jahrgang 59, H. 1 (2013), S. 1-23, hier S. 1.
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weiteren drei Kompetenzbereiche aus dem Modell kann im Rahmen dieser Arbeit verzichtet

werden.

3.2. Das Professionswissen von (Mathematik-)Lehrkraften

didaktischs

Fach-

Wissen

Professions-
wissen
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D = Kompetenzfacetten

Abbildung 5: Professionswissen nach Baumert und Kunter'®’ (eigene Darstellung)

Es besteht weitgehend Konsens dariiber, dass das Professionswissen einer Lehrkraft, in Form
von deklarativem, prozeduralem und strategischem Wissen, die zentrale Komponente der
professionellen Kompetenz darstellt. 1% Betrachtet man die Gestaltung von Lehr- und
Lernsituationen im Unterricht und die Vermittlung von schulischen Lernzielen als die zentralen
Aufgaben von Lehrkraften, sind vor allem diejenigen Lehrkraftemerkmale in den Fokus zu
stellen, die wichtige Bedingungen fiir die Vermittlung dieser Inhalte darstellen.1%

Beziglich der inhaltlichen Konkretisierung des professionellen Wissens in unterschiedlichen
Kategorien setzte sich in der Literatur die theoretische Wissenstaxonomie von Shulman!
durch. strukturbildende

padagogisches Wissen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und Wissen (ber das

Shulman postulierte als Wissensdimensionen allgemeines

Fachcurriculum. Spater wurden diese Bereiche um drei weitere erganzt: die Psychologie des

107 Vgl. Baumert/Kunter (Anm. 17) S. 32.
108 Vgl. ebd., S. 33.
109 Vgl. ebd., S. 29.
110 Siehe dazu Lee S. Shulman: Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. In: Educational
Researcher 15 (1986), H. 2, S. 4-14. Lee S. Shulman: Knowledge and Teaching: Foundation of the New Reform.
In: Harvard Educational Review 57 (1987), H. 1, S. 1-22.
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Lernens, das Organisationswissen sowie bildungstheoretisches und erziehungsphilosophisches
Wissen.!!! Bezugnehmend auf Shulman geht man in der Professionalisierungsforschung davon
aus, dass eine breite Vernetzung der unterschiedlichen Wissensbereiche eine wichtige
Voraussetzung flr qualitatsvolles Lehrer*innenhandeln ist. Der Handlungskompetenz liegt

folglich eine mehrdimensionale Wissensbasis zugrunde.*?

3.3. Das Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell (HeiGeKo)
Bezugnehmend auf das COACTIV-Modell wurden fir das fachdidaktische Wissen von

Geschichtslehrkraften Wissensbereiche und Konstruktfacetten hergeleitet, deren (teilweise)
Operationalisierung Ziel des Vignettentests war.

Fir die Messbarmachung des Modells der professionellen Kompetenz von
Geschichtslehrkréften wurden die Bereiche Geschichtswissen und geschichtsdidaktisches
Wissen und Konnen durch die Modellierung einzelner theoriebasierter Wissensfacetten erfasst.
Da die Gestaltung geschichtsdidaktischer Lernprozesse auf einer fachlichen Grundlage, dem
Geschichtswissen, beruht!!3, erscheint eine strikte Trennung der beiden Wissensbereichen
allerdings nur heuristisch moglich4,

Abbildung 6 visualisiert die Wissensbereiche des geschichtsdidaktischen Wissens, tber die
Geschichtslehrer*innen verfligen sollten, um addquate Lernangebote zu entwickeln. Im
Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell wurde auf den Einbezug fachunspezifischer
und padagogisch-psychologischer Wissensbereiche verzichtet.!t®

111 Vgl. Baumert/Kunter (Anm. 17), S. 33-34.
112 Vgl. Heuer/Resch/Seidenful? (Anm. 11), S. 163.
113 Vgl. ebd., S.393.
114 Vgl. Manfred Seidenfu8/Christian Heuer/Mario Resch: Unterrichtsvignetten in Forschung und Lehre. In:
Geschichte in Wissenschaft und Unterricht 69 (2018) 7/8 S. 393-405, hier S. 396.
115 Vgl. ebd.
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Abbildung 6: Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell (HeiGeKo)

Fir die Konkretisierung geschichtsdidaktischer Kompetenzen von Geschichtslehrkraften
wurden in der ersten Phase des EKoL-Projektes die drei Wissensfacetten

e Wissen uber geschichtsdidaktisches Potenzial von Quellen und Darstellungen

e Wissen uber Schilervorstellungen und individuelle Sinnbildungsleistungen

und

e Wissen Uber das Verstandlichmachen von historischen Inhalten

des geschichtsdidaktischen Wissens operationalisiert.

3.4. Geschichtswissen (Fachwissen)
Es wird davon ausgegangen, dass Fachwissen in der ersten Phase der Ausbildung erworben

wird. 1" Inhalt und Tiefe des Fachwissens (CK) beeinflussen die Inhaltsauswahl, das

Anspruchsniveau von Unterricht und die angemessene Bewertung fachlicher

116 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfull (Anm. 11), S. 162.
117 Vgl. Litten (Anm. 97), S. 130.
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Schuler*innenbeitrdge. Ein geringeres Fachwissen kann die Erklarungen von Lehrkraften
beeintrachtigen und dadurch die Unterrichtswirkung beeinflussen.'® Wenn ein tiefes und
grundliches Fachwissen eine unverzichtbare Voraussetzung fiir das Gelingen von Unterricht
darstellt, dann sollte der Kompetenzbereich Fachwissen domé&nenspezifisch so modelliert
werden, dass er an eindeutige Wissensbildungsprozesse des Faches anschlieRen kann.'*® Das
Fachwissen von Lehrpersonen wird als nétig angenommen, damit es gelingt, Materialien,
Richtlinien und Schulbiicher kritisch betrachten bzw. hinterfragen zu kénnen.'?° Die KMK
formuliert Fachwissen als Uberblickswissen bzw. Orientierungswissen tiber den Zugang zu den
aktuellen Fragestellungen der Facher, Erkenntnisse und Arbeitsmethoden.*?* Fiir die Erhebung
professioneller Handlungskompetenz von Geschichtslehrkréfte sollte das Fachwissen
dahingehend strukturiert sein, dass Fahigkeiten fir die Planung und Durchfiihrung von
Unterricht adaquat beschrieben werden.!?? Allerdings reicht dieses Wissen alleine nicht aus, da
die Analyse von Lernprozessen nach fachdidaktischen Kriterien (fachdidaktisches Wissen) in
Verbindung mit dem padagogischem Wissen fir das Gelingen von Unterricht unverzichtbar
sind.

Eine fachlich gebildete Lehrkraft kann bereits in der Unterrichtsvorbereitung mit den
individuellen Anforderungen der Lernenden flexibel umgehen.? So ist firr die Auswahl von
Themen ein gutes Fachwissen nétig, da es Inhalte sinnvoll zu elementarisieren und zu
reduzieren vermag.'?*

Geschichtslehrkrafte mussen selbst kompetent im historischen Denken, Handeln und Erzahlen
sein, um auf Schuler*innenseite historische Lernprozesse initiieren zu konnen. Narrative
Strukturen, Wechselhaftigkeiten und Einstweiligkeiten historischen Wissens mussen von der
Lehrkraft reflektiert und gepriift werden. Ein umfangreiches Fachwissen ermdglicht es ihr,

flexibel und adaptiv mit Inhalten umzugehen und somit fachdidaktisch sinnvoll zu

118 Vgl. Georg Hans Neuweg: Das Wissen der Wissensvermittler. Problemstellungen, Befunde und
Perspektiven der Forschung zum Lehrerwissen. In: Ewald Terhart/Hedda Bennewitz/Martin Rothland (Hrsg.):
Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. 2. Auflage. Minster 2014, S. 584-614, hier S. 588.
119 Vgl. Stefan Krauss u. a.: Die Untersuchung des professionellen Wissens deutscher Mathematiklehrerinnen
und -Lehrer im Rahmen der COACTIV-Studie. In: Journal fir Mathematik-Didaktik 29 (2008), H. 2, S. 223-
258, hier S. 237.
120 Siehe dazu Kanert (Anm. 81), S. 142.; Holger Thiinemann: Fragen im Geschichtsunterricht. Forschungsstand
und Forschungsperspektiven. In: Zeitschrift flr Geschichtsdidaktik 8 (2009), S. 115-124, hier S. 117 f.
121 Vgl. Landergemeinsame inhaltliche Anforderungen fir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der
Lehrerbildung. S. 3,
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-
Lehrerbildung.pdf, aufgerufen am 9.07.2018.
122 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 53 f.
123 Vgl. Stefan Krauss u. a.: Konzeptualisierung und Testkonstruktion zum fachbezogenen Professionswissen
bei Mathematiklehrkraften. In: Mareike Kunter u. a. (Hrsg.): Professionelle Kompetenzen von Lehrkraften.
Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Miinster 2011. S. 135-162, hier S. 137.
124 Vgl. Krauss (Anm. 119), S, 229.
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entscheiden.'? Geschichtsunterricht nimmt nicht die Ergebnisse der historischen Forschung
auf und vermittelt diese, sondern Lehrkréfte missen in der Lage sein, diese komplexen
Zusammenhange fiir den Unterricht und die individuellen Bedirfnisse der Schiler*innen zu
transformieren.'?® Fachwissen ermdglicht den Aufbau fachdidaktischen Wissens.

Im Heidelberger Modell wurde das domdanenspezifische Fachwissen als Geschichtswissen
charakterisiert. Darunter wird das ,.disziplinire Wissen iiber den Fachinhalt“!?’, also das
Historische, solange es durch Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik erzeugt und
legitimiert wurde, verstanden.?® Im historischen Fachwissen zeigt sich die Fahigkeit der
Lehrperson, Quellen und Darstellungen bezlglich unterschiedlicher Fragestellungen und
Zeitdimensionen zu interpretieren und mit Forschungstraditionen und -ergebnissen in
Verbindung bringen zu koénnen. ° Das Geschichtswissen vereinigt unterschiedliche
(inhaltliche, wissenschaftstheoretische, deklarative und prozedurale) Wissensbestande!®, die
sich analytisch in vier Wissensfacetten trennen lassen (siehe Tabelle 1).

Wissensfacette Kenntnisse der Lehrkraft Gber

1. Natur of history ... Methoden der Geschichtswissenschaft

2. Geschichtstheorethisches ... das, was sie bei der Beschaftigung mit
Wissen Geschichte tut (Reflexionswissen)

3. Grammatik des ... Wissenschaftssprache und
Historischen Begrifflichkeiten

4. Vertieftes ... kulturspezifische Inhalte/Narrative
,»Schulbuchwissen®

Tabelle 1: Wissensbereich Geschichtswissen!3!

3.5.Padagogisch-psychologisches Wissen
Unter dem Begriff padagogisch-psychologisches Wissen (PK) wird das fachunabhangige

Wissen Uber die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen zusammengefasst. Mit dem

padagogischen Wissen wird ein Bereich umschrieben, der sich fachunabhéngig prasentiert und

125 Vgl. Litten (Anm. 97), S. 130.
126 Vgl. Heuer/Resch/Seidenful ( Anm. 11), S. 164.
127 Nach Bromme in ebd., S. 163.
128 Vgl. ebd., S. 163 f.
129 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 55.
130 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfull (Anm. 11), S. 164.
131 Vgl. ebd., S. 163
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sich somit auf unterschiedliche Facher tibertragen lasst, so auch auf das Fach Geschichte.**? PK
stellt einen wichtigen Bereich der professionellen Kompetenz von Lehrer*innen dar'* und
kann sich auf die Qualitat des Unterrichts, die Lernergebnisse und das berufliche Wohlbefinden
der Lehrkraft auswirken. Padagogisches Wissen umfasst deklaratives Wissen (Wissen uber
Fakten und Inhalte), prozedurales Wissen (Wissen tiber Handlungsabldufe) und konzeptionelles
Wissen®3* (Wissen tiber Verkniipfungen und Schemata). Beim PK handelt es sich um einen
Bereich beruflicher Kompetenz, der ,erlern- und vermittelbar und von padagogischen
Uberzeugungen und beruflichen Verhaltensweisen (Performanz) abzugrenzen*!3 ist.

In der COACTIV-Studie wird padagogisches Wissen als ein mehrdimensionaler

Wissensbereich begriindet, dem vier Subfacetten zugeordnet werden kdnnen?3:

e Klassenfiihrung und Orchestrierung des Lernprozesses (Classroom-Management)
e Professionelles Verhalten im Kontext von Schule und schulischer Umwelt
e Wissen Uber Entwicklungen und Lernen

e Diagnostik und Leistungsbeurteilung

Klassenfuhrung und die Orchestrierung von Lernprozessen fasst die Kenntnisse der Lehrperson
uber die Verlaufsdynamik von Unterricht zusammen. Durch Classroom—Management bietet
sich ein geordneter Rahmen fiir Lehr- Lernaktivitaten der Einfluss auf die aktive Lernzeit
besitzt. 3" Das professionelle Verhalten von Lehrkraften findet Ausdruck im
situationsangemessenen Agieren bei schulischen und aulerschulischen Veranstaltungen und
Tatigkeiten wie z. B. Lernginge oder Klassenfahrten. Als ein weiterer Wissensbereich
prasentiert sich das Wissen der Lehrkraft Gber Entwicklungs- und Lerntheorien. Lehrkrafte
bendtigen Kenntnisse in Bezug auf die Informationsverarbeitung des menschlichen
Geddachtnisses, in denen Lernen als ein aktiver und durch Wissen gesteuerter

Konstruktionsprozess verstanden wird.

Im Diagnostizieren zeigt sich die Fahigkeit der Lehrpersonen, Abldufe in komplexen
Unterrichtssituationen auf den Ebenen der kompletten Lerngruppe, des Individuums und der

didaktischen Logik wahrzunehmen, um effektive Lernarrangements gestalten zu konnen.**® Bei

132 Vgl. ebd.
133 Vgl. Thamar Voss u. a.: Stichwort Padagogisches Wissen von Lehrkréften: Empirische Zugdnge und
Befunde. In:; Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft 18 (2015), H. 2, S. 187-223, hier S, 187.
134 Vgl. ebd., S. 195.
135 Vgl. ebd.
136 Wissensfacetten in Anlehnung an COACTIV, vgl. Resch (Anm. 9), S. 51.
137 Vgl. Helmke (Anm. 71), S. 173.
138 Vgl. ebd.
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der Auswertung der individuellen Lehrvoraussetzungen einzelner Schiler*innen in
Kombination mit dem Lerngegenstand handelt es sich um grundlegende Aspekte der Gestaltung
von Lehr-Lern-Prozessen. *° Wenige Facetten professioneller Kompetenz von Lehrkréften
bekommen aktuell so viel Aufmerksamkeit zugeteilt, wie die diagnostischen Fahigkeiten. 4
Die F&higkeiten, lern- und leistungsrelevante Merkmale der Schuler*innen angemessen
beurteilen und Lern- bzw. Aufgabenanforderungen adaquat einschatzen zu kénnen, werden als
zentrale Faktoren der Diagnosekompetenz erachtet. **! Inre Fahigkeiten fiir angemessene
Diagnosen stellen Lehrkréfte nicht nur unter Beweis, wenn sie Klassenarbeiten oder Tests
konzipieren, auswerten oder benoten, sondern auch, wenn sie Unterricht vorbereiten und das
Lernverstindnis der Schiiler*innen im Lernprozess tiberpriifen.'#? Aus diesen Griinden wurde
im Heidelberger Kompetenzmodell die Facette des ,,Diagnostizieren konnen* losgeldst vom
padagogisch-psychologischem Wissen als eine zentrale Fahigkeit des geschichtsdidaktischen
Wissens proklamiert.

3.6. Geschichtsdidaktisches Wissen
Nach Shulman handelt es sich beim fachdidaktischen Wissen (PCK) um das

Verstandlichmachen von Inhalten. Somit bezieht sich das fachdidaktische Wissen sinngeman
auf die ,,(...) inhaltsbezogenen (nicht allgemein-methodischen) unterrichtlichen Aufgaben.«43
Lehrkrafte aller Facher sollten féhig sein, die Inhalte und Besonderheiten ihres Faches in
adaquater Weise zu repréasentieren und sich spezifischer Schulerfehlkonzeptionen bewusst zu
sein.!* Shulman differenziert das fachdidaktische Wissen in das Erklaren und Darstellen der
dargelegten Inhalte einerseits und das Wissen uber fachbezogene Schilerkognitionen
andererseits.'*® Bromme zufolge handelt es sich dabei um ein verbindendes Wissen, ,.(...) in

dem psychologisch-padagogische Kenntnisse auf das curriculare Wissen bezogen werden. 46,

139 Vgl. Helmke (Anm. 71), S. 65.
140 Vgl. Jurgen Baumert/Mareike Kunter: Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. In: Zeitschrift
fur Erziehungswissenschaft 9 (2006), S. 469-236, hier S. 469.
141 Vgl. Martin Brunner u. a.: Diagnostische Fahigkeiten von Mathematiklehrkraften. In: Mareike Kunter
(Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Minster
2011, S. 215-234, hier S. 215.
142 Vgl. ebd.
143 Krauss (Anm. 119), S. 227.
144 Vgl. ebd., S. 228.
145 Vgl. Lee S. Shulman: Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching. In: Educational Researcher
15 (1986), H. 2. S. 4-14, hier S. 9 f.
146 Vgl. Rainer Bromme: Kompetenzen, Funktionen und unterrichtliches Handeln des Lehrers. In: Franz
Emanuel Weinert (Hrsg.): Psychologie des Unterrichts und der Schule. Enzyklopadie der Psychologie. Bd 3.
Gottingen 1997, S. 177-212, S. 197.
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COACTIV Dbezieht in Anlehnung an Shulman die fachdidaktische Kompetenz von

Mathematiklehrkraften auf drei Bereiche:

e Wissen Uber das Verstandlichmachen von mathematischen Inhalten
e Wissen tber mathematikbezogene Schiilerkognitionen

e Wissen Uber das kognitive Potenzial von Aufgaben

Die Forscher*innen der COACTIV-Studie folgern aus ihren Erhebungen, dass das
mathematikdidaktische Wissen ein eigenes mathematisches Fachwissen voraussetzt, das ein

unterrichts- und schiilerbezogenes fachliches Wissen von Lehrkraften abbilde. 47

Geschichtslehrer*innen wissen, wie sie das Geschichtswissen in Bezug auf die individuellen
Voraussetzungen der Schiler*innen transformieren kénnen. Dabei handelt es sich um das
geschichtsdidaktische Wissen, das einen eigenen Wissensbereich darstellt. In ihm werden
geschichtsdidaktische Kategorien und Prinzipien in Form von Wissensfacetten dargestellt
(siehe Tabelle 2), um den Schiler*innen das Historische als narrative Sinnbildung zugéanglich
machen zu koénnen oder aber sie zu eigenen Narrationen und Sinnbildungsprozessen zu
befahigen. Unterrichtlich zeigt sich das fachdidaktische Wissens ,,(...) in den didaktischen
Mitteln der Lehrer (...), der Art und Weise, wie sie den Stoff présentieren und wie sie

SchiilerduBerungen und Schiilervorkenntnisse im Unterricht beriicksichtigen.*148

Innerhalb des geschichtsdidaktischen Wissens wurden sechs Wissensfacetten differenziert.

Wissensfacette Kenntnisse der Lehrkraft Gber

1. Nature of historical learning ... das Verfligen praxisrelevanten
Handlungswissens und
geschichtsdidaktischer Prinzipien
(Gegenwartsbezug, Perspektivitat) und
Verfahren (Analyse, Sach- und
Werturteil) auch tber schulische
Vermittlung hinaus

2. Geschichtskulturelles Wissen ... geschichtskulturelle Darstellungen
und deren medialer Inszenierung

3. Wissen iber Methoden ... Methoden fiir doménenspezifische
historischen Lernens Gestaltung von Lernarrangements

147 Vgl. Litten (Anm. 97), S. 134.
148 Rainer Bromme: Was ist ,,pedagocical content knowledge*? Kritische Anmerkungen zu einem fruchtbaren
Forschungsprogramm. In: Zeitschrift fiir Padagogik 33 (1995), S. 105-115, hier S. 106.
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4. Wissen Uber das ... die sinnvolle Zusammenstellung
geschichtsdidaktische Potenzial von Quellen/Darstellungen beziiglich
von Quellen und Darstellungen der Durchfuhrung von Unterricht

(adressatenbezogene/fachspezifische
Aufgabekultur)

5. Wissen (ber ... den aktuellen Lern-/Leistungsstand
Schiler*innenvorstellungen und  der Schilerschaft durch
individuelle lernprozessbegleitenden Diagnosen fir
Sinnbildungsleistungen das Bereitstellen lernférderlicher

Unterrichtsituationen (Feedback als
geschichtsdidaktische Riickmeldung)

6. Wissen Uber das ... fachspezifische Erkldarungs- und
Verstandlichmachen von Représentationsmoglichkeiten fur eine
historischen Inhalten angemessene Unterstiitzung des

Lernprozesses

Tabelle 2: Wissensbereich Geschichtsdidaktisches Wissen (GdW)*4°

Fir die Konstruktion des Vignettentests standen die Wissensfacetten drei bis sechs im

Vordergrund.

3.6.1. Wissen Uber das geschichtsdidaktisches Potenzial von Quellen und Darstellungen
In dieser Wissensfacette stehen Auswahl und Zusammenstellung von Quellen und

Darstellungen im Hinblick auf (1) die Planung und somit die Priifung der Lernrelevanz und (2)
die Durchfuhrung von Geschichtsunterrichtsstunden im Hinblick auf die kognitive Aktivierung
durch Aufgaben und Materialien im Zentrum.

Beziige zum Fachwissen zeigen sich in diesem Wissensbereich dahingehend, dass Lehrkréafte
fahig sein mussen, die Materialien in Form von Quellen und Darstellungen unter historischen
Fragestellungen analysieren und interpretieren zu kénnen.**® Die unterrichtliche Auswahl und
Zusammenstellung des Materials steht in einem engen Zusammenhang zur Zielsetzung und den
anzubahnenden Kompetenzen.

So ist es fiir die Bildung eines reflektierten Sachurteils sinnvoll, den Schiiler*innen mehr als
nur eine Quelle fiir diese gedankliche Operation zur Verfligung zu stellen. Beim Sachurteil
sollen die Handlungsoptionen aus dem Horizont der Handelnden durch die Schiler*innen
bewertet werden und zwar ausgehend von dem Wisse, das den historischen Figuren zur

Verfligung stand und basierend auf ihren Erfahrungen. Es ist die Aufgabe der Lehrkraft, den

149 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfull (Anm. 11), S. 165 ff.
150 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 63.
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Schuler*innen eine Auswahl an unterschiedlichsten Materialien zur Verfligung zustellen, damit
diese aus den zeitlichen Umstanden heraus das Ereignis in der Zeit verorten kénnen und durch
das Einbeziehen verschiedener Perspektiven zur Bildung eines Sachurteils gelangen. Die
Lehrkraft muss eine Vorstellung daruber besitzen, wie sie in konkreten Geschichtsstunden
Materialien aufeinander bezieht. Geschichtslehrpersonen sollten in der Lage sein, Quellen und
Darstellungen anhand geschichtsdidaktischer Fragestellungen analysieren und interpretieren zu
konnen, um diese auf ihre unterrichtliche Tauglichkeit hin zu Gberprifen. Somit werden die
Materialien fir die Gestaltung kompetenzorientierter historischer Lernprozesse zielgerichtet
und nachhaltig eingesetzt.’>! Geschichtslehrkréafte ben6tigen Wissen, wie sie die ausgewahlten
Quellen und Darstellungen durch Arbeitsauftrdge bzw. Aufgaben nachhaltig fur die
Schiiler*innen in den Prozess des historischen Lernens integrieren konnen.%2

In Anlehnung an das COACTIV-Modell und die daraus entliechene Wissensfacette ,,Wissen
uber das kognitive Potenzial von Mathematikaufgaben* mussen Geschichtslehrkrafte die

Potenziale von Aufgaben im Hinblick auf historische Lernprozesse einschatzen kénnen.

Professionswissen

Quellen und
Darstellungen
zusammenstellen

Wi ber d konnen
- . issen Uber das
GESChIC\r}\t/Si(SjSI(:ﬁktISChES geschichtsdidaktische
Potenzial von Quellen und Aufgaben
Darstellungen formulieren
kénnen

Abbildung 7: Wissen tber das geschichtsdidaktische Potenzial von Quellen und
Darstellungen mit entsprechenden Konstruktfacetten (eigene Darstellung)

3.6.1.1. Quellen und Darstellungen zusammenstellen kénnen
Geschichtslehrkrafte bendtigen Wissen, welches geschichtsdidaktische Potenzial sich beim

Einsatz von Quellen oder Darstellungen im Geschichtsunterricht entfalten kann. Entscheidend
dabei ist, dass der Einsatz und die Arbeit an den Materialien zu Erkenntnissen uber die
fachwissenschaftlichen Grundlagen der Doméne filhren.'® Bei Quellen handelt es sich um
,»(...) Objektivationen und Materialisierungen vergangenen menschlichen Handelns und

Leidens. Sie sind in der Vergangenheit entstanden und liegen einer ihr nachfolgenden

151 Vgl. Bodo von Borries: Zuriick zu den Quellen? Pladoyer fiir die Narrationsprifung. In: Aus Politik und
Zeitgeschichte 42-43 (2013), S. 12-18, hier S. 13 f.
152 Siehe hierzu fur eine vertiefte Auseinandersetzung mit dieser Thematik Resch (Anm. 9).
153 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 67.
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Generation vor.“*>* Durch die kriteriengeleitete Analyse im Umgang mit Quellen lernen die
Schiler*innen das Rekonstruieren als einen Teilbereich der Methodenkompetenz —
vorrausgesetzt die Lehrkraft erweist sich ebenfalls kompetent bei fachwissenschaftlichen
Rekonstruktionsleistungen.  Aktuell zeigt sich, dass Quellen in der Praxis des
Geschichtsunterrichts in erster Linie als bloRe Informationslieferanten eingesetzt werden und
weniger, um den Schuler*innen durch die Auseinandersetzung mit Quellen Einsichten in
erkenntnistheoretische Inhalte zu ermdglichen.*® Immer wieder werden handlungsrelevante
Auswahlkriterien fur die Arbeit mit Quellen vorgeschlagen, die deutlich machen, wie
herausfordernd sich die Auswahl und Kombination von Quellen fir historische Lernprozesse
gestaltet.’>® Baumgartner geht bei der Auswahl der Quellen fiir den Unterricht einen anderen,
losgelosten Weg von den vorgeschlagenen Kriterien. Prinzipiell sind fir Baumgartner alle
Quellen im Unterricht einsetzbar, sofern sie die folgenden drei Anforderungen erfiillen.’
Lehrkréfte mussen

1. auf der Grundlage der Vertrautheit mit dem Gegenstand und der VVoraussetzung der
Féahigkeit zur Quellenanalyse eine sachgerechte Auswahl treffen kénnen.

2. die Quellen schiilerorientiert auswahlen. Uber- und Unterforderungen aufseiten der
Schulerschaft sollen durch eine inhaltliche Passung vermieden werden.

3. die Quelle nicht gekirzt bzw. vereinfacht prasentieren und nicht auf relevante
Informationen verzichten, wie z. B. Kontextinformationen, die Angabe der Fundstelle
oder der Angabe des Autors. Quellen sollten den Lernenden mdglichst in ihrer

urspriinglichen Gestalt vorgelegt werden.

Fir die Auswahl angemessener Darstellungen gelten dhnliche Prinzipien wie fir die Auswahl
der Quellen. Bei historischen Darstellungen handelt es sich um subjektive narrative Formen,
deren didaktisches Potenzial sich durch die Analyse des Konstruktionscharakters von
Geschichte darstellen lasst, da so die der Darstellungen zugrunde liegenden Intentionen des
Produzenten analysiert werden.'®® Idealtypisch beschreiben Darstellungen (z. B. Sachtexte oder

Geschichtenerz&hlungen) historische Narrationen, die gedeutete historische Sachverhalte als

154 Hans-Jurgen Pandel: Quelleninterpretation. Die schriftliche Quelle im Geschichtsunterricht. 3. Auflage.
Schwalbach/Ts. 2006, S. 11.
155 Vgl. Christian SpieR: Quellenarbeit im Geschichtsunterricht. Géttingen 2014, S. 233 f.
156 Hier waren beispielsweise zu nennen Pandel (Anm. 154), S. 128 ff; Wolfgang Hasberg/Manfred Seidenful3:
Pflege der Vergangenheit oder Umgang mit Geschichte. Zum Einsatz erzéhlender Quellen. In: Wolfgang
Hasberg/Manfred Seidenful? (Hrsg.): Zwischen Politik und Kultur. Perspektiven einer kulturwissenschaftlichen
Erweiterung der Mittelalter-Didaktik. Neuried 2003, 145-156, hier S. 149.
157 Vgl. Ulrich Baumgértner: Wegweiser Geschichtsdidaktik. Historisches Lernen in der Schule. Paderborn
2015, S. 144,
158 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 68.
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fertige Geschichten prasentieren. Bei der F&higkeit vorhandene Narrationen in deren Struktur
zu erfassen, handelt es sich um eine weitere Teilkompetenz der Methodenkompetenz, die als
De-Konstruktionskompetenz  bezeichnet wird. Allerdings scheint die Kkategoriale
Unterscheidung in Quellen und Darstellungen aktuell kaum eine Rolle im Geschichtsunterricht

zu spielen und wird somit auch von den Schiiler*innen nicht praktiziert.*>®

3.6.1.2. Aufgaben formulieren kénnen
Bei der Féhigkeit, anspruchsvolle historische Lernaufgaben zu konstruieren und diese effektiv

in unterrichtliche Lehr-Lernprozesse einbinden zu kénnen, handelt es sich um ,,(...) eine, wenn
nicht sogar [die] (...) zentralste fachdidaktische Lehrerkompetenz (...).«®°

Aufgabenwissen umschreibt einen wichtigen Bereich, da fir die Inszenierung historischer
Lernprozesse der Einsatz didaktisch sinnvoller Lernaufgaben essenziell ist und es dadurch zu
einer Forderung der narrativen Kompetenz kommen soll.*®* Aufgaben sind zu betrachten als
Schnittstelle  zwischen dem Unterrichtsangebot seitens der Lehrkraft und der
Unterrichtsnutzung durch die Schiler*innen. Aufgaben regen die Lernenden zur

Auseinandersetzung mit den Unterrichtsangeboten an.62

3.6.2. Wissen Uber Schiler*innenvorstellungen und individuelle
Sinnbildungsleistungen
Auch der Wissensbereich des ,, Wissen iiber mathematikbezogene Schiilerkognitionen“1%®, der

im COACTIV-Modell dargestellt ist, findet im Heidelberger
Geschichtslehrerkompetenzmodell seine geschichtsdidaktische Entsprechung durch ,,Wissen
iiber Schiilervorstellungen und Sinnbildungsprozesse. Im Unterricht kommen die
individuellen Schuler*innenkognitionen durch sprachliche und schriftliche AuBerungen zum
Vorschein. Lehrkrafte brauchen fur diese Artikulationen, in denen kognitive Prozesse und
Wissen gespiegelt werden, Kenntnisse, um daraus diagnostizieren zu kdnnen. Folglich stehen
die diagnostischen Fahigkeiten und die Art und Weise, wie diese z. B. in lernwirksamen
Feedbacks an die Schiler*innen zurlickgegeben werden konnen, in diesem Wissensbereich im
Fokus. Um gelingende Lernarrangements im Geschichtsunterricht gestalten zu kdnnen, miissen

Geschichtslehrkrafte den Leistungsstand und die individuellen Interessen der Schulerschaft

159 Martens in Resch ebd.
160 Holger Thinemann: Probleme und Perspektiven der geschichtsdidaktischen Kompetenzdebatte. In: Saskia
Handro/Bernd Schonemann (Hrsg.): Aus der Geschichte lernen? Weil3e Flecken der Kompetenzdebatte. Miinster
2016, S. 37-51, hier S. 45.
161 Vgl. Birgit Wenzel: Aufgaben im Geschichtsunterricht. In: Hilke Gunther-Arndt (Hrsg.):
Geschichtsmethodik. Handbuch fiir die Sekundarstufe 1 und 1l. 4. Auflage. Berlin 2012, S. 77-86, hier S. 79.
162 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 69. Fiir eine tiefere Auseinandersetzung mit der Konstruktfacette ,,Aufgaben
formulieren konnen“ empfiehlt sich die Dissertation von Resch (Anm. 9).
163 Vgl. Krauss (Anm. 119), S. 234 f,
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feststellen, da die Lernenden dadurch dem Unterrichtsgegenstand eine Bedeutung beimessen
und es zum historischen Lernen kommt.*%* Fiir die Diagnose des Wissens und der individuellen
Verstehensvoraussetzungen der Schiler*innen missen Geschichtslehrkréfte grundlegende
Aspekte des historischen Denkens bzw. Kriterien historischer Sinnbildungsprozesse in den
AuRerungen erkennen, um darauf angemessen mit anschlussfahigen Lernarrangements bzw. im

Lehrer-Schiler*innengespréach reagieren zu kénnen.

Professionswissen . L.
Diagnostizie-
ren kdnnen
. . . Wissen uber
GeSCh'CC:Isfd'dakt'SChes Schiler*innenvorstellungen
ISsen und individuelle Sinnbil- Feedback
dungsleistunen geben konnen

Abbildung 8: Wissen tiber Schiiler*innenvorstellungen und individuelle
Sinnbildungsleistungen mit entsprechenden Konstruktfacetten (eigene Darstellung)

3.6.2.1. Feedback geben kdnnen
Die Bedeutung dieser Konstruktfacette flir das Geschichtslehrerkompetenzmodell kann mit den

Forschungsarbeiten Hatties begriindet werden. Hattie fiihrte drei Faktoren in der Top-Ten-
Rangliste fir Unterrichtserfolge an, die als Phanomene von Feedback betrachtet werden
konnen: Schiiler*innenselbstbeurteilung, formative Evaluation und Feedback.'®® Theoretische
Uberlegungen in der Geschichtsdidaktik verweisen beim Feedback-Geben auf die Nahe zur
Diagnosekompetenz. 6

Da diese Facette fur die Konstruktion des vorliegenden Testformates von groRer Bedeutung
war, findet eine ausfiihrliche theoretische Beschreibung und Herleitung der Facette ,,Feedback

geben konnen im 4. Kapitel statt.

164 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 64.
165 Vgl. John Hattie: Lernen sichtbar machen flir Lehrpersonen. Baltmannsweiler 2013, S. 276 f.
166 Vgl. Kristina Lange: Was heift kompetenzorientierter Geschichtsunterricht? Grundsitzliche Uberlegungen
aus unterrichtspragmatischer Sicht und empirische Befunde zur Lernstands- und Lernprozessdiagnostik. In:
Saskia Handro/Bernd Schénemann (Hrsg.): Aus der Geschichte lernen.? Weil3e Flecken der Kompetenzdebatte.
Munster 2016, S. 125-138, hier S. 127.
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3.6.2.2. Diagnostizieren kdnnen
Auch die Konstruktfacette ,,Diagnostizieren koénnen“ war fur die Konstruktion des

Vignettentests von Bedeutung. Aus diesem Grund wird hier nur kurz auf den theoretischen
Rahmen eingegangen. Dieser wird im Kapitel 5 ausfuhrlich dargestellt.

Den Lernstand von Schiler*innen diagnostizieren, um darauf Rickmeldungen geben und
FordermaBnahmen einleiten zu kdnnen, gehort bereits seit Langem zu den zentralen
Unterrichtstatigkeiten von Lehrkréften.®” Dies war in der Hauptsache auf Facher wie Deutsch
und Mathematik und auf Situationen der Leistungsfeststellung bezogen. Seit der Orientierung
an der Vermittlung von Kompetenzen sind diagnostische Tatigkeiten in allen Fachern nétig
geworden. Die Féhigkeit fir das Treffen angemessener Diagnosen manifestiert sich als
Wahrnehmung und Einschétzung der individuellen Fehlvorstellungen,
Verstandnisschwierigkeiten oder beim selbststindigen Umgang der Lernenden mit
unterschiedlichsten  Lernstrategien.  Diagnosen  sollten  nicht  ohne  kriteriale
geschichtsdidaktische Bezugspunkte, Kategorien, Begriffe und Konzepte getroffen werden.

3.6.3. Wissen Uber das Verstandlichmachen von historischen Inhalten
In dieser letzten Wissensfacette werden fachspezifische Représentations- und

Erklarungsmoglichkeiten abgebildet. Auch diese Facette beruht auf einer Wissensfacette aus
dem COACTIV-Modell - dem ,,Wissen tiber das Verstandlichmachen von mathematischen
Inhalten* - und umfasst das Wissen Uber Représentations- und Erklarungsmoglichkeiten
mathematischer Sachverhalte.%® Ubertragt man dies auf Geschichtslehrkrafte, sollten diese in
der Lage sein, ,historische Zusammenhénge, Begrifflichkeiten und Interpretationen auf
geeignete Weise zu verstehen, zu erkliren und =zu reprisentieren. % Die
Wissenskonstruktionen der Schilerschaft werden durch die Lehrkraft in Form angemessener
Hilfestellungen gesteuert. Im Mittelpunkt der Wissensfacette steht das Erkléren und
Verstandlichmachen geschichtsdidaktischer Begriffe, Entwicklungen und Traditionen. Die
genannten Représentationen sollen sich auf die angemessene Wahl von Methoden- und

Sozialformen beziehen.1’®

167 Vgl. Martin Nitsche/Monika Waldis: Narrative Kompetenz von Studierenden erfassen. Zur Anndherung an
formative und summative VVorgehensweisen im Fach Geschichte. In: zdg 1 (2016), S. 17-35, hier S. 17.
168 Vgl. Krauss (Anm. 119), S. 234.
169 Resch (Anm. 9), S. 65.
170 Vgl. ebd.
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Abbildung 9: Wissen ber das Verstandlichmachen historischer Inhalte mit entsprechender
Kostruktfacette (eigene Darstellung)

3.6.3.1. Erklaren und Représentieren kénnen
Représentieren und Erkléren als Konstruktfacette des Heidelberger Modells orientiert sich am

Konstrukt der inhaltlichen Strukturierung. Das Konstrukt sieht vor, den Lerngegenstand
aufzubereiten und wenn notog in seiner Komplexitat zu reduzieren. Mit dieser Erleichterung
des Lernens, gelingt es dem Lernenden, dem Unterricht zu folgen und kognitiv aktiv zu werd!"*
Unter Strukturierung ist in diesem Fall die Steuerung kognitiver Prozesse bei den Lernenden
zu verstehen, der sich auf zwei verschiedene Bereiche bezieht. Hier sind die didaktische
Strukturierung  historischer  Unterrichtsinhalte und  die  kognitionspsychologische
Strukturierung, die sich auf die Verknupfung von Vorwissen mit neuen Wissenselementen
rekurriert, zu verstehen.’? In angemessenen Gesprachsformen muss es Lehrkréften gelingen,
Begrifflichkeiten und Interpretationen historischer Zusammenhénge auf geeignete Weise der
Schiilerschaft gegeniiber verstandlich zu machen — eben zu erkldren und zu reprasentieren.t’
Der Fokus liegt vor allem auf dem Erklaren, das Ausdruck findet in einem die Komplexitat
reduzierenden Verstandlichmachen von Begrifflichkeiten und Entwicklungen. Dabei sind
sprachliche Féahigkeiten der Lehrkrafte nicht zu unterschatzen; sie kénnen in Verbindung zu
den fachdidaktischen Kompetenzen stehen.’* Methodisch gesehen miissen Lehrpersonen dabei
unterschiedliche Gesprachsformen (Lehrervortrag, Diskussionen, fragend-entwickelte

Unterrichtsgesprache) zielgerichtet initiieren kénnen.1’

171 Siehe Meschede, gelesen in Resch (Anm. 9), S. 72.
172 Vgl. Frank Lipowsky: Unterricht. In: Elke Wilde/Jens Moller (Hrsg.): P&dagogische Psychologie.
Heidelberg 2009, S. 74-101, hier S. 83.
173 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 73.
174 Siehe Helmke, gelesen in Resch ebd., S. 73.
175Vgl. Peter Gautschi: Geschichte lehren. Lernwege und Lernsituationen fur Jugendliche. Buchs 2000, S. 42
ff.
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3.7.Zusammenfassung
Das dritte Kapitel dieser Arbeit lieferte einen systematischen Uberblick tiber das Heidelberger

Geschichtslehrerkompetenzmodell mit den unterschiedlichen Wissens- und Konstruktfacetten
und dessen theoretischer Herleitung aus dem COACTIV-Modell.

Das theoretische Anliegen von COACTIV besteht darin, individuelle Merkmale zu
identifizieren, die Lehrkréafte fir die erfolgreiche Bewaltigung ihres beruflichen Alltages
benétigen. Das Modell um die COACTIV-Gruppe wurde im Kapitel 3.1 dargestellt und in
seinen unterschiedlichen Bereichen ausfiihrlich betrachtet. In Anlehnung an den Weinertschen
Kompetenzbegriff berlicksichtigt das Modell neben kognitiven Fahigkeiten auch affektiv-
motivationale Dispositionen, was einem weiteren Verstandnis von Kompetenzen in Form einer
Handlungskompetenz entspricht.’®

Aus diesem Modell wird das Professionswissen als ein Aspekt professioneller Kompetenz von
Lehrkraften im Kapitel 3.2 beschrieben. Das Professionswissen der Lehrkréfte, das sich aus
fachdidaktischem Wissen und Konnensstrukturen zusammensetzt, stellt den Kern der
Professionalitat von Lehrkraften dar. Das Kapitel 3.3 présentiert die geschichtsdidaktische
Konkretisierung und Erweiterung des COACTIV-Modells in einem
Geschichtslehrerkompetenzmodell. Fir die Abbildung der Charakteristik historischen Lernens
und der Operationalisierung des fachdidaktischen Wissens in Facetten wurde ein Modell fir
das fachdidaktische Wissen von Geschichtslehrkraften abgeleitet, indem verschiedene
Wissens- und Konstruktfacetten fiir das fachdidaktische Wissen formuliert wurden.'’” Aus dem
COACTIV-Modell wurde fur die Konkretisierung des Kompetenzmodells das padagogisch-
psychologische Wissen als Wissensbereich Ubernommen und ohne eine spezifisch
geschichtsdidaktische Fullung konkretisiert (siehe Kapitel 3.4). Das Fach- bzw.
Geschichtswissen (Kapitel 3.5) und das fachdidaktische Wissen (Kapitel 3.6) wurden ebenfalls
als Wissensbereiche, bezogen auf die domanenspezifische Vermittlung historischen Denkens,
konkretisiert.

,»Wissen iiber das fachdidaktische Potenzial von Quellen und Darstellungen®, ,,Wissen iiber
Schiiler*innenvorstellungen und  Sinnbildungsprozesse“ und das ,Wissen iiber
Verstandlichmachen von historischen Inhalten stellen geschichtsdidaktisch konzeptualisierte
Wissensfacetten dar. Durch die weitere Differenzierung der Wissensfacetten in
Konstruktfacetten wurde die Operationalisierung fachdidaktischen Wissens und Kdénnens in

zentrale Facetten geschichtsdidaktischer Lehrkompetenzen (Aufgaben formulieren kdnnen,

176 Vgl. Meschede (Anm. 101), S. 5 f.
177 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 75.
47



Quellen und Darstellungen auswéhlen, Feedback geben konnen, Diagnostizieren koénnen,
Erklaren und Représentieren kdnnen) moglich. Die genannten Konstruktfacetten wurden in den
entsprechenden Wissensfacetten dargestellt und erldutert. Die beiden Konstrukfacetten
,,Feedback geben konnen und ,,Diagnostizieren konnen“ wurden im Laufe der vorliegenden
Arbeit in Form eines Vigenttentestes konkretisiert und werden aus diesem Grund in den
Kapiteln 4 (,,Feedback geben koénnen*) und 5 (,,Diagnostizieren koénnen*) ausfihrlich

beschrieben.
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4. Feedback

Bei Feedback handelt es sich um einen wesentlichen Bestandteil des schulischen Lehrens und
Lernens. ,,Ohne Feedback keine Verdnderung, keine Entwicklung, kein Wachstum.* 17
Feedbackarbeit fordert einen differenzierten Blick auf Lernprozesse und hilft, dass diese durch
die Schiler*innen zu einem aktiv gestaltbaren Prozess werden.

Seit fast einem Jahrhundert werden die VVoraussetzungen und Wirkungen von Feedback in Lehr-
Lernsituationen untersucht. Bei unterrichtlich verwendetem Feedback handelt es sich also
keinesfalls um eine revolutiondre Neuerung. Interessiert man sich fur Faktoren, die den
Lernerfolg von Schiler*innen beeinflussen, kommt man an Feedback nicht vorbei. In den
letzten Jahrzehnten entwickelte sich Feedback zu einem Modethema. 1"

In diesem Zusammenhang erfreuen sich die Studien John Hatties grofRer Popularitét, in denen
Feedback unter den Top-Ten der Einflisse auf den Lernerfolg rangiert. Lernprozesse kénnen
ohne Feedback augenscheinlich kaum gesteuert bzw. optimiert werden. 8

Durch Feedback lassen sich auf Empfangerseite Reflexionskompetenz und die Fahigkeit zur
Selbstaktivierung fordern, es bezieht sich auf individuelles Lernen und begunstigt dieses.
Lernende erwerben durch Feedback die Fahigkeit zur Steuerung ihres individuellen Lernens?e:,
Durch die richtige Anwendung von Feedback kann die Motivation aufseiten der Schiuler*innen

zum Lernen gesteigert werden.

Das Kapitel 4 liefert zu Beginn einen grundlegenden Einblick tber die Verwendung von
Feedbackdefinitionen und zeigt, inwiefern sich der Feedbackbegriff von &hnlichen Begriffen
wie Evaluation und Ruckmeldung unterscheiden und abgrenzen l&sst. Im weiteren Verlauf des
Kapitels werden die unterschiedlichen Ebenen von Feedback, die auf den Forschungen Hatties
basieren, thematisiert, bevor die Konstruktfacette ,Feedback geben“ in den
Ausbildungsstandards der Kultusministerkonferenz (KMK) fur angehende Lehrer*innen
verortet wird, um die Bedeutsamkeit von Feedback fur die Lehrerbildung darzustellen. Der
weitere Verlauf des vierten Kapitels charakterisiert das Verstdndnis der Konstruktfacette

,,Feedback geben” fiir die Studie und stellt die geschichtsdidaktische Wendung von Feedback

178 Claus C. Buhren: Feedback-Definitionen und Differenzierungen. In: Claus C. Buhren (Hrsg.): Handbuch

Feedback in der Schule. Weinheim/Basel 2015, S. 11-30, hier S. 29

179 Vgl. Eva Bamberg: Feedback-eine Klarung. In: Gruppendynamik und Organisationsberatung 41 (2010), S.

1-3, hier S. 1.

180 Vgl. John Hattie: Lernen sichtbar machen fir Lehrpersonen. Uberarbeitete deutschsprachige Ausgabe.

Hohengehren 2014, S. 137.

181 Vgl. Johannes Bastian: Feedbackarbeit in Lehr-Lern-Prozessen. Gespréche (ber die Entwicklung von

Unterricht und Schule gestalten. In: Gruppendynamik und Organisationsberatung 41 (2010), S. 21-37, hier S. 28.
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in den Mittelpunkt. In welchen Situationen ,,Feedback geben“ im Geschichtsunterricht zum
Einsatz kommt und wie konkret ein Beispiel einer Unterrichtsvignette flr diese
Konstruktfacette aussieht, ist im Fortgang des Kapitels zu finden. Um eine Systematisierung
von ,,Feedback geben® fiir historische Lehr-Lernprozesse zu begrinden, wird auf der Grundlage
allgemein-péadagogischer Kategoriensysteme der Vorschlag eines Kategoriensystems fir die

Graduierung von fachspezifischen Feedbackaussagen gegeben.

4.1. Allgemeine Definitionen zu Feedback
Feedback gehort zu den verbreitetsten Begriffen des alltdglichen und des wissenschaftlichen

Sprachgebrauchs.'® Grundsitzlich bedeutet Feedback: ,,Jemandem etwas zuriickmelden. 83
Bereits seit der Forschung von Thorndike geht man davon aus, dass das Ergebnis eines
gezeigten Verhaltens und die damit verknupften Konsequenzen das zukiinftige Verhalten
beeinflussen. In den 1940er-Jahren begann Lewin sich damit zu beschaftigen, inwiefern
Feedback zu weiterfiihrenden Lerngelegenheiten und Verhaltensmodifikationen beitragen
kann. Feedback, das bezogen auf das Ergebnis und die resultierenden Konsequenzen
wahrgenommen wird, kann dementsprechend bestimmen, ob das gezeigte Verhalten
beibehalten, verandert oder ein ganz anderes Verhalten gezeigt wird. Somit gehort Feedback zu
den wichtigsten lernpsychologischen Prinzipien.

Bei vertiefter Auseinandersetzung mit dem Begriff wird deutlich, dass sich hinter Feedback
unterschiedlichste Begrifflichkeiten und Vorstellungen verbergen.® So vergleicht Buhren
Feedback als eine ,eierlegende Wollmilchsau*'®, Bamberg bezeichnet den Begriff Feedback
als ,, (...) breit, umfassend und wenig trennscharf.*18

1877ur Hand,

Nimmt man fur eine erste pragmatische Annéherung die Definition aus dem Duden
wird man mit folgender Erklarung zu Feedback konfrontiert: Feedback ist zu verstehen als eine
,Zielgerichtete Steuerung eines technischen, biologischen oder sozialen Systems durch
Riickmeldung der Ergebnisse, wobei die EingangsgroRe durch Anderung der AusgangsgroRe
beeinflusst werden kann.* In dieser aus den 1940er/1950er-Jahren stammenden kybernetischen

Sichtweise wird Feedback als Information Uber das Funktionieren eines Systems

182 Vgl. Susanne Narciss: Informatives tutorielles Feedback. Minster 2006, S. 14.
183 Andreas Muller/Hartmut Ditton: Feedback: Begriffe, Formen und Funktionen. In: Hartmut Ditton/Andreas
Muller (Hrsg.): Feedback und Ruckmeldungen. Theoretische Grundlagen, empirische Befunde, praktische
Anwendungsfelder. Goéttingen 2014, S. 11-28, hier S. 11.
184 Muiller und Ditton widmen sich diesen vielféltigen Bedeutungsfacetten in ihrem Artikel Feedback: Begriffe,
Formen und Funktionen. Vgl. Miller/Ditton (Anm. 183), S. 11-28.
185 Vgl. Buhren (Anm. 178), S. 11.
186 Vgl. Bamberg (Anm. 179), S. 1.
187 https://www.duden.de/rechtschreibung/Feedback, aufgerufen am 13.11.2017.
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charakterisiert. ¥ Feedback bezeichnet demnach Informationen, die einem System nach
Durchlaufen eines Prozesses riickgemeldet werden, um regulierend auf kinftige Durchléufe
einzuwirken.!8®

Heutzutage findet sich im Duden neben der oben zitierten Definition auch eine weniger
technische Umschreibung, die Feedback charakterisiert als ,,Reaktion, die jemandem anzeigt,
dass ein bestimmtes Verhalten, eine AuRerung o. A. vom Kommunikationspartner verstanden
wird (und zu einer bestimmten Verhaltensweise oder -anderung gefiihrt hat).<% In dieser
Definition wird Feedback klassifiziert als Mitteilung einer Person an eine zweite Person, in der
diese zweite Person Informationen dariber erhdlt, wie ihre Verhaltensweisen wahrgenommen,
verstanden und erlebt wurden.*®* Ubertragt man diese Sichtweise auf die Schule, wird Feedback
zu einer adaquaten Methode, um dem Empfanger seine AuBenwirkung und sein
Arbeitsverhalten zu spiegeln. Dadurch lassen sich Kommunikation und Lernen verbessern.%
Feedback kann bei der Optimierung schulischer Arbeitsprozesse helfen. Es l&sst sich verstehen
als ,,Riickmeldung iiber Wahrnehmung, Verstehen und Erleben von Verhaltensweisen.“1% Auf
den schulischen Alltag bezogen heif3t das, dass durch Feedback bewusste Riickmeldungen der
Lehrperson in Bezug auf Handlungen und Ergebnisse der Lernenden erfolgen, die dadurch eine
Unterstiitzungshilfe bei der Regulation von Lernprozessen auf individueller Ebene erhalten.'%
Durch Feedback konnen zentrale Unterstiitzungshilfen bei der Regulation sozialer
Lernprozesse erfolgen, denn ,,ohne Feedback ist soziales Lernen nicht moglich.“'*® Das Geben
und Annehmen von Feedback als Bestandteil sozialen Lernens tragt zur Entwicklung von
Sozialkompetenzen und zum Aufbau von gesellschaftlichen und individuell relevanten
Schlusselqualifikationen wie z. B. Teamfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit und

Selbstverantwortung bei.

4.2. Was Feedback nicht ist ...
Feedback und Rickmeldung werden oft im Zusammenhang bzw. in einer Nomen-Verb-

Verbindung, wie z. B. ,durch Feedback etwas riickmelden”, verwendet. Eine klare

Unterscheidung der beiden Begriffe bei der Anwendung ist daher angebracht. Im Unterschied

188 Vgl. Miiller/Ditton (Anm. 183), S. 11.

189 Vgl. Narciss (Anm. 182), S. 14.

190 https://www.duden.de/rechtschreibung/Feedback, aufgerufen am 13.11. 2017.

191 Klaus Antons: Praxis der Gruppendynamik. Ubungen und Techniken. 5. Auflage. Gottingen 1991, S. 108.

192 Vgl. Stefanie Seitz: Aufbau einer Feedback-Kultur. Ein Instrument schulischer Erneuerung. In: Praxis Schule

5-10, H. 4 (2013), S. 35-37.

193 Dagmar Schreiber/Anke Kliewe/Katja Witt: Es geht doch um die Kinder. Wenn Eltern und Schule

gemeinsame Sache machen. 2. Auflage. Berlin 2008, S. 11.

194 Ebd., S. 4.

195 Vgl. Markus Gloe: Feedback. In: Volker Reinhardt (Hrsg.): Planung Politischer Bildung. Handbuch fiir den

sozialwissenschaftlichen Unterricht. Basiswissen Politische Bildung. Hohengehren 2007, S. 198-202, hier S. 198.
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zu einer Ruckmeldung stehen Feedback und das gezeigte Verhalten bzw. die erbrachte Leistung
in einem engen zeitlichen Verhéltnis zueinander. Im Gegensatz dazu geben z. B. die jahrlich
stattfindenden Schulvergleichsarbeiten schriftliche Riickmeldungen an die Schuler*innen, die
erst nach groRer zeitlicher Distanz erfolgen. Das kann dazu fuhren, dass die Verknipfung der
rickgemeldeten Inhalte mit dem Unterrichtsgeschehen nicht mehr erfolgt. Feedback sollte in
Abgrenzung zu einer Rickmeldung so vermittelt werden, dass eine Verknipfung der
Feedbackinhalte zum vorherigen aufgetretenen Verhalten stattfinden kann und eine Reflexion
uber das eigene Verhalten moglich ist.
Feedback Rickmeldungen

ist; sind:

e eher verhaltensnah (proximal) eher verhaltensfern (distal)
e eher zeitnah e eher zeitfern
e eher bezogen auf das Individuum e eher bezogen auf Systeme oder
Systemeinheiten
e eher personenbezogene Attribution, eher diffuse Attribution,
z.B.: z.B.:
experimentelle Lehr-Lernsettings Schulvergleichsarbeiten
Tabelle 3: Vergleich von Feedback und Riickmeldung*®®

Auch die Begriffe Feedback und Evaluation werden in &hnlichen Zusammenhdangen verwendet.
,,Evaluation ist die systematische Sammlung Kkriterienorientierter Aus- und Bewertungen von
Daten iiber Dokumente, Handlungen, Personen zum Zwecke weiterer Entscheidungen.«!®’
Kurz gefasst beschreibt der Begriff Evaluation Beobachtungen, aus denen Konsequenzen
gezogen werden.'® In dieser Definition wird die Nahe zu Feedback deutlich. Sie zeigt, wie
schwer eine trennscharfe Unterscheidung maoglich ist, da sich Evaluation in dieser Definition
im Feld von Feedback prasentiert. Laut Buhren'®® unterscheiden sich Evaluation und Feedback
darin, dass ein Evaluationskreislauf im Gegensatz zu Feedback systematisch geplant und
organisiert werden muss. Bei einer Evaluation handelt es sich um keine spontane
Unterrichtshospitation oder den Einsatz eines Fragebogens. Es geht bei einer Evaluation um ein
transparentes und wiederholbares Verfahren. Vorher festgesetzte Zielsetzungen sind von
Bedeutung. Evaluationen als transparente Verfahren orientieren sich an wissenschaftlichen
Gutekriterien wie Reliabilitat, Validitat und Objektivitat und enden nicht nach einem letzten

finalen Schritt, sondern miinden in einem neuen Prozess und laufen spiralférmig ab. 2%

196 Vgl. Miller/Ditton (Anm. 183), S. 14.
197 Norbert Maritzen: Sich selbst und anderen Rechenschaft geben. In: Paddagogik 1 (1996), S. 25-29, hier S. 27.
198 Vgl. Buhren (Anm. 178), S. 13.
199 Ehd., S. 14.
200 Ebd., S. 16.
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Allerdings, und auch hier wird die N&he zur Evaluation deutlich, miinden bzw. initiieren auch
Feedbacks neue Prozesse und stellen ein wiederholbares Verfahren im Unterrichtsverlauf dar.
Bei Feedback handelt es sich im Gegensatz zu einer Evaluation, um eine einmalige, spontane
Aktion, in der das wissenschaftliche Anspruchsniveau oder die Orientierung an
wissenschaftlichen Gutekriterien dem spontanen situativen Reagieren der Lehrkraft eher
untergeordnet sind. Feedback stellt somit schnelle, spontane und oft wenig wissenschaftlich
abgesicherte Aussagen der Lehrkraft in unterrichtlichen Prozessen dar. Feedback vollzieht sich
eher spontan in alltdglichen Unterrichtssituationen und benétigt im Vergleich zur Evaluation
keine festgelegten Beurteilungsmafstabe?°?.,

4.3. Der Feedbackbegriff in den Studien John Hatties
Feedback wird seit einigen Jahren in der Unterrichtsforschung stark gehypt. Mitverantwortlich

dafir ist John Hatties Studie Visible Learning aus dem Jahre 2009, bei der es sich um eine
Synthese aus ca. 800 Meta-Analysen handelt. Auf Grundlage dieser beeindruckenden
Datenmenge wurden Einflussfaktoren auf nachhaltiges Lernen untersucht.?%? Insgesamt wurden
138 Faktoren analysiert.

In der Rangfolge der Effektstarken auf den schulischen Lernerfolg platzierten sich zwei
zusammenhangende Faktoren in der Top-Ten-Liste der Einflisse: Auf Rang vier die formative
Leistungsbeurteilung, Feedback an sich auf Rang zehn.?®® Die Effektstarke d driickt die Starke

und die Bedeutsamkeit der in der Studie zu betrachtenden Einflussfaktoren aus.?%*

201 Vgl. Monika Wilkening: Praxisbuch Feedback im Unterricht. Lernprozesse reflektieren und unterstiitzen.
Weinheim 2016, S. 12.

202 Vgl. Johannes Bastian: Lernen verstehen und einen Dialog (ber Lernen beginnen.
https://www.beltz.de/fachmedien/paedagoqgik/zeitschriften/paedagogik/themenschwerpunkte/feedback _im_unte
rricht.html. S. 1-7, hier S. 1, aufgerufen am 13.11.2017.

203 Vgl. Hattie (Anm. 180), S. 276.

204 Hattie definiert die Effektstarken mit d < 0,2 als schwach und d > 0,6 als hoch. Die Effekte dazwischen
werden als mittelmaRig eingeschatzt.
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Rang g205 Einflussfaktor

1 1,44 Selbsteinschatzung des eigenen
Leistungsniveaus/Schillererwartungen

2 1,28 Kognitive Entwicklungsstufen (nach Piaget)

3 1,07 Reaktionen auf Interventionen

4 0,90 Glaubwurdigkeit

4 0,90 Formative Evaluation des Unterrichts

6 0,88 Micro-Teaching

7 0,82 Klassendiskussion

8 0,77 Interventionen flr Lernende mit besonderem

Forderbedarf
9 0,75 Klarheit der Lehrperson
10 0,75 » Feedback

Tabelle 4: Hatties Top-Ten?®

Dass bei den untersuchten Faktoren formative Leistungsbeurteilung und Feedback dicht
beieinanderliegen, Uberrascht nicht. Formative Leistungsbeurteilung oder formative
Evaluation®” bezieht sich, wie auch Feedback, auf die Optimierung von Lernprozessen (siehe
4.3.). Formative Leistungsbeurteilung umfasst alle Prozesse, in denen die Antworten der
Schiller*innen auf gezielte oder spontane Stimuli genutzt werden, um daraus Schliisse uUber
Kenntnisse und Fahigkeiten derselben ziehen zu kénnen.2%® Durch Methoden der formativen
Leistungsbeurteilung werden Erkenntnisse in Bezug auf die Diskrepanz zwischen den
Lernzielen einerseits und dem aktuellen Lernstand andererseits gewonnen. Lehrpersonen
werden somit in die Lage versetzt, den Lernprozess bedurfnisorientiert zu gestalten. Formative
Leistungsbeurteilung zielt auf die zukiinftigen Schritte im Unterrichtsverlauf.2®® So lassen sich
Lucken im Lernprozess der Schiler*innen abbilden, um das zukinftige Lernziel zu erreichen.
Feedbacks bekréaftigen den systematischen Aufbau von Selbstwirksamkeit und ermdglichen den
Schilern*innen, ein zunehmend selbstgesteuertes, eigenverantwortliches Lernen. Der
Hauptzweck von Feedback liegt darin, ,,die Diskrepanz zwischen dem aktuellen Verstindnis

und der Leistung auf der einen Seite und einer Lernintention oder einem Ziel auf der anderen

205 Mit der Effektstarke d wird in der Regel ,,der Unterschied angezeigt, den ein Faktor/unabhidngige Variable
(z. B. Feedback der Lehrperson) auf die Verteilung einer anderen/abhéngigen Variable (z. B. Lernleistung der
Schiiler) auslost. Als Effektstarkemall wird hdufig Cohens d verwendet, das den Abstand zwischen den
Mittelwerten zweier verglichener Gruppen von Lernenden (Gruppe mit Feedback versus Gruppe ohne Feedback)
in Relation zu den Streuungen der beiden Gruppenverteilungen (Standardabweichungen) ausdriickt. Vgl. John
Hattie/Helen Timperley: Die Wirkung von Feedback. In: Jahrbuch fur Allgemeine Didaktik 2016. S. 204-239,
hier S. 206.
206 Vgl. Hattie (Anm. 203), S. 277.
207 Vgl. Dietlinde Granzer: Schiiler-Feedback als Lernmotor — von Hattie lernen. In: Regine Berger u. a. (Hrsg.):
»Warum fragt ihr nicht einfach uns?“ Mit Schiiler-Feedback lernwirksam unterrichten. Weinheim/Basel 2013, S.
21-31, hier S. 21.
208 Ebd.
209 Vgl. Ulrich Steffens/Dieter Hofer: Feedback als Instrument des Lernens im Lichte der Hattie-Studie. In:
Claus C. Buhren (Hrsg.): Handbuch Feedback in der Schule. Weinheim 2015, S. 459-476.
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Seite, zu verringern.“?° Dabei geht es um ,,das SchlieBen der Liicke zwischen dem Ort, wo die
Lernenden stehen, und dem Ort, wo sie hinwollen, das zur Wirksamkeit des Feedbacks
fithrt.“?!* Durch das Aufzeigen einer neuen Perspektive oder einer weiterer Informationen fiir
die Bearbeitung der Aufgabe werden die Lernenden darauf aufmerksam gemacht, wie die
Licke geschlossen werden kann.

Lehrpersonen bendtigen dazu diagnostische und instruktionale Techniken sowie ein fundiertes
Wissen tiber fachliche Lerninhalte.

Zielfuhrende formative Leistungsbeurteilungen sollten idealerweise mit einem Feedback
verknipft werden, da sie sonst lediglich Momentaufnahmen im Lernprozess abbilden, die keine
relevanten Informationen fur die Weiterarbeit bereitstellen.

Wird formative Leistungsmessung wie beschrieben praktiziert, unterscheidet sie sich deutlich
vom vorherrschenden deutschsprachigen Verstandnis der Leistungsbeurteilung, bei der es
eher um eine abschlieBende differenzierende Bewertung geht.

4.3.1. Feedbackmodell
Hattie fasste seine Vorstellungen und Erkenntnisse iiber Feedback?? im dargestellten Modell?*3

zusammen. Dabei handelt es sich um ein Bezugssystem, in dem sich Feedback verorten l&sst.

Es zeigt gleichzeitig die Bedingungen auf, unter denen es den gréf3ten Einfluss besitzt:

210 Vgl. Hattie/Timperley. (Anm. 205), S. 210.
211 Ebd.
212 Hattie verwendet Feedback in einer doppelten Perspektive. Zum einen geht es darum, dass Lehrpersonen
den Schulern*innen regelméBig zum Stand ihrer Lernentwicklungen Informationen geben. Feedback soll in
diesem Fall direkt auf konkrete Unterrichtsinhalte und die damit im Zusammenhang stehen Lernprozesse
bezogen sein. Zum anderen tritt Hattie dafiir ein, das auch das Feedback, dass die Lernenden den Lehrenden
geben, als ein wertvolles Instrument fir die Unterrichtsentwicklung genutzt wird. Vgl. Steffens/Hofer (Anm.
229), S. 459-476, hier S. 461. Siehe hierzu ebenfalls weitere Publikationen von Hattie.
213 Vgl. Hattie/Timperley (Anm. 205), S. 209.
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Ziel/Absicht: Reduzierung der Diskrepanz
zwischen Verstandnis/Leistung (aktuell) und
den intendierten Zielen

=
e

Die Diskrepanzen
kdénnen reduziert

Lehrperson

Anbieten geeigneter, herausfordernder und
spezifischer Ziele oder Unterstiitzung der
Lernenden bei der Zielerreichung durch effektives

werden durch:
Lernende
Anstrengungen steigern und

Einsatz effektiver Strategien oder
Aufgeben, Modifizieren,

Feedback Absenken der Ziele
Effektives Feedback
beantwortet drei Fragen:
Feed Up Feed Back Feed Forward
Wohin Wie kommst du Wohin geht es
gehst du? voran? danach?
(Ziele)
Jede Feedbackfrage operiert auf
vier Stufen:
Aufgabe Prozess Selbstregulation Selbst
Wie gut wurde die Was muss getan Selbstiiberwachu Personliche
Aufgabe werden, um die ng, -steuerung, - Bewertung und
verstanden/erledigt? Aufgabe ZU regulation & Effekte auf
verstehen? Aktivitat die/den
Lernende/n

Abbildung 10: Feedback nach Hattie

Hattie klassifiziert Feedback im Rahmen seiner Forschungen als Information, die durch einen
Handelnden (Akteur), einen Lehrer, eine Peergroup, die Eltern oder das Ich vermittelt werden.
,Eine Lehrperson kann eine korrigierende Information, ein Peer eine alternative
Herangehensweise, ein Buch eine Information, die Vorstellungen klarstellt und/oder
zurechtriickt, vermitteln: Eltern kénnen ermutigen und/oder der Lernende selbst kann die

Richtigkeit seines Ergebnisses nachpriifen.*?4

4.3.2. Feedbackfragen
Lehrpersonen sollen sich wiederkehrend darliber vergewissern, an welcher Stelle des

Lernprozesses die Lernenden stehen, welche Schwierigkeiten auftreten und was noch unklar

214 Vgl. Hattie/Timperley (Anm. 205), S. 204.
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scheint.?®> Um auf dieser Basis angemessen fordern zu kdnnen, ist effektives Feedback als

Antwort auf drei Fragen zu verstehen:

Wo gehe ich hin? Diese Antworten stehen im Zusammenhang
Where am | going? Wohin bewege ich mich mit den Lernintentionen der Stunde/Einheit,
in meinem Lernprozess? Was sind meine der Klarheit der Beschreibung des Weges zu
Ziele? diesen Zielen, den Herausforderungen und
der Motivation der Aufgabe. Feedback kann
dann zum SchlieRen der Licke beitragen,
wenn die Ziele ausreichend definiert sind.?

Wie komme ich voran? Fur die Beantwortung dieser Fragen ist ein

How am | going? Wie komme ich voran? Vermittler in Form einer Lehrperson,

Sind Fortschritte hinsichtlich meiner Ziele zu Peergroup oder Aufgabe, nétig. Geht man

erkennen? davon aus, dass es sich dabei um die
Lehrperson handelt, sollte diese die
vorangegangenen Arbeiten mit der Aufgabe
bzw. den Zielen verknipfen und so
Informationen Uber den Erfolg oder aber
auch  Misserfolg den  Schiler*innen
weitergeben. Feedback als Information tber
den Fortschritt und das Vorwdartskommen
besitzt eine hohe Effektivitat.2!’

Wohin geht es danach? Hierbei geht es darum, die jeweils
Where to go next? Wohin bewegt sich mein angemessenen Lernstrategien auszuwahlen,
Lernprozess im nachstfolgenden Teilschritt? um zu einem vertieften, komplexen
Wodurch kann sich ein noch besseres Verstandnis des zu  bearbeitenden
Vorankommen ergeben? Sachverhaltes zu kommen. Denn Feedback
erzielt dann Erfolge, wenn es dazu genutzt
wird, Informationen bereit zu stellen, die den
Lernenden mehr Mdoglichkeiten bei der

- Bearbeitung aufzeigen.

Tabelle 5: Effektive Feedbackfragen

Diese Fragen korrespondieren mit den Begriffen feed up (Anleiten, Hinflihren), feed back
(Begleiten, Riickmelden) und feed forward (Weiterfiihren).

Bei den Antworten geht es um das Erkennen des noch nicht Verstandenen.?!® Je nach Antwort
sind die Schiler*innen dadurch in der Lage, die Lernanstrengungen zu erhdhen oder weitere

Lernstrategien anzuwenden.?®

215 Vgl. Steffens/Hofer (Anm. 209), S. 465.
216 Vgl. Hattie/Timperley (Anm. 205), S. 212.
217 Ebd., S. 213.
218 Vgl. Hattie/Timperley (Anm. 205), S. 210.
219 Vgl. Granzer (Anm. 207), S. 30.
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Durch diese Fragen lassen sich konkrete Antworten in Form von Feedbackaussagen effektiv
zuriickmelden. Diese drei Fragen bauen aufeinander auf und begleiten den Lernenden auf

seinem Weg vom Novizen zum Experten.?%

4.3.3. Feedbackebenen
Effektivitat und Nachhaltigkeit von Feedback werden durch die Ebene beeinflusst, auf die sich

Feedback bezieht. Fur ein wirksames Feedback bendétigen Lehrpersonen Erfahrungen dartber,
wie dieses auf den unterschiedlichen Ebenen wirkt und welche Ebene im Kontext der

Unterrichtssituation bendtigt wird und sinnvoll ist.

1. Feedback zur Aufgabe

Auf dieser Ebene bezieht sich Feedback inhaltlich auf das Losen von Aufgaben. Es werden
Aussagen dartiber getroffen, ob es sich z. B. um die richtige oder falsche Antwort handelt, die
Aufgabe korrekt geldst wurde oder eventuell weitere Informationen benétigt werden. Feedback
auf dieser Ebene ist wirksam, wenn es informationsbezogen ist, Oberflachenwissen vermittelt
und dazu fiihrt, dass die Schiler*innen sich weitere Informationen beschaffen.??

Feedback zur Aufgabe wird auch als korrigierendes Feedback bezeichnet???, da es sich auf
Richtigkeit, Verhalten oder weitere Kriterien der Aufgabenbewéltigung bezieht. Es handelt sich
um eine gangige Art von Feedback, da fehlerhafte Interpretationen des Lernenden korrigiert
werden kénnen, wodurch Feedback besonders wirkungsvoll werden kann.?? Feedback auf
dieser Ebene ist grundsatzlich an eine bestimmte Aufgabe gebunden und somit schwer auf
andere Fragen bzw. Kontexte Ubertragbar. Fur den Erwerb von Grundfertigkeiten oder beim
Reproduzieren von Lerninhalten erweist sich aufgabenbezogenes Feedback als hilfreich, da es

sich mehr um ein Oberflachenlernen und weniger um ein tiefes Lernverstandnis handelt.??*

2. Feedback zum Lernprozess

Diese Feedbackebene bezieht sich auf den Prozess, der ablauft, um Aufgaben fertigstellen zu
konnen??®, wie z. B. dem Vorgehen bei einzelnen Arbeitsschritten oder dem Besprechen
weiterfiihrender Aufgaben.??® Auf dieser Ebene steht nicht das Gelernte im Mittelpunkt,

sondern das Wie, die Art und Weise, wie eine Aufgabe bewéltigt wurde.??’ Prozessbezogenes

220 Vgl. Granzer (Anm. 207), S. 31.
221 Vgl. Hattie (Anm. 203), S. 135.
222 Vgl. Hattie/Timperley (Anm. 205), S. 214.
223 Vgl. Granzer (Anm. 207), S. 26.
224 Ebd., S. 26.
225 Ebd., S. 135.
226 Vgl. Hattie/Timperley (Anm. 205), S. 217.
227 Vgl. Hattie (Anm. 203), S. 27.
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Feedback ist verknlpft mit den Arbeitsschritten, die einer Aufgabe zugrunde liegen. Auf dieser
Ebene achtet die Lehrperson auf die Konstruktionen von Bedeutungen, auf Denkprozesse und
Transferleistungen, die sich auf Schiiler*innenebene abspielen. ??® Dadurch erhalten die
Schiler*innen Hinweise, wie man effektiv nach neuen Informationen suchen kann oder
Aufgabenstrategien anwendet. Feedbacks dieser Art erweisen sich als zielfiihrend, wenn sie
alternative Lernwege aufzeigen und sie zu einem Aufbau bzw. einer Klarung von
Lernstrategien beitragen. Im Gegensatz zum aufgabenbezogenen Feedback fordert Feedback

auf der Ebene des Lernprozesses ein tieferes Verstandnis fur die zu bearbeitende Sache.
3. Feedback zur Selbstregulation

Auf dieser Ebene steht die Selbstregulation der Lernenden im Fokus. ,,Selbstregulation
beschreibt die bewussten und unbewussten psychischen VVorgange, mit denen Menschen ihre
Aufmerksamkeit, Emotionen, Impulse und Handlungen steuern.“??® Fiir die Fahigkeit der
Selbstbeurteilung bzw. Selbstregulation sind die personliche Bedeutsamkeit des Themas,
Engagement, Selbstvertrauen und Kontrolle nétig. 23° Selbstbeurteilung ist eine Fertigkeit,
durch die es Lernenden ermdglicht wird, ihr Vorwissen und ihre Strategien einzuschatzen und
ihr Lernen selbst zu planen, zu Uberprifen oder zu korrigieren. Selbstbeurteilung befahigt die
Schiler*innen, ihre Lernfortschritte einzuschétzen. Auf dieser Ebene bezieht sich Feedback auf
die Art und Weise, wie sich Lernende selbst beobachten und einschatzen, um ihre Handlungen

zielorientiert auszurichten.

4. Feedback zur eigenen Person

Die letzte Feedback-Ebene bezieht sich auf die Person bzw. das Selbst. Dieses Feedback ist
weniger aufgrund seiner Effektivitat erwéhnenswert, da es sich dabei um die h&ufigste
Feedbackverwendungsart in der Schule handelt. Durch Feedbacks wie ,,Super, das hast du toll

!C‘

gemacht.“ oder ,,Gut gemacht!*“ werden in der Regel positive Bewertungen zum Ausdruck
gebracht. Diese Feedback-Ebene ist auch als Lob bekannt. Derartiges Feedback enthalt wenige
bis gar keine aufgabenbezogenen Informationen und flhrt in den seltensten Féllen zu mehr
Engagement oder zu einem Verstandnis in Bezug auf die Lernziele. Feedbackinformationen
dieser Art bleiben in der Regel fir Lernzuwdachse inhaltslos und weisen die geringsten Effekte

auf.?®! Lob und Feedback sollten in Bezug auf den Lernprozess streng auseinandergehalten

228 Vgl. Hattie/Timperley (Anm. 205), S. 217.
229 Vgl. Granzer (Anm. 207), S. 28.
230 Vgl. Hattie/Timperley (Anm. 205), S. 218.
231 Vgl. Ebd., S. 221.
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werden. Lob enthélt kaum Informationen Uber die Bearbeitung der Aufgabe, ebenso liefert es

wenige bis gar keine Anhaltspunkte bei der Beantwortung der drei beschriebenen
Feedbackfragen.?3

Aufgabe
(task)
Where am | going?
Wohin bewege ich mich in
meinem Lernprozess? Was
sind meine Ziele?

Feed-
back im
Unterricht

Selbstregulation
(self-regulation)
Where to go next?
Wohin bewegt sich der
Lernprozess im nachsten
Teilschritt? Wie kann ein
besseres VVorankommen
ermdglicht werden?

Prozess
(process)
How am | going?

Wie komme ich voran?
Welche Fortschritte kann ich
hinsichtlich meiner Ziele
erkennen?

Abbildung 11: Feedback im Unterricht?3

4.4. Feedback in den Standards der Kultusministerkonferenz
Die Bedeutung, die Feedback seit einigen Jahren in der Lehrerbildung zugemessen wird, lasst

sich aus den Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) von 2004 ablesen. In den Standards
wurden Anforderungen an das Handeln von Lehrpersonen festgelegt, die sich auf
Kompetenzen, Féhigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen beziehen, tiber die eine Lehrperson

verfigen sollte, um den beruflichen Anspriichen gerecht zu werden. 2** Die durch die

232 Vgl. Hattie (Anm. 203), S. 137.
233 Vgl. Steffens/Hofer (Anm. 209), S. 465.
234 Vgl. KMK Standards (Anm. 1), S. 1.
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Kultusministerkonferenz formulierten Kompetenzen® gliedern sich in vier uberfachliche

Bereiche?3®:

1.Unterrichten
Lehrerinnen und Lehrer sind Fachleute fir das Lehren
und Lernen.

2. Erziehen
Lehrerinnen und Lehrer tiben ihre Erziehungsaufgabe aus.

3. Beurteilen
Lehrerinnen und Lehrer iiben ihre Beurteilungsaufgabe gerecht
und verantwortungsbewusst aus.

4. Innovieren
Lehrerinnen und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen stindig
weiter.

Die in den Kompetenzen formulierten Standards prasentieren sich fachunspezifisch und lassen
fachspezifische Klarheit vermissen. Zu einer fachspezifischen Klarung der vorgegebenen

Kompetenzen miissen somit die unterschiedlichen Fachdisziplinen beitragen.?’

Laut den formulierten Standards der KMK gehort Feedback implizit zu den Kompetenzen, tiber

die Lehrpersonen verfligen sollten, um den beruflichen Anspriichen gerecht zu werden.

Die Konstruktfacette ,,Feedback geben* lasst sich in den Bereichen Unterrichten und Beurteilen

einbinden.

235 Die Kompetenzen fir ein professionalisiertes Lehrerhandeln sind laut Waltraud Schreiber noch nicht
ausreichend umrissen. Aufgrund der gesellschaftlichen Heterogenitat und den stetigen Herausforderungen durch
die Globalisierung mussen Lehrer*innen ebenfalls Kompetenzen entwickeln, die tber die im Alltag geforderten
erzieherischen und unterrichtlichen Ziele hinausgehen. Siehe hierzu Waltraud Schreiber: Kompetenzorientierung
als Ziel, Inhalt und Methode der (Geschichts-)Lehrerausbildung. In: Andreas Korber/Waltraud
Schreiber/Alexander Schoner (Hrsg.): Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag zur
Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007, S. 771-801, hier S. 777.
236 Vgl. KMK Standards (Anm. 1), S. 7-13.
237 Vgl. Schreiber (Anm. 235), S. 774.
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Kompetenz 2 (Bereich Unterrichten):

,,Lehrerinnen und Lehrer unterstitzen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen von
Schilerinnen und Schilern. Sie motivieren Schiilerinnen und Schiler und befdhigen sie,

Zusammenhéange herzustellen und Gelerntes zu nutzen.*?%

In diesem Kompetenzbereich?® sind in Bezug auf die Konstruktfacette ,,Feedback geben* zwei
Standards von Bedeutung:

Erstens, das Wissen um eine aktive Einbeziehung der Schiler*innen in den Unterricht, um
Verstehens- und Transferleistungen zu unterstutzen und zweitens das Kennen von Theorien der
Lern- und Leistungsmotivation und deren Anwendung im Unterricht.

Lehrpersonen besitzen die Verantwortung, Unterricht anspruchsvoll und herausfordernd zu
strukturieren, um Lernende aktiv einzubinden. Die Unterstltzung von Verstehensprozessen bei
den Schilern*innen und der Aufbau von transferfahigem Wissen kdnnen durch Feedback
gewéhrleistet werden, indem die Schiler*innen Mdglichkeiten erhalten, ihre Handlungen zu

reflektieren, zu steuern oder anzupassen.

Kompetenz 8 (Bereich Beurteilen):

,Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schulerinnen und Schilern auf der

Grundlage transparenter BeurteilungsmaRstabe. <240

Im dargestellten Kompetenzbereich ist es der letzte Standard, der der Legitimation der
Konstruktfacette ,,Feedback geben“ als Teil professioneller Kompetenz von angehenden
Geschichtslehrkréften einen guten Grund liefert. Zukiinftige Lehrpersonen missen zur
Erfullung dieses Standards Kenntnisse Uber Rickmeldungen und Leistungsbeurteilungen
besitzen.

Lehrpersonen sind durch konstruktive Feedbackaussagen in der Lage, ihre Schiler*innen zu
individuellen Lernfortschritten zu befdhigen, und unterstitzen dadurch Lernerfolge. Fur

angehende Lehrpersonen ist es aufgrund der Auswirkungen von Feedback auf den Lernprozess

238 Vgl. KMK Standards (Anm. 1), S. 8.
239 Die in den Standards der KMK formulierten Kompetenzen gliedern sich in die theoretische und die
praktische Ausbildungsphase angehender Lehrkréafte. Da es sich bei den Testprobanden um angehende
Geschichtslehrer im institutionellen Professionalisierungsprozess handelt, ist der Abschnitt (iber die theoretische
Ausbildung fiir die Konstruktfacette ,,Feedback geben* von Relevanz.
240 Vgl. KMK Standards (Anm. 1), S. 11.
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von hoher Relevanz, sich grundlegend mit diesem Sachverhalt auseinanderzusetzen®* um sich

sicher auf diesem Feld bewegen zu kénnen.

4.5. Operationalisierung der Konstruktfacette ,,Feedback geben*
Feedback als ein effektives Instrument fiir den Lernerfolg und als Mdoglichkeit, die

Schiler*innen bei der Ausbildung ihres individuellen Geschichtsbewusstseins zu unterstiitzen,
spielte bisher in der Geschichtsdidaktik nur eine nebenséchliche Rolle.

Um ,,Feedback geben* als eine Facette des Professionswissen angehender Geschichtslehrkrifte
nachweisen zu koénnen, wurde eine geschichtsdidaktische  Profilierung des
allgemeindidaktischen Begriffes formuliert. Fiir die Verwendung des doménenspezifischen

Feedbackbegriffes im vorliegenden Testformat wurde die folgende Definition verwendet:

Bei Feedback handelt es sich um Informationen der Lehrkraft an die Lernenden, die
Auskunft tber Aspekte ihrer Leistung beim historischen Lernen und (gegebenenfalls)

Impulse fir die weitere Bearbeitung in Bezug auf das Lernziel geben.

Um Feedback losgeldst von seinen allgemeinen padagogischen Charakteristika fir den
Geschichtsunterricht domanenspezifisch nutzbar zu machen, wurde die sogenannte ldee der
Liicke aufgegriffen.*? Feedback soll die Liicke zwischen dem aktuellen Lernstand und dem zu
erreichenden Lernziel verringern. ?*3 Mit der Absicht, die beschriebene Liicke bei den
Schuler*innen zu verkleinern, verfolgt Feedback unterschiedliche Zwecke. Zum einen kann
Feedback den Schiler*innen Hinweise geben, wie die zu bewaltigende Aufgabe erfolgreich
abgeschlossen werden kann. Zum anderen kann durch Feedback die Aufmerksamkeit auf die

Prozesse gelenkt werden, die fiir eine erfolgreiche Fertigstellung der Aufgabe vonnéten sind. 244

Grundsatzlich sind die Rahmenrichtlinien fir alle Unterrichtsfacher die gleichen. Im Gegensatz
zu beispielsweise einem Mathematiklehrer verfugt eine Geschichtslehrkraft (ber
geschichtsdidaktisches Professionswissen. Was charakterisiert den Geschichtsunterricht nun
besonders? Es sind die Erz&hlbedingungen, denn der Unterricht, der sich mit Geschichte

auseinandersetzt, muss historisches Erzahlen und Verstehen fir die Schiler*innen

241 Vgl. Kristin Behnke: Umgang mit Feedback im Kontext Schule. Erkenntnisse aus Analyse der externen
Evaluation und des Referendariats. Wieshaden 2016, S. 12.
242 Auch John Hattie zieht die Idee der Licke zur Erklarung der Wirkung von Feedback in seinem Buch Visible
Learning for Teachers heran. Er stiitzt sich dabei auf den folgenden Artikel: Daniel R. Sadler: Formative
assessment and the design of instructional systems. In: Instructional Science 18 (1989) 2, S. 119-144.
243 Vgl. Hattie (Anm. 203), S. 131.
244 Ehd.
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ermoglichen.?* Geschichtsunterricht muss lber die beschriebene Struktur verfiigen, in der
narrative Sinnbildung und Sinnverstehen problemlos durch die Schiler*innen vollzogen
werden koénnen.?4

Pandels Betrachtung, Geschichtsunterricht als Kommunikation zu bezeichnen, folgt dieser
Notwendigkeit.?*” Kommuniziert wird tiber das zur Verfiigung stehende historische Material in
Form von Quellen und Darstellungen. Die Arbeit an Quellen und Darstellungen geschieht nicht
zum Selbstzweck, denn es geht immer um Sinnbildung tber Zeiterfahrungen und somit um die
Ausbildung narrativer Kompetenz. In Narrationen werden Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft der erz&hlenden Individuen sinnstiftend miteinander verbunden. Geschichtsunterricht
besteht aus dem ,,(...) diskursiven Durchsprechen des Wissens iiber die Vergangenheit und
sucht [dadurch] Orientierung fir die Gegenwart und die Zukunft der
Kommunikationsteilnehmer.“?48

Die Schiler*innen lernen im Geschichtsunterricht keine abgeschlossenen Geschichten, sondern
fertigen die zu erlernenden Geschichten selbststiandig an.?*° Im Geschichtsunterricht sollte
,»(...) nicht nur liber die Vergangenheit gelernt, sondern zusétzlich iiber die Natur von Belegen
und Erklirungen in Geschichte reflektiert werden. %

Neben dem Erreichen der Kompetenz des individuellen Erz&hlens, der Re-
Konstruktionskompetenz 2°* | missen Schiiler*innen lernen, fertige und somit gedeutete
Geschichten zu dekonstruieren, um diese in ihrer Struktur und Intentionalitat begreifen zu
konnen.??2

Geschichtsunterricht schult die Schiler*innen im Umgang mit diesen Narrationen und befahigt
sie, Methoden der historischen Erkenntnisgewinnung anzuwenden. Dies geschieht durch das
beschriebene Material (Quellen und Darstellungen), anhand derer Geschichten rekonstruiert
oder bestehende Geschichten (Darstellungen) dekonstruiert werden.?? Ziel ist dabei immer die
Reflexion geschichtskultureller Phdanomene und die damit verbundene Urteilsbildung (Sach-

und Werturteile).

245 Vgl. Hans-Jurgen Pandel: Geschichtsdidaktik. Eine Theorie flr die Praxis. Schwalbach/Ts. 2013, S. 109.
246 Ebd.
247 Ebd.
248 Ebd., S. 109.
249 Ebhd., S. 110.
250 Vgl. James F. Voss/Jennifer Wiley: Geschichtsverstandnis. Wie Lernen im Fach Geschichte verbessert
werden kann. In: Hans Gruber/Alexander Renkl (Hrsg.): Wege zum Ko6nnen. Determinanten des
Kompetenzerwerbs. Bern/Gottingen 1997, S. 74-90, hier S. 78.
251 Zur Re- und De-Konstruktionskompetenz siehe die Verdffentlichungen der FUER-Gruppe.
252 Vgl. Michele Barricelli: Narrativitat. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Worterbuch Geschichtsdidaktik.
Schwalbach/Ts. 2006, S. 135.
253 Vgl. Resch (Anm. 9), S.86.
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Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht darf keinen Instruktions- oder
Unterweisungsprozess darstellen, wie man ihn vielleicht selbst noch aus dem eigenen
Mathematikunterricht kennt, denn Kommunikation impliziert Wechselseitigkeit zwischen den
Teilnehmern.?®* In ihm finden keine fachlichen Unterweisungen statt, vielmehr ein erwdgendes
Denken.?®® In der Regel geschieht Geschichtsunterricht ohne Instruktionsphasen und vermittelt
keine Wahrheiten oder GesetzmaRigkeiten. Geschichtsunterricht nimmt die Schuler*innen

ernst, begreift sie als urteilende Individuen und ist in der Lage, an ihre Lebenswelt anzuknipfen.

4.5.1. Feedback in den Unterrichtsvignetten
Aus der Vielfalt der Mdglichkeiten geschichtsdidaktischer Unterrichtsgestaltung und des
Lernbaren wurden folgende Aspekte fiir die Konstruktion der Vignetten aufgrund

unterschiedlicher Setzungen ausgewéhlt:

1. In allen Vignetten steht die Auseinandersetzung mit dem durch die Lehrkraft
ausgewdahltem Material in Form von Quellen oder Darstellungen im Vordergrund.

2. Aufgrund der Komplexitat und der Varianz von Feedbackaussagen lag der Fokus bei
der Auswahl der Vignetten auf realitdtsnahen Unterrichtssituationen. Feedback wird in
diesen in unterschiedlichen Szenarien verbalisiert und getrennt voneinander
dargestellt?°:

a. Mundliches Feedback der Lehrkraft als systemisches Feedback beim Umgang
mit Unterrichtsmaterialien zum historischen Lernen (Unterrichtsgesprach im
Klassenverband oder in Gruppen)

b. Muindliches Feedback der Lehrkraft als individuelle Lernriickmeldung auf
Schilerleistungen, damit diese am eigenen fachspezifischen Kompetenzaufbau
(Anfertigen von Referaten, Prasentationen, schriftliche Arbeiten) arbeiten

kdnnen

Geschichtsunterrichtliche Kommunikation (Rekonstruieren, Dekonstruieren, Quellenkritik
oder Quelleninterpretation), umfassend gesprochen also das Narrativieren, wird in den
Vignetten in den VVordergrund gestellt. Die Schuler*innen erhalten die Mdglichkeit, sich an der
Auseinandersetzung mit der Geschichte zu beteiligen und durch individuelle Feedbackaussagen

ihre individuellen Geschichten zu verandern. Durch Feedbackaussagen sind Lehrkrafte in der

254 Vgl. Pandel (Anm. 245), S. 110.
255 Ebd.
256 Vgl. Christoph Kiuhberger: Geschichtsdidaktische Diagnostik. Zum Geschichtsverstandnis von
Schiiler*innen. In: Saskia Handro/Bernd Schénemann (Hrsg.): Aus der Geschichte lernen? WeiRRe Flecken der
Kompetenzdebatte. Berlin 2016, S. 139-151, hier S. 151.
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Lage, Schuler*innen zum Nachdenken zu provozieren sowie zum Kommunizieren und
Uberdenken der eigenen Situation bzw. Narration anzuregen.?’

Fachspezifisch formulierte Feedbackaussagen fokussieren auf Prozesse historischer
Sinnbildung, indem die Schiler*innen zum individuellen historischen Erz&hlen angeregt
werden oder zur Analyse bereits bestehender Erzéhlungen durch die Lehrkraft angeleitet
werden.?®® Sie unterstiitzen die Schiiler*innen bei der Auseinandersetzung mit Geschichte(n)
und fordern die Kompetenzen historischen Denkens. Es bietet den Lernenden die Information,
historisches Wissen zu strukturieren und zu (re-)organisieren, da die Schuler*innen im
Geschichtsunterricht fachspezifische Féhigkeiten aufbauen, die sich in der Anwendung auf
Bekanntes und Neues zeigen. 2®® So wird die Anbahnung eines reflektierten

Geschichtsbewusstseins erméglicht.

4.5.2. Ein Beispiel einer Unterrichtsvignette
Folgender Kontext wurde in der Vignette ,,Schiitzengraben® formuliert:

Geschichtsunterricht in einer neunten Klasse einer Werkrealschule in Baden-Wirttemberg. Im
Verlauf der letzten Stunden beschéftigten sich die Schiler*innen mit dem Thema Erster
Weltkrieg. Die Lehrkraft informierte Uber das Attentat von Sarajevo, die Blindnissysteme zu
Beginn des Ersten Weltkrieges und die positive Stimmung in weiten Teilen der bulrgerlichen
Jugend zu Kriegsbeginn. Anhand der folgenden beiden Quellen plante die Lehrkraft, bei den
Schilern*innen eine Auseinandersetzung mit der unterschiedlichen Wahrnehmung des
Kriegsalltages im Ersten Weltkrieg anzuregen. Im Umgang mit den Quellen sollte eine
Quellenkritik gefordert werden, da die Schiler*innen die vorliegende Narration auf ihre
260

Strukturen hin untersuchen sollten.

Die Schiler*innen erhielten die Quellen zum Lesen:

Quelle 1 (Bericht der sozialdemokratischen Tageszeitung ,,Vorwérts* iiber den Schiitzengraben
in Berlin-Westend, Mai 1915)

,Der Schiitzengraben ist seiner ganzen respektablen Linge nach mit diinnen, fest mit Draht

verbundenen Baumstammen verschalt und mit rasengedeckten Brustwehren belegt. Jede paar

257 Vgl. Pandel (Anm. 245), S. 111.
258 Vgl. Michele Barricelli: Narrativitat. In: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.): Handbuch Praxis des
Geschichtsunterrichts. Bd 1. Schwalbach/Ts. 2012, S. 255-280, hier S. 256 f.; Peter Gautschi: Guter
Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise. Schwalbach/Ts. 2009, S. 50-52.
259 Vgl. Hans-Jurgen Pandel: Geschichtsunterricht nach PISA. Schwalbach/Ts. 2007, S. 26.
260 Vgl. Waltraud Schreiber: Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz. In: Andreas Kdrber/Waltraud
Schreiber/Alexander Schoner (Hrsg.): Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell als Beitrag zur
Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007, S. 194-235.
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Meter unterbrechen Schulterwehren den Graben, die verhindern, dass einschlagende Granaten
ihre Splitter auf weitere Entfernung ausstreuen konnen. (...) Am meisten Interesse werden die
Unterstidnde erregen. Da gibt es Mannschaftsunterstinde fiir 50 Mann, die mit ,,allem Komfort
der Neuzeit™ ausgestattet sind, nur gerade, dass Safes und Dachgirten noch fehlen. (...) Wie in
der Schiffskajiite ist hier in der kleinsten Hutte Raum fir glucklich schlafende Krieger.
Selbstverstandlich sind die Offiziersunterstande noch viel eleganter. Hier gibt es sogar Tische
und sonstige Ausstattung. (...) Alle Unterstande sind mit elektrischem Licht erleuchtet, so dass
zu einem wirklich gemiditlichen Aufenthalt nichts fehlt. Die Umgebung des Grabens ist durch

Wolfsgruben und Drahtverhaue geschiitzt.*2!

Quelle 2 (Brief eines Soldaten, der bei Verdun kampfte vom 02.07.1916)

,In der Stellung angekommen, legten wir uns todmiide in Granatldcher - vom Schutzengraben
oder gar Unterstidnden keine Rede; (...) dort lagen wir vier Tage lang zuerst ganz nass und >
Meter tief im Dreck — ein Trommelfeuer ging auf uns los, dass es einen von einem Loch ins
andere riss; die Schmerzensrufe und das Gest6hne der Verwundeten, die elend zu Grunde gehen
miissen; (...) - an ein Zurdcktragen ist nicht zu denken. Tag und Nacht Granatfeuer — oft dass
es in der Sekunde 10-20 Geschosse heranhagelte, uns verschittete und uns wieder aufgrub.
Unser Leutnant hat geweint wie ein Kind; ja wie sie da lagen, ein Full weg, Arme weg, ganz

zerfetzt. Gott, das war furchtbar.*?%2

Nach dem Lesen der Quellen im Plenum erhielten die Schuler*innen die Gelegenheit, Fragen
zu stellen und Unklarheiten anzusprechen. Waren alle Fragen geklart, wurden die Quellen durch
die Schiler*innen im Plenum nacherz&hlt. Im Anschluss sammelte die Lehrkraft die

Einschatzungen der Schiiller*innen zu den Quellen:

Justin: ,,So wie ich mir das vorstelle, klingt komfortabel. Man hat alles, was man braucht und
der Staat kiimmert sich. Und die Soldaten, so stehts ja in der Zeitung, sind gliicklich.*

Dennis: ,,Die Unterstidnde in Quelle 1 bieten Schutz und Ruhe. Man kann sich an Tischen sogar
zusammensetzen und hat Licht.*

Nadine: ,,Ey Jungs, ihr seid im Krieg. Da setzt man sich abends doch nicht einfach auf ein

Bierchen zusammen oder liest ein Buch. Wie stellt ihr euch das denn vor?*

261 Clemens Kriger: Fronterfahrung und Heimatalltag im Ersten Weltkrieg. Feldpost als Quelle.
Schwalbach/Ts. 2010. S 19.
262 Ehd., S 20.
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Justin: ,,Wieso nicht? Ist doch gut fiir die Kameradschaft.*

Kevin: ,,So ein Schiitzengraben ist doch kein Ort, an dem man sich gemiitlich mal aufhilt. Da
wird gekdmpft und es gibt Tote und Verletzte.*

Hannes: ,,Ich hab gehort, dass es im 1. Weltkrieg zum ersten Mal Giftgas-Waffen gab und es
kein Krieg mehr war Mann gegen Mann. In diesem Artikel wird das gerade so verkauft, als
ware es Freizeit, Freunde treffen.*

Justin: ,,Klar, bisschen schief3en, verteidigen und dafiir auch noch Geld bekommen ... ich wére
damals auch in den Krieg gezogen.*

Nadine: ,,Klar Justin. Das ist doch Mist, was du da sagst!“

Justin: , Klar siehst du das so. Was haben Frauen denn auch mit Krieg zu schaffen. Hier geht
es um die Verteidigung des Vaterlandes. Jeder wird gebraucht und ist wichtig. Gemeinschaft.
Das haben die damals gespirt und das ist heute auch noch so.*

Nadine: ,,So Justin, wo ist denn dann in der 2. Quelle deine Lagerfeuerromantik, deine
Gemeinschaft? Das ist Krieg. Menschen sterben, Tag und Nacht Beschuss, Ménner die
weinen!*

Justin: ,,Was?? Ich bleib bei meiner Meinung! Weil das einer sagt. Verluste sind immer drin!

Das war ja nicht tiberall so. Die Deutschen haben ja auch Siege errungen.*

An dieser Stelle schaltete sich die Lehrperson wieder in das Unterrichtsgeschehen ein, da sich
das entstandene Gesprach in eine andere Richtung entwickelte und die Ziele der Stunde (die
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wahrnehmungen zum Kriegsalltag und
Quellenkritik) aus dem Fokus liefen und nicht mehr durch die Schiler*innen verfolgt wurden.
Um die Schiler*innen wieder auf die beschriebenen Ziele zu fokussieren, waren Ansprachen
der Lehrperson nétig. Dies geschah in Form von Feedbackaussagen, die den Lernprozess der
Schiler*innen in Bezug auf die Ziele produktiv anregen sollten.

Die Lehrkraft gab nun fachliches Feedback, das sich auf die mindlichen Schilerleistungen
bezog (siehe Kapitel 4.7.).

In den fur die Vignetten konstruierten Feedbacks der Lehrkraft zeigt sich die Kompetenz, auf
die Schulerleistungen einzugehen und den Schiiller*innen zu kommunizieren, wie das Lernziel
(in der Regel das Bilden von Narrationen) zu erreichen ist. Das Feedback ist passend, wenn es
sich auf die gestellte Ausgabe bzw. das zu bearbeitende Ziel bezieht, den Umgang mit Quellen
und Darstellungen. Die Lehrkraft bendtigt dafur fundiertes Geschichtswissen und

fachdidaktisches Wissen2t3. Sie muss somit vorbereitet sein auf die Sinnkonstruktionen der

263 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfull (Anm. 11), S. 163.
68



einzelnen Schiler*innen. Die Lehrkraft darf wahrend des Unterrichts ihr Ziel nicht aus den
Augen verlieren und sollte durch das Feedback die Schiler*innen ebenfalls befahigen, dorthin
zu gelangen.

In dieser Unterrichtssituation wird ersichtlich, dass die Geschichtslehrkraft Uber
unterschiedliche Wissensbereiche verfligen muss, die sich nicht auf den kleinen Ausschnitt der
Unterrichtssequenz reduzieren lassen. Bevor sie in die fachdidaktischen Uberlegungen geht,
wie die Schiler*innen dabei unterstiitzt werden kénnen, stimmige Narrationen aus den Quellen
zu bilden, benétigt sie selbst erst einmal Geschichtswissen?®4,

Sie verflgt Uber ein ausreichendes vertieftes Schulbuchwissen 26> und kann somit die
administrativen VVorgaben des Bildungsplanes mit den Schiiler*innen erarbeiten (Attentat von
Sarajevo, Bindnissysteme zu Beginn des Ersten Weltkriegs, internationale Politik). Die
Lehrkraft weil3 sogar mehr: Bezogen auf die hdufig in Schulbuchern abgedruckten Bilder von
jungen Manner, die freudig und jubelnd durch die StraBen grofier Stadte ziehen und den
Kriegsausbruch begrufRRen, verfiigt sie tber das Wissen, dass es sich dabei gerade nicht um ein
allumfassendes Phanomen handelte, das in allen gesellschaftlichen Schichten verbreitet war,
sondern lediglich bezogen war auf Teile der (birgerlichen) Jugend. Die Lehrkraft verfligt also
uber Wissen, dass es sich bei der pauschal dargestellten Begeisterung um einen speziellen Teil
der Bevolkerung handelte. Dieses (Hintergrund-) Wissen bendtigt sie, um auf die
Schiler*innendeutungen eingehen zu kénnen, Deutschland ware mit grofRer Begeisterung in
den Krieg gezogen. Im Hinblick auf die Quelle aus dem "Vorwarts™ weil die Lehrkraft, dass ab
Mitte 1915 eine Distanzierung von einigen SPD-Kreisen zur Kriegsfiihrung stattfand, die sich
auch in personellen Verénderungen der sozialdemokratischen Zeitung niederschlug. Berichte
dieser Art und ber solch ein Thema wéren ab Mitte 1915 so nicht mehr denkbar gewesen.
Ebenfalls weill die Lehrkraft, dass die Kriegshandlungen in Verdun von Februar bis vor
Weihnachten 1916 andauerten, sich die Kriegshandlungen von Mai bis Dezember noch
verschérften und es hohe Verluste auf beiden Seiten gegeben hat. Die Lehrkraft verfligt Uber
fachliches und geschichtskulturelles Wissen. Sie kennt die unterschiedlichen medialen
Inszenierungen (z. B. anlasslich des Gedenkjahres 2014) und ist informiert Gber Ereignisse aus
den geschichtskulturellen bzw. erinnerungskulturellen Kontext von Deutschen und Franzosen.
Sie ist sich bewusst, dass sich ihre eigene Erinnerungskultur kulturspezifisch darstellt, sie also

gepragt ist von der deutschen Sicht auf die Ereignisse.

264 Ebd., S. 163.
265 Ebd., S. 164.
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Bezogen auf die Quellenarbeit verfigt die Lehrperson tber die nature of history?%¢, da fur die
Arbeit an den Quellen Verfahren und Kenntnisse im Umgang mit Quellenkritik und
Quelleninterpretation vonndten sind. Die Lehrkraft kann die beiden Quellen als
unterschiedliche Gattungen klassifizieren. Die Schiler*innen arbeiten durch die
Auseinandersetzung mit den beiden Quellen quellenkritisch. Sie erschliel3en sich durch den
Umgang mit Geschichte quellenkritische Verfahren. 26 Durch die Arbeit an den
unterschiedlichen Quellen sensibilisiert die Lehrkraft die Schiler*innen fir die
Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wahrnehmungen zum Kiriegsalltag im Ersten
Weltkrieg. Die Lehrperson setzt die Begrifflichkeiten als bekannt voraus, da bei vorherigen
Themen bereits damit gearbeitet wurde. Durch diese Arbeit, das Prifen der Quellen auf ihre
Struktur, vertieft die Lehrkraft die Methodenkompetenz, die von elementarer Bedeutung flr
einen reflektierten Umgang mit Geschichte ist, da damit die Schiiler*innen Narrationen
untersuchen kénnen.

Die Lehrkraft verfligt auch iber geschichtstheoretisches Wissen2e8, sie weil3, was sie tut, wenn
sie sich mit Geschichte beschaftigt, denn auch sie konstruiert durch die Auswahl des Materials
eine Geschichte. Nach dieser fachlichen Anndherung strukturiert die Lehrperson ihr
geschichtsdidaktisches Wissen. Sie ist in der Lage, Inhalte des Historischen den Lernenden
verstdndlich zu machen und diese so aufzubereiten, dass die Schiler*innen narrative
Sinnbildungen herstellen kénnen.26°

Die Komposition der Quellen erfolgt nicht zufallig. Die Lehrkraft greift auf ihr Wissen ber
das geschichtsdidaktische Potenzial uber Quellen und Darstellungen?? zurlick. Ganz bewusst
hat sie sich bei der Vorbereitung fur die beiden unterschiedlichen Quellen entschieden, die sich
hinsichtlich der Quellengattung (Brief/Zeitungsartikel), des Entstehungszeitpunktes und der
Verwertungsabsicht unterscheiden. Zudem wollte sie dadurch den Schuler*innen einen
perspektivischen Zugang auf die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wahrnehmungen
zum Kriegsalltag im Ersten Weltkrieg ermdglichen. Die Schuler*innen erhalten zwei
Standpunkte, durch die sie einen eigenen Standpunkt in Bezug auf die Darstellung der

Wirklichkeiten im Kriegsverlauf entwickeln. Bei Perspektivitdt bzw. Multiperspektivitat

266 Ebd., S. 164.

267 Waltraud Schreiber: Historischen Narrationen De-Konstruieren — den Umgang mit Geschichte sichtbar
machen. Ein neues Aufgabenfeld fir forschend-entdeckendes Lernen. S. 285-311, hier S. 286. http://edoc.ku-
eichstaett.de/2393/1/Edoc5_-_Hist._Narrationen_de-konstruieren.pdf, aufgerufen am 13.03.2018.

268 Vgl. Heuer/Resch/Seidenful? (Anm. 11), S. 164.

269 Ebd., S. 166.

270 Ebd., S. 167.
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handelt es sich um einen festen Bestandteil historischen Lernens in der Schule, ,, (...) vielleicht
ist Multiperspektivitit sogar der beliebteste Terminus technicus unseres Faches (...).“?"
(Multi-) Perspektivitat ist ein Prinzip des historischen Lernens, bei dem historische
Sachverhalte aus unterschiedlichen Perspektiven von beteiligten oder betroffenen Menschen
(dem Reporter aus Berlin und dem jungen Soldaten aus Verdun) dargestellt und betrachtet
werden.?”? Die Lehrkraft hat hier auf die Ausdrucksformen der Perspektivitat geachtet?”s, indem
sie auf Multiperspektivitét (der aus der Vergangenheit Gberlieferten Quellen von Menschen, die
in ein historisches Ereignis denkend und handelnd verstrickt waren?7#) und Pluralitat (der
Ansichten und Urteile der Schuler*innen (ber den behandelten Sachverhalt durch die
Auseinandersetzung mit multiperspektivischen und kontroversen Darstellungen?®) bei der
Materialkomposition achtete. Denn auch in ihren Entstehungskontexten sind die Quellen sehr
verschieden. Wahrend dir Quelle eins an einem sicheren Schreibtisch verfasst wurde, handelt
es sich bei der Quelle zwei um den Brief eines Soldaten aus einem Schutzengraben aus VVerdun.
Die Lehrkraft weill um das geschichtsdidaktische Potenzial beider Quellen flr eine
kompetenzorientierte Geschichtsstunde. Eng mit dem Wissen Uber das Potenzial der beiden
Quellen ist ihr Wissen uber Methoden des historischen Lernens2’® verkniipft, ein weiterer
Bereich des geschichtsdidaktischen Wissens. Sie profitiert in diesem Bereich von ihrem
Methodenwissen in Bezug auf die Planung geschichtsdidaktischer Lernprozesse. Gewollt l&sst
sie die Schiler*innen die Quelle gemeinsam im Plenum bearbeiten, damit sich alle beteiligen
konnen. Durch die Kommunikation untereinander, durch das Artikulieren der individuellen
Ansichten im Klassenverband, ergeben sich standig neue Anknipfungspunkte fir die Beitrage
anderer Schuler*innen.

Geschichtsunterricht soll an die Lebenswelt der Schuler*innen anknupfen. Dies hat die
Lehrkraft durch die Wahl des Materials in der Hand. Im Fortgang des Unterrichtsgespraches
kann sie folglich feststellen, wie einzelne Schiilervorstellungen zu deuten sind und wie
historische Sinnbildungsprozesse bei den Schiillern*innen ablaufen und initiiert werden kénnen.
Sie verfigt Gber Wissen von Schilervorstellungen und individuelle Sinnbildungsprozesse?”’.

So erkennt sie z. B. bei Justin, dass er nicht in der Lage ist, die vorliegenden Narrationen mit

271 Martin Liicke: Multiperspektivitit, Kontroversitat, Pluralitit. In: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.):
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd 1. Schwalbach/Ts. 2012, S. 281-288, hier S. 281.
272 Ebd., S. 283.
273 Vgl. Klaus Bergmann: Multiperspektivitat. In: Ulrich Mayer/Hans-Jirgen Pandel/Gerhard Schneider
(Hrsg.): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. Schwalbach/Ts. 2007, S.65-77, hier S. 66.
274 Vgl. Lucke (Anm. 271), S. 285.
275 Ebd.
276 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfull (Anm. 11), S. 167.
277 Ebd.
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retrospektivischem?’® Wissen zu betrachten. Er geht mit seinem heutigen Blick an die beiden
Quellen heran und lasst den zeitlichen Gegebenheiten keinen Raum; sein Standpunkt, seine
Lebenswelt wird als zentral gesetzt. Justin verfigt im Umgang mit Narrationen nicht Gber das
Wissen von Retrospektivitat. Auch wenn sie sich nicht in das Gesprach der Schiler*innen
einschaltet, erkennt sie die unterschiedlichen Sinnbildungsmuster in den AuRerungen. Dadurch
ist sie in der Lage, unterschiedlichste Interventionen bezogen auf die Lernstande der
Schiler*innen zu formulieren und einzusetzen.

Einen Fokus der Stunde auf Kriterien der Quellenkritik (Re-Konstruktion und De-
Konstruktionskompetenz) zu legen, bedeutet, die Schiler*innen in die Lage zu versetzen, mit
den in den vorliegenden Quellen vorhandenen Deutungen und Interpretationen umgehen zu
konnen.?”® Diese entdecken dabei nicht nur, dass Geschichte konstruiert ist. Die Schiler*innen
werden auch in die Lage versetzt, vorliegende Muster in den Narrationen zu erkennen und zu
verstehen, was dahinter steckt.28° Durch wiederkehrende Ubungen, erhalten die Schiler*innen
Hilfestellungen/Leitfaden, die sie im Umgang mit historischen Narrationen unterstitzen sollen
und die sie stetig anwenden.

Durch das Anwenden der Quellenkritik erschlielen sich die Schiler*innen, aus welchen
Elementen die Narration besteht, wie bei der Konstruktion vorgegangen wurde und welche
Hinweise es auf die Intention der Quellen gibt. Es schlagen sich in Narrationen Prinzipien
historischen Denkens nieder, die fir die konkrete Zuwendung zur Geschichte (Vergangenheit)
ihre Giiltigkeit besitzen, die sog. epistemologischen Prinzipien?®!.

Um den Kompetenzaufbau bzw. die Arbeit am reflektierten individuellen
Geschichtsbewusstsein gewéhrleisten zu kénnen, sollte die Lehrperson in dieser Situation tber
das Wissen zum Verstandlichmachen historischer Inhalte?®? verfuigen. In diesem Bereich des
Professionswissens weil} die Lehrkraft, wie sie den Lernenden historische Entwicklungen und
Begriffe verstdndlich machen kann, wie sie den Lernenden also historische Zusammenhénge

und Geschehnisse fachspezifisch ndherbringt.

278 Vgl. Schreiber (Anm. 267), S. 289 f.
279 Ebd., S. 286.
280 Ebd.
281 Vgl. ebd., S. 289.
282 Ehbd.
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4.6. Vorschlag eines Rasters fir die Analyse von Feedbackaussagen
Der konzipierte Vignettentest bezieht sich auf die Beurteilung fachspezifischer

Feedbackaussagen von Lehrpersonen. Da die ,,Doménenspezifik (...) entscheidend fiir den
fachdidaktischen Blick (...).“ ist, 2 miissen allgemeindidaktische Feedbackkriterien
fachspezifisch konkretisiert werden.

Wie gestalten sich nun geschichtsdidaktische Feedbackaussagen inhaltlich?

Um ein zielfihrendes von einem eher allgemeinen Feedback im Geschichtsunterricht
unterscheiden zu kénnen, wurde ein Raster entwickelt. In Bezug auf die Unterscheidung von
geeigneten bzw. ungeeigneten domanenspezifischen Feedbackaussagen kann auf keinerlei
Vorarbeiten aus der Geschichtsdidaktik zurtickgegriffen werden.

Aus diesem Grund wurde bei der Entwicklung dieses Rasters auf Vorarbeiten aus anderen
Domanen zuruckgegriffen, um geschichtsdidaktische Feedbackaussagen unterscheiden zu
kénnen. Dabei wurde sich vor allem an Hattie und Narciss?®* orientiert.

Informatives Feedback stellt eine Information dar, die ,,(...) Lernenden nach der Bearbeitung
von Lernaufgaben bzw. von Teilen dieser Aufgabe bzgl. ihrer Losung (...) angeboten werden,
mit dem Ziel, eine korrekte Losung (...) in der aktuellen oder auch in kuinftigen Lernsituationen
zu ermdglichen.*“?® Informatives Feedback zeichnet sich dadurch aus, dass es strategische
Informationen zur Korrektur von Fehlern oder der Uberwindung von Hirden liefert, ohne
unmittelbar die Losung anzubieten.?® Lernende erhalten durch informatives Feedback das
Wissen und die notwendigen Fertigkeiten, um relevante Anforderungen bei der Bearbeitung
von Aufgaben bewiltigen zu kénnen.?®” Feedback besitzt somit das Potenzial, Schiiler*innen
zu moglichst selbststandigen Auseinandersetzungen mit Aufgaben historischen Lernens,
geschichtskulturellen Problemen oder Fragestellungen herauszufordern, die langfristig zum
Aufbau von historischen Kompetenzen beitragen. Eine inhaltliche Gliederung verschiedener
Arten von Feedback liefert die folgende Tabelle. Altere Ordnungsversuche anderer
Wissenschaftler*innen wurden von S. Narciss aufgegriffen, um unterschiedliche inhaltliche

Aspekte verschiedener Feedbackformen zu klassifizieren.

283 Andrea Becher/Eva Gléser: Schriftliche Aufgaben zum historischen Lernen aus sachunterrichtsdidaktischer
Sicht. Zur Entwicklung und Anwendung eines Analyseinstruments. In: Bernd Ralle u. a. (Hrsg.): Lernaufgaben
entwickeln, bearbeiten und berprifen. Ergebnisse und Perspektiven fachdidaktischer Forschung. Miinster 2014,
S. 159-167, hier S. 160.
284 Sollte an einer Vertiefung der Thematik informatives tutorielles Feedback Interesse bestehen, siehe Narciss
(Anm. 182).
285 Vgl. Narciss (Anm. 182) S. 18.
286 Ebd., S. 19-24.
287 Susanne Narciss: Modelle zu den Bedingungen und Wirkungen von Feedback in Lehr-Lernsituationen. In:
Hartmut Ditton/Andreas Mller (Hrsg.): Feedback und Riickmeldungen. Theoretische Grundlagen, empirische
Befunde, praktische Anwendungsfelder. Gottingen 2014, S. 43-82, hier S. 62.
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Bezeichnung
Knowledge of result/reponse (KR)
(einfache Form)

Knowledge of performance (KP)
(einfache Form)

Knowledge of correct result (KCR)
(einfache Form)

Knowledge on task constrains (KTC)
(einfache Form)

Knowledge about concepts (KC)
(elaborierte Form)

Knowledge about mistakes (KM)
(elaborierte Form)

Knowledge on how to proceed (KH, know
how)
(elaborierte Form)

Knowledge on meta-cognition (KMC)
(elaborierte Form)

Tabelle 6: Klassifikation unterschiedlicher Feedbackformen

Beispiele fur Feedbackinhalte
Falsch/richtig
Nicht richtig/stimmt

15 von 20 Aufgaben richtig
85 % der Aufgabe korrekt geldst

Angabe der korrekten Losung
Markierung der korrekten Antwort

Hinweise auf Art der Aufgabe,
Bearbeitungsregeln, Teilaufgaben,
Aufgabenanforderungen

Hinweise auf Fachbegriffe, Begriffskontexte
Beispiele fur Begriffe
Erklarungen flr Begriffe

Anzahl der Fehler

Orte der Fehler/des Fehlers

Art der Fehler/des Fehlers
Ursachen der Fehler/des Fehlers

Fehlerspezifische Korrekturhinweise
Aufgabenspezifische Losungshinweise
Hinweise auf Losungsstrategien
Leitfragen

Losungsbeispiele

Hinweise auf metakognitive Strategien

Metakognitive Leitfragen
288

Die einfachen Formen von Feedback informieren den Empfanger dartiber, ob beispielsweise
eine Aufgabe richtig beantwortet wurde (KR) oder wie die richtige Losung (KCR) lautet.
Daruber hinaus bieten die elaborierteren Formen weitere Hinweise, wie z. B. Verwendung von
Fachbegriffen (KC), Fehlervermeidungen (KM) oder weitere Losungsstrategien (KH).

In unterrichtlichen Kommunikationszusammenhéngen, in denen die Lehrkraft schnell, spontan
und meist intuitiv auf die Aussagen der Schiler*innen reagieren muss und wenig Zeit fiir lange
Uberlegungen hat, sind die Ubergdnge zwischen den einzelnen Formen flieRend. Eine
trennscharfe Bestimmung der einzelnen Klassifikationsstufen kann sich als schwierig erweisen.
Verbindet man Erkenntnisse der Feedbackforschung mit Lehr-Lernmodellen, wird deutlich,
individuellen Faktoren die

dass neben den inhaltliche und formale Qualitdt wvon

288 Vgl. Muller/Ditton (Anm. 183), S. 17.
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Feedbackaussagen eine bedeutende Rolle spielen. Ein qualitativ angemessenes Feedback muss
die Konstruktion von Wissen bei den Lernenden anregen und strategische Informationen zur
Korrektur von Fehlern oder zur Uberwindung von Lernhiirden liefern,?®® ohne die Losung
vorweg zu nehmen.

Fur die Geschichtsdidaktik wurde auf Grundlage dieser Ideen und allgemeinen Vorarbeiten ein
vorlaufiges sechs-stufiges Raster fir die Einordnung von geschichtsdidaktischen
Feedbackaussagen entwickelt.

Geschichtsdidaktische
Eignung der
Feedbackaussage

Sehr gute Eignung  Fachliche Riickmeldung (In Bezug auf das Ziel/Intention) und
konkrete Weiterfuhrung (in Bezug auf eine
Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)

Fachliche Rickmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) und
wenig konkrete Weiterfihrung (in Bezug auf eine
Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)

Fachliche Rickmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) ohne
Weiterfuhrung (in Bezug auf eine
Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)

Allgemeine Rickmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) und
konkrete Weiterfihrung (in Bezug auf eine
Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)

Allgemeine Rickmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) und
wenig konkrete Weiterfihrung (in Bezug auf eine
Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)

Uberhaupt nicht Allgemeine Rickmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention)
geeignet ohne Weiterfuhrung (in Bezug auf eine
Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)
Tabelle 7: Vorlaufiges Raster fir die Einordnung von Feedbackaussagen

4.7. Vorlaufige Einordnung unterschiedlicher Feedbacks
Die im finalen Test verbliebenen Feedbackaussagen fiir die dargestelle Unterrichtssituation

(4.5.2) lieRen sich aufgrund ihrer Konstruktion nach geeignetem und weniger geeignetem

Feedback unterscheiden und sich wie folgt einordnen:

289 Vgl. Narciss (Anm. 287), S. 62.
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e Fachliche Ruckmeldung (in Bezug auf das Ziel/die Intention) und konkrete

Weiterfihrung (in Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung):

,Ich wiirde gerne von allen wissen: bei Quelle 1 befinden wir uns in einem Stadtteil von
Berlin, in Berlin — Westend. Zu dem Zeitungsartikel gibt es eine Postkarte. Darauf sind
Menschen in Sonntagskleidung zu sehen, die den Schiitzengraben besichtigen. Beurteilt,

warum man daraus eine Postkarte gemacht hat.*

Als sehr geeignete Feedbackaussage lasst sich dieses Item klassifizieren. Den Schuler*innen
werden Informationen gegeben, die ihnen helfen, das Ziel zu erreichen, ohne ihnen die Lésung
zu présentieren, (Bericksichtigung von Orten, Entstehungszeitpunkt, Quellengattung,
Verfasserschaft, Adressaten). Die Lehrkraft erkennt, dass die Schiler*innen Schwierigkeiten
haben und nicht artikulieren kénnen, dass der Schiitzengraben in Berlin-Westend angelegt
wurde, um der Bevolkerung ein bestimmtes Bild Gber den Kriegsalltag zu préasentieren. Sie
bietet den Schiler*innen weiteres Material, die Postkarte, an, die mit den Quellen verknupft
werden soll. Durch den Verweis auf die Sonntagskleidung der abgebildeten Personen versucht
die Lehrperson eine Verbindung mit der Andersartigkeit der Schutzengrabenerlebnisse des
Soldaten (Quelle 2) herzustellen. Durch die Anregung zu beurteilen, warum man daraus eine
Postkarte gemacht hat, greift die Lehrperson den Entstehungszusammenhang auf, mit der
Absicht, dass die Schiler*innen Bezlige herstellen. Dieses Feedback orientiert sich an den
Zielformulierungen der Lehrkraft. Durch genaue Formulierungen wie Berlin—Westend,
Sonntagskleidung und besichtigen, lasst sich der Fokus buindeln und Feedback kann ausfihrlich
und treffend formuliert werden. Die Lehrperson spricht durch ihre Ruckmeldung alle
Schiler*innen an. Bezieht man sich auf Hatties Feedbackebenen, handelt es sich hier um ein
Feedback auf der Ebene des Lernprozesses, das ein tiefergehendes Lernverstandnis anbahnen
kann. Der Arbeitsauftrag beurteile setzt eine griindliche Bearbeitung des Sachverhaltes voraus.
Dafiir sind das Einbringen fachlicher Kenntnisse vonseiten der Schiler*innen und sogar
Vergleiche mit weiteren Féllen (z. B. ob es noch weiterer dieser Schauschiitzengrében gegeben
hat bzw. auch vielleicht andere Schaukriegsplétze) erforderlich. Die Schuler*innen sollen hier

auf der Ebene der Sachurteilsbildung téatig werden.
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e Fachliche Rickmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) und wenig konkrete

Weiterfihrung (in Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)

,Ihr habt bei Quelle 1 nicht gemerkt, dass es sich um einen ,,Schau‘-schiitzengraben handelt.
Es wird etwas kinstlich fir ein Publikum in der Heimat dargestellt, wahrend der Soldat real im
Krieg kdmpfte. Fallen euch Griinde ein, warum die Bevolkerung daran Interesse gehabt haben

konnte?

Bei dieser Rickmeldung liefert die Lehrkraft den Schilern*innen konkrete Aussagen zum
Schitzengraben und dessen Existenz in der Heimat. Die Formulierung ,,kiinstlich* 1&sst wenig
Spielraum, weil sie auf die Unterschiede zwischen der Heimat und dem Kriegsgeschehen an
der Front eingeht. Die Lehrkraft hat erkannt, dass die Schiler*innen nicht selbststdndig auf
diese Zusammenhange gekommen waren und mehr Klarung und Hinfuhrung bendétigen. Der
Aussage fehlt in Bezug auf eine weitere Informationsbeschaffung der Gehalt, da nicht auf
weiteres erklarendes Material (Quellen und Darstellungen) verwiesen wird. Den
Schilern*innen bleibt unklar, wie bzw. durch was die Frage (,,Fallen euch Griinde ein, warum
die Bevolkerung daran Interesse gehabt haben konnte?‘) zu beantworten ist, da ihnen ja bereits
im Unterrichtsgesprach anhand der beiden Quellen die Inszenierung des Schauschiitzengrabens
nicht deutlich wurde. AuRerdem haben die Schiler*innen keine Grinde, an der
Kriegsbegeisterung der Deutschen zu zweifeln. Ihnen fehlt an dieser Stelle ein Stlick weit das
bendtigte Problembewusstsein, das eventuell durch den Verweis auf weitere Informationen

(Quelle) geschult werden konnte.

e Fachliche Rickmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) ohne Weiterfihrung (in

Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)

,,Der Zeitungsartikel stammt von 1915, der Brief des Soldaten von 1916. Zwischen den Quellen
liegt nicht viel Zeit. Diskutieren wir, wieso der Krieg so unterschiedlich dargestellt wird und

was sich veridndert hat.”

Durch dieses Feedback erhalten die Schiler*innen keine Maoglichkeit, sich selbststandig
Informationen zu beschaffen und somit neue Zusammenhénge zu erschlieen. Die Lehrperson
gibt keine Anregungen, um ihnen dies zu ermdglichen. Statt auf die unterschiedlichen
Perspektiven einzugehen, stiitzt sie sich auf die Jahreszahlen, in der Hoffnung, die
Schiler*innen wiirden daraus Griinde fur die kontrastierenden Verhaltnisse ablesen konnen.

Auch wenn es in der gemeinsamen Diskussion, die man als eine Weiterfuhrung in Bezug auf
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die Informationsbeschaffung ansehen kénnte, nochmals zum Austausch der verschiedenen
Schiler*innenstandpunkte kommen kann, handelt es sich beim Feedback der Lehrperson um
eine Erklarung, die auf den Ausbau von geschichtsdidaktischen Kompetenzen in Form einer

Erschlieung neuer Sinnzusammenhange kaum Auswirkung hat.

e Allgemeine Ruckmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) und konkrete

Weiterfuhrung (in Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)

,Hannes sieht den Artikel aus der Tageszeitung kritisch. Zeitungen sind ein Medium der
Meinungsmache. Was kdnnten Griinde sein, dass der Artikel in der Zeitung steht und man nicht

den Brief des Soldaten veroffentlicht?«

Bei dieser Feedbackaussage nimmt die Lehrkraft zwar direkten Bezug auf das
Unterrichtsgespréch und einen konkreten Schiiler (Hannes), allerdings ist anzumerken, dass sie
das eigentliche Ziel, die unterschiedlichen Wahrnehmungen zum Kriegsalltag, dadurch aus den
Augen zu verlieren scheint. Durch diese Aussage lauft die Stunde unter Umsténden Gefahr,
sich lediglich mit der Macht von Printmedien bzw. Medien allgemein zu beschéftigen. Die
Lehrkraft gibt in dieser Handlungsalternative wenig bzw. keinerlei weiterfihrende
Informationen, obwohl dies dringend notig wére, da es sich bei dem ,,Vorwérts* nicht um eine
gewohnliche Tageszeitung handelte, sondern um ein Parteiorgan der SPD. Die Lehrkraft muss
an dieser Stelle tiber Strategien verfiigen, wie sie in den AuRerungen der Schiler*innen
individuelle Sinnbildungsmuster erkennen kann, da zu erwarten ist, dass sich die Schuler*innen

nicht in einer angemessenen Fachsprache mit der Frage auseinandersetzen werden.

e Allgemeine Rickmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) und wenig konkrete

Weiterfihrung (in Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)

,,Justin, du hast recht, die Deutschen haben nattrlich auch Siege davongetragen. Aber auch bei
einem Sieg sterben Menschen und leiden unter den Folgen. Unter den Folgen von Verdun haben

noch viele gelitten und die Spuren sind noch heute dort zu erkennen.*

Die Lehrkraft verliert das urspriingliche Ziel in dieser Feedbackaussage immer mehr aus den

Augen und gibt keine weiteren tieferen Hilfestellungen. Sie spricht hier einen Schuler (Justin)

konkret an, allerdings handelt es sich dabei mehr um eine personliche Riickmeldung, von der

die Klasse nicht profitieren kann. Dieses Feedback ist wenig gehaltvoll in Bezug auf

historisches Lernen. Sicherlich ist es sinnvoll, auf die Aussagen von Justin einzugehen bzw.

diese zusammenzufassen. Allerdings fuhrt diese Akzentuierung dazu, das Beispiel Verdun in
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den Mittelpunkt zu stellen, das so ohne Bezug zum Schiitzengraben Berlin-Westend bleibt.
Auch kann durch diese pauschale Aussage die Liicke in Justins Lernprozess nicht geschlossen

werden.

e Allgemeine Ruckmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) ohne Weiterfiihrung (in

Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)

,,Ahnlich wie Justin sahen viele junge Ménner den Kriegsbeginn euphorisch und meldeten

sich als Kriegsfreiwillige. In dem Brief aus Verdun ist davon nichts mehr zu finden.*

Diese Feedbackaussage wird vom fachdidaktischen Informationsgehalt als wenig
aussagekraftig eingestuft. Man konnte sogar so weit gehen, dass es sich bei dieser Aussage
nicht mehr um ein Feedback im beschriebenen Sinne handelt. Da diese Aussage den
Schiler*innen keine Mdglichkeiten bietet, das Ziel zu erreichen, im Lernprozess
voranschreiten zu konnen. Feedback wird hier kaum spezifisch in Bezug auf die individuellen
Bedurfnisse der Schuler*innen gegeben und wirkt sich deswegen auch wenig zielfihrend aus.
Den Schiler*innen erschlieBt sich durch dieses Feedback kein ausreichender Zusammenhang
historischer Phdanomene. Die Ruckbindung an das Ziel findet nur oberflachlich statt, dabei
haben Hatties Studien gerade diese Zielanbindung von Feedback als effektiv und nachhaltig

klassifiziert.?%

4.8. Zusammenfassung
Bei Feedback handelt es sich um ,,(...) eine der einflussreichsten GréBen fiir den Lernprozess,

taucht zu selten auf und muss hinsichtlich seiner Wirkung im Unterricht und Lernprozess
qualitativ und quantitativ noch mehr erforscht werden. 2%

Feedback prasentiert sich als weites und offenes Feld, mit dem immer wieder verschiedene und
teils auch wenig klar strukturierte Definitionen verbunden werden. Zum Auftakt des Kapitels
wurden daher verschiedene Definitionen von Feedback und seine Entwicklung im Laufe des
vergangenen Jahrhunderts umrissen.

Aus den teilweisen unklaren Verwendungen des Feedbackbegriffes resultiert die Unscharfe bei
der Verwendung ahnlicher Begriffen, wie Riickmeldung oder Evaluation. Das Kapitel 4.2 ging
darauf ein, in welchen Situationen eine &@hnliche Verwendung der Begriffe erfolgen kann und

wie wichtig es ist, die Begriffe klar unterscheiden, beherrschen und verwenden zu koénnen.

290 Vgl. Hattie (Anm. 180), S, 131-140.
291 Vgl. Hattie (Anm. 205), S. 230.
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Sowohl Riickmeldungen als auch Evaluationen fehlt das spontane, aus der Situation heraus
notig gewordene verbale Reagieren auf gezeigtes Verhalten.

Warum Feedback als ein Teil des Wissens und Koénnens von angehenden
Geschichtslehrer*innen im entwickelten Geschichtslehrerkompetenzmodell (vgl. Kapitel 3)
seinen Platz gefunden hat, l&sst sich durch die Studien von Hattie und die daraus abgeleiteten
Erkenntnisse begriinden. Im Kapitel 4.3 wurden die empirischen Ergebnisse Hatties inhaltlich
dargelegt. Es wurde dargestellt, dass sich effektives Feedback als Antwort(en) auf drei Fragen,

die sich Lehrkrafte immer wieder zu stellen haben, charakterisieren lasst:

e \Wo stehen die Schiler*innen?
e Wie kommen die Schiler*innen an das Ziel?

e Wohin bewegen sich die Schiiler*innen im Lernprozess?

Fir die Nachhaltigkeit von Feedback sind die Ebenen verantwortlich, auf denen Feedback
gegeben wird. Die Lehrperson bendtigt Wissen dartiber, auf welcher Ebene Feedback im
Unterricht  angebracht ist  (Aufgabe, Lernprozess, Selbstregulation,  Person).
Die Relevanz von Feedback fir unterrichtliche Prozesse wurde bereits 2004 durch die
Beschliisse der KMK erkannt. In den Standards?®? fiir die Ausbildung angehender Lehrkrafte
wurden Kompetenzen formuliert, die fir den beruflichen Alltag unverzichtbar sind. In zwei
Kompetenzbereichen der verbindlichen Standards l&sst sich ,,Feedback geben anbinden und
inhaltlich begrunden (Kapitel 4.4). In einschldgigen Handblchern zur Geschichtsdidaktik sucht
man Artikel oder Informationen Uber fachspezifisches Feedback vergeblich. Im Worterbuch
Geschichtsdidaktik findet sich ein kurzer Eintrag uber Evaluation, der eine Ndhe zum Begriff
Feedback aufweist. Allerdings bleibt der Eintrag auf einer geschichtsdidaktisch unspezifischen,
allgemeinen Ebene. Denn ,,Evaluation kann als ein systematischer Prozess gefasst werden, bei
dem auf der Basis festgesetzter Zielstellungen und Bewertungsmafstidbe (...) Daten, (...)
gesammelt, analysiert und bewertet werden.“?% Evaluation wird in dieser Definition mehr mit
Leistungsfeststellung in Verbindung gebracht und weniger als lernférderliche Information
charakterisiert. Vor dem Hintergrund einer domadanenspezifischen Profilierung des
Feedbackbegriffes wird Feedback als Informationen der Lehrkraft an die Lernenden

charakterisiert, die Auskinfte Uber Leistungsaspekte beim historischen Lernen und

292 Vgl. KMK Standards (Anm. 1).
293 Siegfried Both: Evaluation. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Woérterbuch Geschichtsdidaktik. Schwalbach/Ts.
2006, S. 57-58.
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(gegebenenfalls) Impulse fir eine weitere Bearbeitung beztiglich des Lernziels geben. (Kapitel
4.5)

Damit Feedback sein Ziel, das Verringern der Liicke im Lernprozess, erreicht, muss es auf ein
bedeutungsvolles Ziel bzw. eine Aufgabe gerichtet werden. Feedback soll die Schuler*innen
zu aktiven Verarbeitungsprozessen historischen Lernens anregen, indem es sich auf eindeutige
und Kklar definierte Lernziele bezieht. Es soll die Vorkenntnisse der Schiler*innen
bericksichtigen und passende unterrichtliche MaRnahmen einleiten.
Um Feedback (iber die Aufgabe bereitstellen zu kdnnen®*, wird ein tieferes Verstandnis der
Lehrkraft Uber den inhaltlichen Gegenstand benétigt. Damit Feedback gelingen kann, sind klare
und transparente Ziele sowie fachliches Wissen notigt.
Feedback kann fur individuelles historisches Lernen sinnvoll sein und es begtinstigen. Durch
den richtigen Einsatz von Feedback kann die Motivation der Schiller*innen gesteigert werden,
sich mit historischen Narrationen zu beschéftigen. Dies kann zu einer Verbesserung der
personlichen Leistungen bzw. zur Vertiefung geschichtsdidaktischer Kompetenzen fiihren. Zur
Unterscheidung geschichtsdidaktischer Feedbacks entstand aus den Vorarbeiten von Narciss
tiber das informative Feedback und in Verbindung mit den Erkenntnissen von Hattie ein Raster.
Dieses Raster (Kapitel 4.6) unterscheidet geschichtsdidaktische Feedbackaussagen nach ihrer
Eignung in Bezug auf das Ziel der Lehrperson. Ein weiteres, fir die Ausweisung als
geschichtsdidaktisch relevantes Feedback wichtiges und bei der Konstruktion der Items
verwendetes Kriterium betrifft den Sinngehalt der beabsichtigten Weiterfiihrung der Aufgabe
oder einer weiteren Informationsbeschaffung.

Fir die Unterscheidung von Feedbackaussagen wird angenommen, dass sich diese von einer
fachdidaktisch relevanten, den Schiler*innen bei der Verringerung der Liicke weiterfiihrenden
Aussage bis hin zu einer allgemeinen, fachunspezifischen Aussage definieren lassen. Es ist
anzunehmen, dass sich die Grenzen zwischen den unterschiedlichen Eignungen flr ein
geschichtsdidaktisches Feedback verwischen und nicht immer trennscharf zueinander sind.
Geschichtsdidaktische Feedbacks erweisen sich als sinnvoll, wenn sie sich auf die gestellte
Ausgabe bzw. ein zu bearbeitendes Ziel, den tibergeordneten reflektierten Umgang mit Quellen
und Darstellungen, beziehen.

294 Vgl. Hattie (Anm. 205), S. 229
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5. Diagnose

Die wissenschaftlichen Grundlagen von anfallenden Beurteilungsaufgaben sind grundsatzlich
Elemente der Padagogischen Diagnostik.?®® Auch wenn die Fragen nach den Methoden der
Padagogischen Diagnostik und deren Bedeutung flr Lehrpersonen nicht neu sind und schon
seit vielen Jahren Schulpolitik und Padagogik beschéftigen, erfédhrt die Anwendung der
Padagogischen Diagnostik in der Schule durch PISA eine neue Wertschatzung. Seitdem begann
sich der Begriff Diagnose von einer allgemeinen padagogischen Definition zu l6sen, sich fiir

die einzelnen Féacher zu spezifizieren und sich doménenspezifisch zu profilieren.

Dieses Kapitel stellt den Begriff Diagnose in den Fokus und liefert erste Definitionen und
begriffliche Anndherungen. Damit Diagnosen anerkannt werden und sich nicht als subjektive
und individuelle Aussagen der Lehrkraft darstellen, gibt es wissenschaftlich anerkannte
Gutekriterien diagnostischer Aussagen, die in diesem Kapitel vorgestellt werden. Diagnosen
beziehen sich in den meisten Féllen auf einen konkreten Schiiler bzw. Schilerin in einer
konkreten Klasse. Um angemessen diagnostizieren zu kénnen, ist die Orientierung an einer
Norm ein unverzichtbares Kriterium. Bei Diagnosen individueller Lernvoraussetzungen
mussen sich Lehrpersonen im Klaren sein, dass es zu Beobachtungsfehlern kommen kann,
worauf im Fortgang des Kapitels verwiesen wird. Ebenso wie ,,Feedback geben® erhilt die
Facette ,,Diagnostizieren konnen ihre Berechtigung im Theoriemodell (Kapitel 3) aufgrund
der Verortung in den Standards der Kultusministerkonferenz. Dieses Kapitel fundiert das
Verstiandnis fiir die Konstruktfacette ,,Diagnostizieren konnen® fiir die Studie und stellt die
doménenspezifische Wendung von Diagnose in den Fokus. Es werden die Vorarbeiten der
Disziplin in Bezug auf diagnostische Tatigkeiten im Geschichtsunterricht dargestellt. Dass sich
Leistungsdiagnose anders als Leistungsbewertung und Leistungsbeurteilung darstellt, wird in
diesem Kapitel ebenfalls thematisiert werden. Im Mittelpunkt des Kapitels steht die
Operationalisierung der Konstruktfacette ,,Diagnostizieren konnen“. Es wird anhand
geschichtsdidaktischer Kategorien, Prinzipien und Kriterien prazisiert, wie sich die
geschichtsdidaktische Diagnose im konzipierten Vignettentest einsetzen lasst. Dabei steht das
Geschichtsbewusstsein von Kindern- und Jugendlichen im Fokus. Wie die vorgeschlagenen
Kategorien, Prinzipien und Kriterien im Geschichtsunterricht angemessen diagnostiziert

werden konnen, wird anhand einer Vignette exemplarisch vorgestellt. Neben der Vorstellung

295 Vqgl. Friedrich-Wilhelm Schrader: Lehrer als Diagnostiker. In: Ewald Terhart/Hedda Bennewitz/Martin
Rothland (Hrsg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Minster 2011, S. 683-689, hier S. 683.
82



einer spezifischen Vignette werden Einblicke in die Beurteilung der konstruierten Items

gegeben.

5.1. Diagnostik-allgemeine Definitionen
Der Begriff Diagnose stammt urspriinglich aus dem Griechischen und leitet sich von

»diagnosis “ ab, was ,,auseinanderhalten oder ,,unterscheiden® bedeutet.

Ingenkamp legte 1969 eine Definition der Padagogischen Diagnostik vor: ,,Pddagogische
Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tatigkeiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den
in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planmaRiger Lehr- und
Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um
individuelles Lernen zu optimieren. 2%

Betrachtet man die Entwicklung der padagogischen Diagnostik, zeigt sich, dass zu
verschiedenen Zeiten und unter verschiedenen Rahmenbedingungen jeweils andere Aufgaben
in den Fokus traten. Es ist nicht verwunderlich, dass viele sehr unterschiedliche Definitionen
zum Begriff Padagogische Diagnostik existieren, die auch unterschiedliche Schwerpunkte
setzen. 27 Padagogische Diagnostik unterscheidet sich von der ihr nahestehenden
Psychologischen Diagnostik nicht zwingend durch eine eigene Theorie oder spezifische
Methoden, sondern durch den engen Bezug zu padagogischen Entscheidungen. Klauer definiert
Padagogische Diagnostik als ,,das Insgesamt von Erkenntnisbemiihungen im Dienste aktueller
pidagogischer Entscheidungen.“?®® Im Zentrum padagogischer Diagnostik steht immer ein
individueller Fall, fur den differenzierte Entscheidungen getroffen werden sollen.

Unter diagnostischer Tatigkeit wird ein Prozess verstanden, in dem anhand spezieller
wissenschaftlicher Gutekriterien Beobachtungen erfolgen, die zur Beantwortung von
aufgekommenen Fragestellungen gebiindelt werden, um ein gezeigtes Verhalten beschreibbar
zu machen. Um die Grinde fir das aufgetretene Verhalten zu erldutern, werden die

Beobachtungen interpretiert und kommuniziert, um unterrichtliches Lernen zu optimieren.

Vergleichen Analysieren Prognostizieren Interpretieren

Diagnostizieren

Abbildung 12: Diagnostische Tétigkeitsfelder

296 Karl-Heinz Ingenkamp/Urban Lissmann: Lehrbuch der Pédagogischen Diagnostik. 6. Auflage. Weinheim
2008, S. 13.
297 Zum Nachlesen der verschiedenen Definitionen: vgl. ebd., S. 12 f.
298 Friedrich-Wilhelm Schrader: Diagnostische Kompetenz von Lehrern und ihre Bedeutung fiir die Gestaltung
und Effektivitat des Unterrichts. Frankfurt am Main 1988, S. 15.
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Vereinfacht ausgedrickt, handelt es sich bei der Hauptaufgabe von Padagogischer Diagnostik
um die Fahigkeit, angemessene Entscheidungen fir einzelne Lernende oder Lerngruppen
anhand beobachteter Sachverhalte treffen zu konnen. Diagnose(n) sind folglich gezielte
Aussagen Uber Personen, Dinge oder Institutionen, denen eine begrindete Fragestellung
vorausgeht und die von einem kontrollierten und theoriegeleiteten Datenerhebungsprozess?®®
begleitet werden.

Diagnosen und diagnostische Tatigkeiten waren schon immer Themen des Unterrichts, seit es
Noten gibt. Seit einigen Jahren handelt es sich dabei auch um eine zentrale Herausforderung

fiir die Fachdidaktiken, da sich Diagnostizieren in fachlichen Zusammenhdangen abspielt.

5.1.1. Diagnostische Kompetenz
Diagnostische Kompetenz wird als ein Bestandteil Pddagogischer Diagnostik angesehen. Unter

dem Begriff lassen sich Féhigkeiten wie die Optimierung und Bewertung von Lehr-Lern-
Prozessen, Lernberatung, Kontrolle des Lehrerfolgs und Weiterentwicklung des Unterrichts,
zusammenfassen. Unter diagnostischer Kompetenz wird ,,(...) die Kompetenz von Lehrkréften
verstanden, Merkmale ihrer Schilerinnen und Schiiler angemessen zu beurteilen und Lern- und
Aufgabenanforderungen adiiquat einzuschitzen.“% Die aktuell weitverbreitete und anerkannte
Definition diagnostischer Kompetenz formulierte Friedrich-Wilhelm Schrader: ,,Mit
diagnostischer Kompetenz bezeichnet man die Fahigkeit eines Urteilers, Personen zutreffend
zu beurteilen.“ ' Diese Definition wird auch in theoretischen Begriindungen

wissenschaftlicher Studien verwendet .32

299 Vgl. Reinhold S. Jager: Von der Beobachtung zur Notengebung. Ein Lehrbuch. Diagnostik in der Aus-, Fort-
und Weiterbildung. Landau 2004, S. 77.
300 Cordula Artelt/Cornelia Grésel: Diagnostische Kompetenz von Lehrkraften. In: Zeitschrift fir Psychologie
23 (3-4), 2009, S. 157.
301 Vgl. Friedrich-Wilhelm Schrader: Diagnostische Kompetenz von Eltern und Lehrern. In: Detlef H. Rost
(Hrsg.): Handwérterbuch Padagogische Psychologie. 3. Auflage. Weinheim 2006, S. 95-100, hier S. 95.
302 Studien, die diese Konzeptualisierung fiir die Messung diagnostischer Kompetenz wéhlten, untersuchten
meist die Korrelationen zwischen Lehrerurteilen zu ausgewdahlten Schiilermerkmalen und die Auspragung dieser
Merkmale in Form von Ergebnissen in Tests. Vgl. Hannah Heinrichs: Diagnostische Kompetenz von
Mathematik-Lehramtsstudierenden. Messungen und Férderungen. Wiesbaden 2015, S. 35.
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Worauf Lehrperson zu achten haben ...

e Wie viel Unterrichtsstoff kann in einer bestimmten Zeit in einer bestimmten Klasse
erfolgreich vermittelt werden?

e Welche Lernziele werden damit bei verschiedenen Schiler*innen erreicht?

e Wie schnell darf das Tempo sein?

e Wann sind Wiederholungen/Ubungen notig?

e Wie kann man mdglichst vielen Schiler*innen gerecht werden?

e Was kann an Leistungen von den Lernenden erwartet werden?

e Wie schwierig sollen die Fragen/Aufgabenstellungen sein, um motivierend und
verstandlich zu sein?

e Ist jeder Fehler der Schuler*innen als Misserfolg zu werten? Wie sollte darauf
differenziert reagiert werden?

Abbildung 13: Unterrichtliche Diagnose3®

Als wichtige Bedingung fur effektives und erfolgreiches Handeln der Lehrperson im Unterricht
wird die Qualitat diagnostischer Urteile betrachtet. 34 | Diagnosekompetenz ist eine
Kernkompetenz des Unterrichtens: Je besser sie ausgebildet ist, desto hoher kann der
Unterrichtserfolg ausfallen. 3%

Unterrichtliche MalRnahmen fiihren zu einem positiven Erfolg, wenn eine angemessene
Verbindung zwischen den gestellten Anforderungen und den individuellen Merkmalen der
Schiler*innen besteht. Eine konkrete Diagnose in Bezug auf die individuellen Merkmale
erscheint als notwendige Voraussetzung fur erfolgreiches Lernen, wenn es um die Auswabhl
angemessener Maltnahmen und die Anpassung des unterrichtlichen Handelns geht.

Weinert Kklassifiziert diagnostische Kompetenz als eine von vier Basiskompetenzen, die fur
erfolgreichen Unterricht notig ist. ,,Dabei handelt es sich um ein Biindel von Fahigkeiten, (...).
Damit ist eine besonders wichtige, aber auch vielfach defizitire Kompetenz von Lehrern

angesprochen. 3%

303 Nach Franz Emanuel Weinert/Friedrich-Wilhelm Schrader: Diagnose des Lehrers als Diagnostiker. In: Hans
Petillon/Jiirgen W. L. Wagner/Bernhard Wolf (Hrsg.): Schiilergerechte Diagnose. Theoretische und empirische
Beitrdge zur Padagogischen Diagnostik. Weinheim 1986, S. 11-29, hier S. 13 f.
304 Vgl. Schrader (Anm. 301), S. 95.
305 Hans Peter Langenfeld: Psychologie des Unterrichts. Weinheim 2014, S. 210.
306 Franz Emanuel Weinert: Lehren und Lernen flr die Zukunft-Anspriiche an das Lernen in der Schule.
Padagogische Nachrichten Rheinland-Pfalz 2 (2000), S. 16.
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Wichtig fur das Treffen korrekter unterrichtlicher Diagnosen sind neben dem Erkennen der
subjektiven  Schiler*innenvorstellungen und dem Wahrnehmen der individuellen
Lernstrategien das Wissen tber die Anforderungen bei der Bearbeitung einer Aufgabe.

Diagnostische Kompetenz ist eine Grundlage fur die Qualitat diagnostischer Urteile und zeigt
die F&higkeit von Lehrpersonen an, sich mit den individuellen Formen des Denkens,
Argumentierens und Urteilens von Schiller*innen konstruktiv auseinanderzusetzen.®®” Dabei

handelt es sich um eine Form des Professionswissens 3%

, die eine enge Verbindung zu
allgemeinen Zielvorstellungen, Fahigkeiten und anderen Personlichkeitsmerkmalen der

Lehrkraft aufweist.3%°

5.1.2. Zielsetzungen von Diagnose
Durch Diagnosen kann nicht nur ein gezeigtes Verhalten erklart, sondern auch Anpassungen,

Veranderungen oder Adaptionen von Unterrichtsverldufen vorgenommen werden.
Unterrichtliche Diagnosen zeigen sich in unterschiedlichen Verfahren mit verschiedenen

Zielsetzungen:

Formale Diagnosen: Diagnosen werden mithilfe wissenschaftlicher Testverfahren gezielt und

systematisch erstellt. Hierzu sind einerseits Methodenkenntnisse im Umgang mit den
verschiedenen Testformaten vonndten und andererseits bedarf es schulischer

Rahmenbedingungen, die ein systematisches VVorgehen ermdglichen (Bsp. Notengebung).

Informelle Diagnosen: Diagnosen basieren auf Beobachtungen und Erfahrungen, die mit

subjektiven Urteilen, Einschatzungen und Erwartungen verbunden sind. Informelle Diagnostik
basiert haufig auf Routine und Erfahrung und erfolgt unsystematisch im Unterricht. Die
Fehleranfélligkeit fur informelle Diagnosen ist sehr hoch und es sollte mit unbewussten

Effekten, die das Urteil beeinflussen kénnen, gerechnet werden.

Im schulischen Alltag, wie z. B. in Unterrichtsgesprachen oder spontanen Présentationen,
herrschen informelle Diagnosen vor, die beildufig und unsystematisch getroffen werden. Im
Gegensatz dazu stellen Tests und Klassenarbeiten systematische Diagnosen dar. Wenn es um
die Differenzierung diagnostischer Handlungen geht, erweist sich diese Einteilung als zu

statisch.

307 Vgl. Christian Welniak: Diagnostische Kompetenz. In: Volker Reinhardt (Hrsg.): Planung Politischer
Bildung. Handbuch fiir den sozialwissenschaftlichen Unterricht. Hohengehren 2007, S. 37-44, hier S. 37.
308 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfull (Anm. 11).
309 Vgl. Schrader (Anm. 301), S. 96.
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Hascher3° und einige andere3!! kritisieren die statische Ausrichtung und formulieren aus
diesem Grund eine dritte Form der Diagnostik, die sogenannte semiformelle Diagnostik.
Hiermit wird die Gesamtheit aller diagnostischer Tatigkeiten beschrieben, die auf der einen
Seite nicht den Kriterien der formellen Diagnose gentigen, aber auch nicht nur zu spontanen
Urteilen fuhren. Wenn Beobachtungen zwar gezielt, aber nicht mit erprobten Methoden
durchgefiihrt werden oder getroffene intuitive Beurteilungen in die Bewertung miteinflieBen®?,
spricht man z. B. von einer semiformellen Diagnostik. Die Etablierung der semiformellen
Diagnostik im Schulalltag zeigt, dass Lehrpersonen die Notwendigkeit von Diagnosekriterien
erkannt haben und trotz der defizitaren Ausbildung im Bereich der Diagnostik um diagnostische
Schritte bemuht sind. Neben der Einteilung, wie Diagnosen geschehen (formelle, informelle
und semiformelle), ist das Wissen um den Bezugspunkt von Diagnose fur eine richtige
Einschdatzung von zentraler Bedeutung. Auf den Unterricht bezogen sind zwei

Unterscheidungen wichtig:

1. Diagnose der Leistung bzw. des Lernerfolgs: Nach Beendigung einer Unterrichtseinheit

wird die Qualitat des vollzogenen Lernprozesses durch ein Ergebnis tberprift. Der
Fokus liegt auf der Beantwortung der Frage, was gelernt wurde. Leistungsdiagnostik
erhebt den aktuellen Lernstand, um die Schuler*innen auf Grundlage dessen
verschiedenen Leistungsniveaus zuweisen zu koénnen. Leistungsdiagnostik ist auch
bekannt als Statusdiagnostik.3t®

2. Diagnose des Lernprozesses: Es werden Aussagen getroffen, wie sich der Lernstand als

Zustand und Prozess beurteilen lasst. Der Fokus liegt auf der Frage, wie etwas gelernt

wurde, unter Berlcksichtigung der Entwicklung von Kompetenzen.

5.2. Diagnostische Gutekriterien
Die im Unterricht anfallenden diagnostischen Anforderungen sind mit unterschiedlichen

Zielsetzungen verknupft. Es lassen sich in diesem Zusammenhang zwei grundlegende

Formen3'* voneinander abgrenzen:

310 Vgl. Tina Hascher: Diagnostische Kompetenz im Lehrberuf. In: Christian Kraler/Michael Schratz (Hrsg.):
Wissen erwerben, Kompetenzen entwickeln. Minster 2008, S. 71-86, hier S. 75f.
311 Vgl. Tina. Hascher: Diagnostizieren in der Schule. In: Adolf Bartz u. a.: PraxisWissen SchulLeitung. Bonn
2005, S. 1-8.
312 Vgl. Hascher (Anm. 310), S.75.
313 Vgl. Heinrichs (Anm. 302), S.11. ,Bei statusdiagnostischen Fragestellungen steht die Erfassung des
Zustandes einer Person zu einem bestimmten Zeitpunkt im Vordergrund, um auf dieser Basis Entscheidungen
fillen zu konnen. (...) So eignen sich statusdiagnostische Fragestellungen insbesondere, um den Lernstand von
Schiilerinnen und Schiilern zu erheben und Qualifikationen zuzuweisen (...).“
314 Vgl. Karl-Heinz Ingenkamp: Lehrbuch der Padagogischen Diagnostik. Weinheim 1988, S. 17.
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1. Diagnose zur Verbesserung des Lernens

2. Diagnose zur Erteilung von Qualifikationen
Stuft man Lehrerurteile als diagnostische Verfahren ein, missen sie sich an Kriterien
orientieren, durch die sich die Qualitat des Urteils ablesen lasst. Wenn es um die Erteilung von
Qualifikationen oder Zugangsberechtigungen, z. B. durch eine Klassenarbeit oder fir den
Ubergang in die weiterfiinrende Schule, geht, missen diagnostischen Beurteilungen fair und
transparent sein und die gebréuchlichen Gutekriterien erfllen. Die Lehrkraft gibt in diesem
Fall ein explizites Urteil ab. Sie stitzt sich dabei auf geeignete Informationen und Daten, die
nur fir diesen Zweck, erhoben wurden.?®® AnschlieRend werden die Informationen mit einem

VergleichsmaRstab®'® in Beziehung gesetzt.

Um Verzerrungen oder Fehlbeurteilungen in der Wahrnehmung von Lehrpersonen
ausschlielen zu konnen, wurden aus dem Feld der Padagogischen Diagnostik Kriterien
entwickelt, die die Genauigkeit und Verlasslichkeit von Lehrerurteilen gewahrleisten sollen.

Auch bei alltaglichen, informellen und eher spontanen diagnostischen Urteilssituationen
mussen sich Lehrpersonen an den allgemeingiiltigen Kriterien wie Objektivitét, Reliabilitat und
Validitat orientieren. So die Theorie - wie und ob sich diese allgemeingultigen Gutekriterien in
den alltaglichen Unterricht transportieren lassen, bleibt noch unklar, da es in den oft spontan

ablaufenden Geschehen nicht mdglich ist, die Kriterien zu erfullen.

Objektivitat

,Eine Messung ist dann objektiv, wenn intersubjektive Einfliisse der Untersucher moglichst
ausgeschaltet werden.*3'” Bei diesem Kriterium muss ein Grad an Unabhingigkeit gegeben
sein. Die Aussage Uber die Leistungsfeststellung sollte unabhéngig und objektiv von der
Lehrperson bzw. deren personlicher Haltung geschehen. Objektivitat ist gegeben, wenn
verschiedene Lehrpersonen in ihren Feststellungen Uber den gleichen Sachverhalt
ubereinstimmen. Wenn Kollegen*innen feststellen, dass ihre diagnostischen Urteile in Form
einer Beobachtung nicht Ubereinstimmen und vorgenommene Befragungen unterschiedliche
Einschatzungen liefern, handelt es sich um keine objektive Messung. VVor allem bei Multiple-
Choices-Tests oder bei geschlossenen Fragen (eindeutige Ereignisse, Jahreszahlen), die leicht
Uberpriifbar und vergleichbar sind, wird das Kriterium der Objektivitat erfillt. Werden die

durch die Schiler*innen zu bearbeitenden Fragen offener und die gewahlte Testart freier,

315 Friedrich Wilhelm Schrader/Andreas Helmke: Alltagliche Leistungsbeurteilung durch Lehrer. In: Franz
Emanuel Weinert (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim 2001, S. 45-58, hier S. 45.
316 Siehe Bezugsnorm, Kapitel 5.3.
317 Ingenkamp/Lissmann (Anm. 296), S. 52.
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beispielsweise durch Interpretationen oder Sinndeutungen der gestellten Aufgaben, wird es
schwieriger, dieses Gutekriterium zu erfillen. Sollte keine Objektivitat gegeben sein, kdnnen
Einschitzungen auch nicht zuverlassig und gultig sein.38

Ubertragt man dieses Gutekriterium auf den Geschichtsunterricht und hier auf
geschichtswissenschaftliche Operationen wie Urteilsbildung (Sach- und Werturteil), wird
deutlich, dass die Anwendung von Objektivitat auf diese Denkoperationen bei Kindern und
Jugendlichen nicht standardisiert zu Gbernehmen ist, da es bei der Urteilsbildung nicht um ein
richtig oder falsch geht, sondern um die individuellen Begriindungen und Einschatzungen der
Schilerin bzw. des Schiilers, die durchaus unterschiedlich von Lehrpersonen beurteilt werden
konnen. Bei Geschichte in Form von Narration(en) handelt es sich immer um Interpretationen
und Sinnbildung(en) von Zusammenhangen, die auch individuell beurteilt und interpretiert

werden konnen.

Reliabilitat

,Lunter Zuverlédssigkeit oder Reliabilitdt einer Messung versteht man den Grad der Sicherheit
oder Genauigkeit, mit dem ein bestimmtes Merkmal gemessen werden kann.*31® Lehrpersonen
sollten auch nach einigen Monaten zu den gleichen Korrekturergebnissen kommen — dann I&sst
sich das Urteil als reliabel einschdtzen. Um die Genauigkeit des Messergebnisses zu
gewahrleisten, mussen Messfehler, wie z. B. Zeit oder Umfeld, auch im Falle eines
wiederholten Einsatzes ausgeschlossen werden. Zum Beispiel sollte die in einer Klassenarbeit
gemessene Leistung bei allen Schuler*innen konstant bleiben, unabhéngig davon, ob die Arbeit
in der ersten oder sechsten Stunde geschrieben wurde. Hier kdnnen, z. B. an heil3en Tagen
Differenzen auftun, die dann allerdings nicht an den Konstruktionskriterien des Testes liegen,
sondern an den aulerlichen Bedingungen. Die Zuverlassigkeit und Exaktheit einer Messung
bedeutet an sich nicht viel, da sie nur aussagt, wie genau gemessen wurde, nicht aber, was
eigentlich gemessen wurde oder ob das Ergebnis richtig oder falsch ist. Beim Kriterium
Reliabilitdt handelt es sich um die Voraussetzung fir das wichtigste Gutekriterium, die
Validitat. Ubertragen wir die Reliabilitat auf den konstruierten Vignettentest, dann kann man
davon ausgehen, dass sich dieses Gltekriterium als erfullbar einordnen lasst. Wenn davon
ausgegangen werden kann, dass die angehenden Geschichtslehrkrafte tber ein entsprechendes

Wissen bezlglich der Beurteilung von Narrationen und Urteilsbildung verfugen, wird es zu

318 Christian Lorenz: Diagnostische Kompetenz von Grundschullehrkraften. Strukturelle Aspekte und
Bedingungen. Bamberg 2011, S. 28.
319 Ingenkamp/Lissmann (Anm. 296), S. 54.
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keinen fundamentalen Verdnderungen kommen und die erzielten Testergebnisse der

Studierenden werden somit immer ahnlich ausfallen.

Validitét

,,Die Giiltigkeit oder Validitit eines Verfahrens sagt aus, ob tatsachlich das gemessen wird, was
man messen will, und nicht irgendwas anderes.“3%° Validitat ist in Bezug auf diagnostische
Urteile der Lehrperson dann erfullt, wenn es sich beim Festgestellten auch um das handelt, was
festgestellt werden sollte. Messungen sind dann valide, wenn sie das zu messende Merkmal
auch tatséchlich représentieren. Im Geschichtsunterricht gestellte Aufgaben bzw. Tests, in
denen z. B. ein chronologisches Bewusstsein tberprift werden soll, miissen dies auch tun. Es
mussen hierfur Aufgabenformate gewahlt werden, die den Schiler*innen ermdglichen, die
geforderten Kompetenzen abbilden zu kénnen. Die Gefahr besteht, dass eine Reduzierung auf
Aufgaben oder Testformate erfolgt, in denen lediglich die Reproduktion von historischen Daten
und Jahreszahlen im VVordergrund steht. Die Validitat ware in diesem Fall nicht erfallt. Validitat
gilt als das wichtigste Kriterium fir ein Untersuchungsverfahren und unterteilt sich nochmals
in vier Arten von Giltigkeiten: Inhalts-, Ubereinstimmungs-, Vorhersage- und
Konstruktgultigkeit.3?

Bei der Validitat handelt es sich um ein schwer zu erfullendes Kriterium. Lehrpersonen sind
mit einer Fulle von unterschiedlichen Lernergebnissen bzw. einer Varianz an individuellen
Lernprozessen in ihrem Unterricht konfrontiert; hinzu kommt der Umgang mit
unterschiedlichen Medien, Materialien, Quellen, Darstellungen etc. Daraus erfolgte bei der
Vignetten- und Itemkonstruktion eine Fokussierung bei Diagnosen im Geschichtsunterricht auf
zwei zentrale Bereiche: den Umgang der Schiler*innen mit (eigenen) Narrationen und dem

Bilden von Urteilen (Analyse-Sachurteil-Werturteil).

Nach der Betrachtung dieser drei Kriterien ergaben sich wichtige Eckpfeiler, die bei der
Vignettenkonstruktion zu beachten sind. So war es bedeutend und eine groRe Herausforderung,
die Unterrichtssituation genau, prézise und eindeutig so zu beschreiben, dass jeder Leserin bzw.
jedem Leser, von der Testteilnehmerin bzw. vom Testteilnehmer bis hin zur Expertin bzw. zum
Experten, die Unterrichtssituation plausibel und verstandlich war. Dies wurde durch eine
Beschreibung der Klasse, des unterrichtlichen Kontextes und der Zielbeschreibung realisiert.
Dadurch konnten nicht alle Schwierigkeiten beseitigt werden.

Das soll an einer Zielbeschreibung deutlich gemacht werden: Thematisierung der Schwierigkeit

320 Ebd., S. 57.
321 Vgl. fir eine weitere Differenzierung: ebd., S. 57-61.
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der Bildung eines Werturteils am Beispiel Oskar Schindlers. Wenn Lehrer*innen Urteile der
Schiler*innen in Bezug auf Oskar Schindler lesen, dann lasst sich dies nicht mit richtig oder
falsch bewerten. Bei einem Werturteil handelt es sich nicht um ein Ergebnis, das mit einer
Losung abgeglichen werden kann. Aus diesem Grunde kann es nicht eindeutig als richtig oder
falsch bewertet werden. Bei der Werturteilsbildung stehen die angemessene Begriindung des
getroffenen Urteils und die Strategien der Argumentation im Vordergrund: bezieht die
Schilerin bzw. der Schiiler z. B. weitere Informationen in seine Beurteilung ein, verknlpft er
die Informationen stringent und bezieht er seinen Standpunkt auf die Gegenwart? So
unterschiedlich wie die Urteile der Schuler*innen in dieser Angelegenheit ausfallen, so
unterschiedlich koénnen auch die Beurteilungen durch Studierende, Lehrer*innen und

Experten*innen ausfallen.

AuBer den drei Kriterien Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat lassen sich in der Literatur
weitere  Gutekriterien (Normierung, Vergleichbarkeit, Okonomie und Niitzlichkeit)
diagnostischer Urteile finden3?2,

Die beschriebenen Kriterien gelten auch fir Diagnosen, die sich auf die Verbesserung des
alltaglichen Lernens beziehen und quasi beildufig im Unterricht getroffen werden, sog.
implizite Diagnosen. In diesen Féllen sind die Anspriiche an ihre Aussagekraft bescheidener.3?3
Implizite Diagnosen verlangen kein ausdriickliches Urteil. Der Urteilsvorgang lauft stark
verkirzt ab. Schulerleistungen oder Erwartungen an die Klasse werden mit aktuellen
Beobachtungen abgeglichen, registriert, verkniipft und intuitiv eingeschétzt. Da diese
Entscheidungen wahrend des Unterrichts in der Regel sehr schnell getroffen werden, sind sie
selten grundlich Gberdacht. Diese spontanen Diagnosen erfolgen auf der Grundlage eingelbter
Denkroutinen mit einem niedrigen Grad an bewusster Aufmerksamkeit und Kontrolle. *2*
Ahnlich wie bei ,,Feedback geben‘ handelt es sich bei ,,Diagnostizieren kénnen* um eine dem
alltaglichen Unterrichtsgeschehen entspringende Kompetenzfacette. Die Lehrkraft muss die
Gutekriterien diagnostischer Urteile kennen, allerdings sind spontane Diagnosen, die aus dem
Unterrichtsgeschehen entstehen, nur schwer anhand der langer vorzubereitenden Gutekriterien

zu strukturieren.

322 Vgl. ebd., S. 60.
323 Vgl. Andreas Helmke: Unterrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitdt. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts. 6. Auflage. Seelze 2015, S. 124.
324 Friedrich Wilhelm Schrader/Andreas Helmke: Diagnostische Kompetenz von Lehrern. Komponenten und
Wirkung. In: Empirische Padagogik 1 (1987), S. 27-52, hier S. 46.
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5.3. Diagnostische Bezugsnormen
Voraussetzung fiir jede Leistungsbeurteilung®? ist die Ermittlung einer schriftlichen bzw.

mundlichen Schilerleistung, die sich nach Umfang und Qualitat ausdifferenzieren l&sst.
Bezuglich Schule und Unterricht bedeutet dies, dass die Punktesumme eines Testes allein nicht
ausreicht, um Leistung3?® festzustellen. Zusitzlich zur erreichten Punktezahl wird fiir die
Einschétzung ein Malstab bendtigt, mit dem man das Ergebnis der Arbeit vergleichen kann, da
die Punktezahl und somit die Note sonst beliebig festgesetzt werden konnten. Diese
vorgegebenen Standards werden als Bezugsnorm bezeichnet: ,,Bezugsnormen sind Standards,
mit denen man ein Resultat vergleichen muss, wenn man das Resultat als Leistung bewerten
will <327

Fir Lehrpersonen ist es wichtig, sich mit den verschiedenen Bezugsnormen auseinander zu
setzen, da auf Leistungsebene verschiedene Normen unterschiedliche Facetten desselben
Resultates sichtbar machen kdnnen. So wird im System der Bezugsnormen die Sozial-,
Individual- und Sachnorm unterschieden. Die Entscheidung zugunsten einer der drei
Bezugsnormen beeinflusst die Wahrnehmung und die Bewertung des zu erfassenden Merkmals
und hat somit Einfluss auf die Leistungsbeurteilung.3?®

Die fachdidaktische Diagnose des konzipierten Vignettentests orientiert sich an der Individual-

bzw. der Sachnorm.

Sozialnorm

Bei der Sozialnorm handelt es sich um eine im schulischen Alltag auch heute noch
weitverbreitete Norm. Der Notenspiegel einer Klasse stellt ein altbekanntes Beispiel einer
Sozialnorm dar. Das Resultat einer Schiilerin bzw. eines Schiilers wird mit den Resultaten einer
sozialen Bezugsgruppe (z. B. einer Klasse, einem Jahrgang, allen Schiilern eines Landkreises)
verglichen bzw. zueinander in Beziehung gesetzt. Mochte die Lehrerperson wissen, ob die
sprachlichen Fé&higkeiten einer Schiilerin bzw. eines Schilers altersangemessen sind, muss sie
deren bzw. dessen Leistungen mit denen ihrer bzw. seiner entsprechenden Altersgruppe

vergleichen. Sozial bedeutet in diesem Zusammenhang, dass eine gleichaltrige Bezugsgruppe,

325 Bei einer Leistungsbeurteilung handelt es sich um ein Gutachten einer erbrachten Leistung, die sich aus
unterschiedlichsten Kriterien zusammensetzt und summativ in Form einer Note zum Ausdruck gebracht wird.
Vgl. Christoph Kihberger: Leistungsfeststellung im Geschichtsunterricht. Diagnose-Bewertung-Beurteilung.
Schwalbach 2014, S. 11.
326 Leistungen konnen nach der Definition von Wolfgang Klafki als Ergebnis und Vollzug einer Tétigkeit
verstanden werden, ,,(...) die mit Anstrengung und gegebenenfalls Selbstiiberwindung verbunden ist und fiir die
GiitemaBstdbe anerkannt werden.” Wolfgang Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik.
Zeitgemale Allgemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik. Weinheim 1996, S. 124.
327 Falko Rheinberg: Bezugsnormen und die Beurteilung von Lernleistungen. In: Wolfgang Schneider/Marcus
Hasselhorn (Hrsg.): Handbuch der Padagogischen Psychologie. Hogrefe 2008, 178-186, hier S. 178.
328 Vgl. Heinrichs (Anm. 313), S. 16.
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wie die Klassengemeinschaft oder die Geschlechtergruppe, als Vergleichsmafstab
herangezogen wird.®?° Diese Art der Bezugsnorm eignet sich eher fur Selektionsfunktionen und
ist stark normorientiert. Verwendet man im Unterricht diese Norm, kann mit ihr das
Leistungsniveau einer sozialen Einheit klar festgestellt werden. Der Vergleich eines Einzelnen
mit anderen macht fir die Lehrkraft deutlich, wer bessere bzw. schlechtere Ergebnisse erzielt
und wer zu den schwacheren Schiler*innen einer Klasse gehort. Soziale Bezugsnormen
unterliegen einem stdndigen Wandel und sind jeweils nur fiir die gewéhlte Gruppe und den
gewahlten Zeitraum aktuell. Dahingehend kann ein Leistungszuwachs der Gruppe oder des
Einzelnen durch die Sozialnorm nicht deutlich gemacht werden, da die Norm bei
gleichbleibender Leistungsrangordnung das VVorankommen in der Klasse nicht berlcksichtig.

Diese Schwachen der sozialen Bezugsnorm, hier insbesondere die starke Selektionsfunktion,

fiihren zum Vorschlag®¥®, darauf bei diagnostische Untersuchungen zu verzichten.

Individualnorm

Die Individualnorm vergleicht Entwicklungsfortschritte. Das aktuelle Resultat einer Schilerin
bzw. eines Schilers wird mit einer vorher erbrachten Leistung verglichen.
Leistungsveradnderungen stehen somit bei der Individualnorm im Vordergrund. Wichtige
Fragen bei der Arbeit mit der Individualnorm konnen sein: ,,Konnte sich der Schiiler in einem
bestimmten Zeitraum verbessern, stagniert die Leistung oder hat sie sich gar verschlechtert?<3!
Verénderungen in den Kenntnissen und Fahigkeiten des Einzelnen werden durch diese Norm
deutlich. Legt die Lehrperson im Unterricht den Fokus auf die individuelle Bezugsnorm, ist sie
in der Lage zu erkennen, wie viel und ob die einzelne Schilerin bzw. der einzelne Schiler
Uberhaupt gelernt hat. Die Individualnorm ,kommt dem Wunsch nach angemessener
Wiurdigung der Leistung der Einzelnen nach und tragt dazu bei, dass Leistungen optimal
bekriftigt und Entmutigungen vermieden werden konnen. 332 Somit erweist sich die
Individualnorm flr schwéachere Schiiler*innen als motivierend, es erfolgt eine wertschéatzende
Rickmeldung. Die Individualnorm sollte immer wieder durch die Sozialnorm erganzt werden,
um sicher zu stellen, dass Leistungsriickstdnde nicht auf gravierende Beeintrachtigungen von

Entwicklungsvoraussetzungen zuriickzufiihren sind.

329 Vgl. Werner Kany/Herman Scholer: Diagnostik schulischer Lern- und Leistungsschwierigkeit. Ein
Leitfaden. Stuttgart 2009, S. 52.
330 Vgl. Peter Adamski: Historisches Lernen diagnostizieren. Lernvoraussetzungen-Lernprozesse-
Lernleistungen. Schwalbach/Ts. 2014, S. 18.
331 Vgl. Kany/Schdéler (Anm. 329), S. 56.
332 Renate Amrhein-Kreml u. a.: Priifungskultur. Leistungen und Bewertungen (in) der Schule. Klagenfurt 2008,
S. 40
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Sachnorm

Die Bewertung von schulischen Leistungen, Wissen und Kompetenzen erfolgt in der Regel
durch die Sachnorm. Durch den Bezug zur Sachnorm wird eine Leistung nicht mit den
Leistungen einer Bezugsgruppe, sondern anhand festgelegter Kriterien, wie z. B. den
curricularen Lernzielen der einzelnen Facher, verglichen. Wenn am Ende der Grundschulzeit
die Grundrechenarten beherrscht werden missen, handelt es sich hierbei um eine Sachnorm.
Vor der Leistungsiberprifung muss von der Lehrperson festgelegt werden, welchen Kriterien
die Schiler*innen entsprechen sollen, um die Aufgabe zu erflllen und einen entsprechenden
Leistungsgrad zu erreichen. Verwendet die Lehrperson im Unterricht ausschlieRlich die
sachliche Bezugsnorm, wird fir die Schiler*innen sichtbar, wie weit der Einzelne noch vom
Lernziel entfernt ist.

Bei der Sachnorm ist es flr den Einzelnen unbedeutend, inwiefern er besser oder schlechter
abschneidet als der Rest seiner Klasse (soziale Bezugsnorm). Wird diese Norm verwendet, ist
es fur die Schilerin bzw. den Schiler wichtig, ob die eigene Leistung den erwarteten Standard
erfillt. Durch die ausschlielliche Orientierung an dieser Norm wird der einzelnen Schiilerin
bzw. dem einzelnen Schiler nicht deutlich, inwiefern sich bereits ein Lernzuwachs eingestellt
hat und wie er sich im Vergleich zu seinen Klassenkameraden verhalt. Sachliche Bezugsnormen
werden dort verwendet, wo bestimmte Mindestkompetenzen erreicht sein miissen, wie z. B. die
Punktzahl fur das Bestehen des Abiturs.

Alle dargestellten Bezugsnormen weisen unterschiedliche Akzentuierungen auf und besitzen je
nach Verwendung bestimmte Vor- und Nachteile. Je nach didaktischer Absicht kdnnen
verschiedene Normen als BezugsgrofRe fur eine Einordnung von erbrachten Leistungen
herangezogen werden. Dabei sind Bezugsnormen als Standard zu verstehen, an denen
Ergebnisse der Leistungsfeststellung ruckgebunden werden, um verschieden Grade von

Leistungen unterscheiden zu konnen.33

Sozialnorm Individualnorm Sachnorm

Das Resultat eines bzw. einer Das aktuelle Resultat eines Das Resultat eines bzw. einer
einzelnen  Schulers bzw. bzw. einer Schiler bzw. Schiler bzw. Schulerin wird
Schulerin  wird mit dem Schilerin wird mit der vorher mit festgelegten Kriterien
Resultat einer Bezuggruppe erbrachten Leistung verglichen (Beispiel:
verglichen (Beispiel: verglichen. Bildungsplan).
Notenspiegel).

Tabelle 8: Bezugsnormen

334

333 Vgl. Kilhberger (Anm. 325), S. 10.
334 Vgl. Johannes Jung: Schiilerleistungen erkennen, messen, bewerten. Stuttgart 2013. S. 48-49.
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Mit Blick auf die Praxis ist anzumerken, dass die beschriebenen Bezugsnormen h&ufig in
Mischformen vorkommen. Die einseitige Verwendung einer Bezugsnorm wirde sich unter
Umstdnden negativ auf die Leistungsentwicklung einer Schilerin bzw. eines Schulers
auswirken. Nach Rheinberg 3 ist die Einschrankung, sollten Lehrperson sich in ihren
Beurteilungen auf nur eine Bezugsnorm beziehen, nicht sinnvoll. Vielmehr sollte, je nach
Beurteilungssituation, eine geeignete Kombination aus verschiedenen Bezugsnormen gewéhlt
werden. Wichtig bei der Verwendung einer Mischform ist die Passung von sachlicher und
individueller Bezugsnorm. 3¢ Aus der Sozialpsychologie ist schon lange bekannt, dass
Individuen immer wieder soziale Vergleiche suchen, um sich der eigenen Einschatzung und
insbesondere der eigenen Fahigkeiten sicher zu sein. 37 Deshalb sollte, je nach
Beurteilungssituation, eine geeignete Kombination aus verschiedenen Bezugshormen zum

Einsatz kommen.

5.4. Diagnostische Beobachtungsfehler
Neben einer unangemessenen Verwendung der Bezugsnormen gibt es eine ganze Reihe

weiterer Aspekte, die Einschatzungen verzerren oder zu Fehleinschétzungen fiihren kénnen.
Die Wahrnehmung von Schiler*innenleistungen wird aufseiten der Lehrperson von
Erwartungen und Voreinstellungen beeinflusst. Es wurde empirisch bewiesen, dass diese
schnell im Klassenzimmer getroffenen Aussagen Beobachtungsfehlern unterliegen. Diese
Tatsache besitzt fur die Praxis bis heute allerdings keine Nachhaltigkeit.33®

339 z3hlen:

Zu den haufigsten Fehlern

e Durch den ersten Eindruck (Primacy-Effekt) von einer Person, einer Sache oder

Situation werden spontane und schnelle Beurteilungen gefallt, die alle weiteren
nachfolgenden Beurteilungen beeinflussen.

e Durch Informationen und Vorurteile, die man bereits (iber eine Schilerin bzw. einen
Schiler besitzt, und durch die daraus gebildeten Meinungen werden die Beobachtungen
und die daraus resultierenden Beurteilungen beeinflusst (z. B. macht die Schulerin bzw.
der Schiler selten bis nie die Hausaufgaben, kann dies zu einem Empfinden von

Abneigung fihren).

335 Vgl. Falko Rheinberg: Bezugsnormen und schulische Leistungsbeurteilung. In: Franz Emanuel Weinert
(Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim 2014, S. 59-71, hier S. 67.
336 Vgl. Adamski (Anm. 330), S. 18.
337 Vgl. Rheinberg (Anm. 327), S. 65.
338 Vgl. Adamski (Anm. 330), S.15.
339 Zu Beurteilungsfehlern: vgl. Lorenz (Anm. 318), S. 46-51.
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e Durch die Wahrnehmung eines einzigen Merkmals, z. B. die Kleidung, das Auftreten,
die Disziplin von Schuler*innen, und die Empfindung, dieses als stark dominant
wahrzunehmen, wird die Beobachtung weiterer Merkmale beeinflusst und kann unter
Umsténden zu einer Verfalschung der Bewertung fiihren (Halo-Effekt). Man versteht
darunter die  Verzerrung eines Urteils aufgrund eines  umfassenden
Gesamteindruckes.**

e Individuen neigen dazu, eigene Eigenschaften, Merkmale oder Wiinsche auf andere
Individuen zu (bertragen oder sogar von einer in einer bestimmten Situation
beobachteten Verhaltensweise auf weitere Charaktereigenschaften zu schlieRen. Dabei
handelt es sich um sog. Fehlerzuweisungen (Ahnlichkeits- und Inferenzeffekt).

e Der sog. logische Fehler bezeichnet Unterrichtssituationen, in denen durch das
Auftreten eines Merkmals zwangslaufig auf das Vorhandensein eines zweiten
Merkmals geschlossen wird (z. B. wird aufgrund eines groRen Wortschatzes auch auf
eine hohe Rechtsschreibkompetenz geschlossen).3*!

e Durch das Vermeiden extremer Urteile entsteht eine Tendenz zur Mitte. In diesen Fallen
wird z. B. keine Eins vergeben, genauso wie keine Funf oder Sechs. Stattdessen vergibt
die Lehrkraft immer nur Noten im mittleren Bereich.

e Umgekehrt gibt es auch die Tendenz zu extremen Urteilen. Beurteilungen, die aus der
Mitte der Notenskala stammen, werden vermieden.

e Beim Milde-Effekt werden die Schiler*innen grundsétzlich besser beurteilt, als es
angemessen waére bzw. als es eine Vergleichsperson in Form einer anderen Lehrperson,

beurteilen wirde.

5.5. Diagnose in den Standards der Kultusministerkonferenz
In den letzten Jahren ist der Erwerb diagnostischer Fahigkeiten zunehmend ein zentraler Punkt

der Priifungsordnung in der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung geworden.3*? Die
Kenntnisse von und Gber die Verfahren zur Diagnose der Lernstande der Schiler*innen stellen

einen wesentlichen Aspekt der Lehrerprofessionalisierung im Studium und Referendariat dar.

340 Vgl. ebd., S. 48.
341Vgl.ebd., S. 48 1.
342 Vgl. Manuel Koster/Markus Bernhardt/Holger Thiinemann: Aufgaben im Geschichtsunterricht. Typen,
Gutekriterien und Konstruktionsprinzipien. In: Geschichte lernen 174 (2016), S. 3-11. S. 4.
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Kompetenz 7 (Bereich beurteilen):

,Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen und Lernprozesse von
Schilerinnen und Schiilern; sie fordern die Schilerinnen und Schiiler gezielt und beraten

Lernende und deren Eltern.«3*2

Fir die zuklnftigen Lehrer*innen ist in diesem Kompetenzbereich vor allem der Standard von
Bedeutung, der formuliert, dass angehende Lehrpersonen wissen, wie sie unterschiedliche
Lernvoraussetzungen der Schiler*innen beeinflussen kdnnen und wie sich diese im Unterricht
berticksichtigen lassen.®*

Durch diesen Standard findet die theoretische Modellierung der Konstruktfacette
,Diagnostizieren konnen® ihren schulpraktischen Platz und legitimiert ihren theoretischen
Ankniipfungspunkt fiir das Vorhandensein in einem Geschichtslehrerkompetenzmodell.3*®
Durch das Diagnostizieren von individuellen Lernvoraussetzungen des historischen Lernens
anhand speziell fir den Geschichtsunterricht operationalisierter geschichtsdidaktischer
Kriterien kann der Geschichtsunterricht schilerorientiert und qualitativ fordernd gestaltet
werden.

Anhand des erworbenen Wissens zu den Grundlagen der Lernprozessdiagnostik, ein weiterer
Standard der Kompetenz 7, die auch als Forderdiagnostik3#® bezeichnet werden kann, werden
die angehenden Lehrpersonen befédhigt, Leistungsfeststellung(en) in unterschiedlichen
Formaten (Préasentationen, Portfolios, Rollenspiele etc.) zu gewinnen und diese in anderen
Zusammenhangen als  durch  die  Zuweisung  von  Qualifikationen  oder
Schullaufbahnentscheidungen an die Schiler*innen zuriickzumelden. Leistungsfeststellungen

werden somit nicht punktuell erhoben, sondern sind Teil eines Prozesses.

Kompetenz 8 (Bereich Beurteilen):

,Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schulerinnen und Schilern auf der

Grundlage transparenter BeurteilungsmaRstabe. “34’

In diesem Kompetenzbereich sind die Standards zu finden, die fir die theoretische Begriindung

der Konstruktfacette ,,Diagnostizieren konnen*, von Bedeutung sind. In ihnen wird formuliert,

343 Vgl. KMK-Standards (Anm. 1), S. 11.

344 Epd.

345 Vgl. Kapitel 3

346 Vgl. https://www.ls-bw.de/,Lde/4619687, aufgerufen am 07.08.2017.
347 Vgl. KMK-Standards (Anm. 1), S. 11.
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dass die angehenden Lehrpersonen die unterschiedlichen Formen und Funktionen von
Leistungsbeurteilung und deren Bezugssysteme kennen®*®, Die angehenden Lehrkrafte sollen
im Laufe des ersten Ausbildungsabschnittes an den Hochschulen die unterschiedlichen Formen
und Funktionen von Leistungsbeurteilungen mit den entsprechenden Vor- und Nachteilen
kennengelernt haben. Daran schlief3t sich ein weiterer Standard an, in dem festgeschrieben
wurde, dass die Lehrkréfte in ihrer universitaren Ausbildung verschiedenen Bezugssysteme von
Leistungsbeurteilung kennenlernen und in der Lage sind, diese gegeneinander abzuwégen.
Wenn sich der Begriff Leistungsbeurteilung mit alternativen Formen der Leistungsfeststellung
verbinden lasst, dann z&hlen zu diesen Formen auch Methoden wie ein Rollenspiel oder ein
Lerntagebuch. Heutzutage wird in die Leistungsbeurteilung auch der Entstehungsprozess der

Leistung(en) miteinbezogen.

Bei diesen beiden Kompetenzen geht es um das Erkennen und Einschatzen der individuellen
Lernvoraussetzungen in den Lernprozessen der Schuler*innen, also um die Voraussetzungen
fiir erfolgreichen Unterricht und um das Beurteilen und Erfassen von Leistungen und den

Kriterien, die daflr bendtig werden.

Aus den beiden angefiihrten Kompetenzbereichen l&sst sich ableiten, dass ein wichtiger
Bestandteil der Lehrerausbildung in der ersten Phase die Entwicklung einer wissenschaftlich
gestiitzten diagnostischen Kompetenz ist. 3*° Die Fahigkeit der Lehrperson zu einer
angemessenen Diagnose bietet die Mdoglichkeit, diese didaktisch adaptiv zu nutzen und

lernférdernde Rickmeldungen daraus abzuleiten.

5.6. Operationalisierung der Konstruktfacette ,,Diagnostizieren konnen*
Geschichtslehrkrafte werden in ihrem beruflichen Alltag mit oftmals kuriosen und kreativen

SchulerduRerungen konfrontiert. Altersgemalie Erklarungen flr einzelne, die ganze Klasse oder
Rickmeldungen auf Schiler*innenduRerungen prégen den unterrichtlichen Alltag. Das
Diagnostizieren von Leistungen hat Auswirkungen auf das Lernsetting und die
Unterrichtsgestaltung und somit auf das Lernen. Fur den schulischen Alltag ist ein verstehendes
Beobachten der Lernenden, ein wissendes Wahrnehmen ihrer Fahigkeiten und ihrer Schwéchen

in Bezug auf historisches Lernen eine zentrale Aufgabe.

348 Ehd.
349 Vgl. Adamski (Anm. 330), S. 14.
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In Unterrichtsstunden, in denen es weniger um inhaltliche Lernzuwdchse als vielmehr um die
individuellen Lernstande und Kompetenzentwicklungen der Schiler*innen geht, benétigt die
Lehrkraft ein breites Inventar an diagnostischen Verfahren fiir die Erhebung der heterogenen
Lernstande, Interessen und Kenntnisse ihrer Schiiler*innen.®°

Lehrkréfte missen aus Unterrichtsprozessen Informationen ber den Kenntnisstand ihrer
Schiiler*innen und gleichfalls Gber ihre Verstandnisprobleme sammeln konnen. 3! Im
kompetenzorientierten Unterricht schatzten Lehrkrafte AuBerungen der Schiiler*innen
qualitativ und kriteriengeleitet ein. Durch die verénderten Richtlinien zur Leistungsfeststellung
ergeben sich mehr Madoglichkeiten und damit pragmatischere Anknupfungspunkte fir
unterrichtliche Diagnosen. So kann z. B. in einem spontanen Unterrichtsgesprach erkannt
werden, ,,wann [sich] wichtige Aspekte historischen Denkens (...) in den oft unerwarteten
SchiilerauBerungen wiederfinden oder auch vermissen lassen.“®?2 Darin liegt eine groRe
Herausforderung fir Lehrkrafte, da sich die Performanz des historischen Denkens nicht durch
richtige oder falsche Antworten zeigt, sondern sich in einem viel breiteren Male Uber
Begriindungs-, Verstehens- und Reflexionsgrade ausdriickt.%3

Durch den Wandel zur Kompetenzorientierung gilt es, ehemals klassische Instrumente der
Leistungsbeurteilung und Leistungsbewertung einzusetzen, die zu einer Verbesserung des
Unterrichts fihren.

Leistungsbeurteilung und Leistungsbewertung sind heutzutage nicht mehr synonym zu
verwenden und auf verschiedenen Ebenen angesiedelt. Je nach Ebene erfullen sie mehrere Ziele
mit der VVorgabe der Ausfiihrung unterschiedliche Standards. Ziilsdorf-Kersting®* nennt zuerst
die Ebene der Schulleistungstests, wie PISA oder TIMSS, die zu einer Einschatzung und
Verbesserung des Bildungssystems fiihren sollen. Auf einer untergeordneten, zweiten Ebene
fiihrt er die Einschatzungen zum Vergleich der Leistungsfahigkeit von Schiler*innen/Klassen
anhand sog. Kompetenzdiagnosen an. Ziel dabei ist es, Kompetenzprofile zu erstellen und
Informationen beziiglich der Schuler*innen und deren Kompetenzen in Bezug auf die
curricularen Bildungsziele zu liefern. Auf einer dritten Ebene verortet er Leistungserfassung

und —Beurteilung im alltdglichen Unterricht. Ziel dieser dritten Stufe soll die Verbesserung des

350 Vgl. Christian Heuer: Kompetenzraster im Geschichtsunterricht. Erstellung und Einsatz einer Diagnosehilfe.
In: Geschichte lernen 116 (2007), S. 152-157, hier S. 152.
351 Vgl. Adamski (Anm. 330), S. 20.
352 Barbel VVélkel: Steinzeitmanner gingen auf die Jagd, die Frauen wuschen Wasche. Kategorien und Prinzipien
historischen Denkens in Schulerduferungen erkennen. In: Geschichte lernen 116 (2007), S. 170-176, hier S. 170.
353 Vgl. Kiihberger (Anm. 325), S. 9.
354 Vgl. Meik Zzulsdorf-Kersting. Historische Kompetenzen-Diagnose und Bewertung. In: Hilke Gunther-
Arendt. Geschichtsdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe | und 11. 6. Uberarbeitete Neuauflage. Berlin
2014. S. 214-226, hier S. 220.
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Unterrichts sein. Im alltdglichen Handeln agiert die Lehrperson hauptséchlich auf der dritten
Ebene.

Grundsétzlich werden fur Diagnose, Feststellung und Beurteilung von Leistungen &hnliche
Definitionen - aber mit begrifflichen Unterscheidungen - bereitgestellt, denn ,,Messen
[Leistungsmessung] kann im Zusammenhang mit dem Fach Geschichte dreierlei

intendieren.«*%:

o Lernstands- und Unterrichtsdiagnose
o Leistungs-und Lerngewinnfeststellung

o Noten- und Berechtigungserteilung

Kiihberger3>® verwendet andere Termini, die aber auf Gleiches hindeuten: Leistungsdiagnose,
Leistungsbewertung und Leistungsbeurteilung. Diese begriffliche Einteilung wurde bei der
Vignettenkonstruktion eingesetzt. Aus diesem Grund erfolgt nochmals eine genaue
Differenzierung.

Die Instrumente (Leistungsdiagnose, Leistungsbewertung, Leistungsbeurteilung) fir das
Feststellen von Leistungen unterscheiden sich nicht grundlegend voneinander. Bei naherer
Betrachtung werden jedoch Unterschiede hinsichtlich der Intentionen (Zuweisungsfunktion,

Selektion) und den angestrebten Mal3stédben (siehe Bezugsnorm), deutlich.

355 Bodo von Borries: Empirie: Ergebnisse messen (Lerndiagnose im Fach Geschichte). In: Andreas
Kdorber/Waltraud Schreiber/Alexander Schdner (Hrsg.): Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell
als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007, S, 653-673, hier S. 653.
356 Vgl. Kithberger (Anm. 325), S. 11.
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Leistungsfeststellung
(allgemein)

v

Instrumente der Leistungserhebung
Test, Referate, Portfolie

v

Leistungsdiagnose
Feststellen von individuellen Leistungsbewertung
Lernstanden der Schiiler zur Gutachten iber Leistungsbeurteilung
Erfassung/Rickmeldung von erbrachte punktuelle Gutachten Uber
Lernentwicklungen. Es oder prozessual erbrachte Leistungen,
findet keine angelegte Leistungen die zwar aus
Leistungsbewertung/- der Schiler, das verschiedenen
beurteilung statt, vielmehr anhand differenzierter Aspekten
wird ein Bewertungskriterien zusammengesetzt sind,
Orientierungsangebot fur die erstellt wird, aber summativ in
Lernenden gemacht, das im (+/-10 werden Form einer Note
Idealfall Einfluss auf die beispielsweise ausgedriickt wird.
Unterrichtsgestaltung und vergeben).
auf das Lernen hat.

Abbildung 14: Typen der Leistungsfeststellung®’

Um domanenspezifisch diagnostizieren zu kdénnen, werden Zugange bzw. didaktische Tools
bendtigt, die es Geschichtslehrpersonen ermdglichen, Einblicke in die fachspezifischen
Denkvorgénge ihrer Schiler*innen zu erhalten. Im Fokus dieser Tools sollten der Lernstand
und das Kompetenzniveau bezogen auf das historische Wissen und Kénnen der Schiler*innen
stehen.Solche didaktischen Tools, die zeitnahe Unterrichtsentscheidungen und differenzierende
FordermaBnahmen ermdglichen, entstehen aus Fragen, Beobachtungen und Feedbacks der
Lehrkraft in Verbindung mit den Fragen, Antworten und Deutungen der Schiller*innen, die in
Bezug auf die Lernziele/Erwartungshorizonte in einer transparenten Unterrichtsatmosphére

erfolgen.3%®

5.6.1. Geschichtsdidaktische Vorarbeiten und Forschungsstand
Seit etwa zehn Jahren ist das Wissen um die Bedeutung diagnostischer Verfahren fir

erfolgreiches historisches Lernen erheblich angewachsen. Dies steht im Zusammenhang mit
einer Akzentverschiebung der fachdidaktischen Diskurse.®® Seit dieser Zeit sind weniger das
Interesse, wie die Ziele historischen Lernens theoretisch-normativ zu bestimmen und

Kompetenzen zu entwickeln sind, im Fokus, sondern deren theoriegeleitete und

357 Vgl. ebd.
358 Vgl. Adamski (Anm. 330), S. 20.
359 Vgl. ehd., S. 22.
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unterrichtspragmatische Realisierung.®®° Heterogenitat stellt den (Geschichts-)Unterricht vor
Herausforderungen.®! Vermehrt muss auf die individuelle Basis und die Lernfortschritte der
Schiler*innen geachtet werden, um hinterfragen zu kénnen, in welcher Weise die eingesetzten
Lehr- und Lernarrangements historisches Denken anstoRen.*®? Ein Blick in einschlagige Werke
der Fachdidaktik wie Handbiicher®3, Einfilhrungen oder Monografien zeigt, dass bis zur
Jahrtausendwende der Fokus auf Themen wie Leistungsmessung und Leistungsbeurteilung lag.
In den folgenden Jahren erweiterte sich das Spektrum auf alternative Formen der
Leistungsmessung, wie Portfolioarbeiten oder Prasentationen.%

Im Worterbuch Geschichtsdidaktik sucht man einen Eintrag Uber Diagnose bzw.
Diagnostizieren kdnnen bis heute vergeblich. Ein Versuch, die Begriffe Diagnose, Evaluation
und Leistungsbeurteilung in einen Zusammenhang zu bringen, wurde zum ersten Mal im
Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts (2012)*%° unternommen.

Aktuelle Publikationen (Brauch®®®, Borries*®’, Sauer®®®, Kiihberger®®®) verwenden die Begriffe
Diagnose bzw. diagnostizieren im Geschichtsunterricht bereits im Buchtitel oder in
entsprechenden Aufsédtzen und Kapiteln.

In den vergangenen Jahren setzten sich mit domanenspezifischer Diagnostik z. B. Adamski3"
und Kihberger 3! auseinander. In einer Publikation aus dem Jahr 2012372 naherte sich
Kihberger noch mit einer weichen und offenen Formulierung der geschichtsdidaktischen
Diagnose an, die die Verbindung zur Padagogischen Diagnostik sehr deutlich aufzeigt.
Diagnosen werden als gezielte Beobachtung(en) anhand fachspezifischer Schilerleistungen
charakterisiert, die das Ziel haben, durch das Sammeln und Aufbereiten von Informationen,

360 Vgl. ebd.
361 Vgl. Christoph Kiihberger (Hrsg.): Geschichte denken. Zum Umgang mit Geschichte und Vergangenheit
von Schiiler/innen der Sekundarstufe I am Beispiel ,,Spielfilm“. Empirische Befunde - Diagnostische Tools -
Methodische Hinweise. Innsbruck 2013, S. 143.
362 Vgl. Adamski (Anm. 330), S. 22.
363 Hier ist vor allem das Handbuch Geschichtsdidaktik zu nennen. Das Handbuch wurde 1979 zum ersten Mal
verdffentlicht und erschien 1997 zum letzten Mal in der 5. (iberarbeiteten Auflage.
364 Vgl. Adamski (Anm. 330), S. 23.
365 Vgl. Peter Adamski/Markus Bernhardt: Diagnostizieren-Evaluieren-Leistungen beurteilen. In: Michele
Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.): Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts Bd 2. Schwalbach/Ts 2012, S. 401-
443,
366 Vgl. Diagnose von Schiilerleistungen planen. In: Nicola Brauch: Geschichtsdidaktik. Berlin 2015, S. 149-
164.
367 Vgl. von Borries (Anm. 355), S. 653-673.
368 Vgl. Lernerfolgskontrolle, Lernstandsdiagnose, Leistungsbewertung. In: Michael Sauer: Geschichte
unterrichten. Eine Einfuhrung in die Didaktik und Methodik. 11. Auflage. Seelze-Velber 2013, S. 164-174.
369 Vgl. Kithberger (Anm. 361), S. 143-156.
370 Vgl. Adamski (Anm. 365) & (Anm. 330).
371 Vgl. Kiihberger (Anm. 325) & Christoph Kihberger: Fachdidaktische Diagnostik im Politik- und
Geschichtsunterricht. In: Forum Politische Bildung (Hrsg.): Medien und Politik. Informationen zur Politischen
Bildung, Heft 35 2012, S. 45-48. http://www.politischebildung.com/ (aufgerufen am 15.08.2015).
372 Vgl. ebd., S. 45.
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individuelle Lernangeboten erstellen zu konnen, die ein gezieltes Fordern und Fordern
ermoglichen.®” Die veréffentlichte Definition bringt hier wenig Klarheit iiber die Inhalte und
Bezugspunkte geschichtsdidaktischer Diagnosen. Lediglich durch den Verweis auf
fachspezifische  Schilerleistungen erfolgt eine  domadnenspezifische und  somit
geschichtsdidaktische Wendung.

Es liegt aktuell eine Handreichung®™* aus Osterreich vor, in der anhand verschiedener Quellen-
und Darstellungsgattungen Diagnosematerial mit Arbeitsauftragen und einem formulierten
Erwartungshorizont im Unterricht eingesetzt werden kann. Zwar behandelt die Broschiire die
Diagnose nur anhand von bildlichen Quellen und Materialien, dennoch wird ein praktizierbarer
Orientierungsrahmen von Diagnosemdglichkeiten anhand konkreter Beispiele gegeben. Die
Aufgaben stellen praktikable Vorschlage und Herangehensweisen dar und zeigen den
Lehrpersonen Maoglichkeiten, nach welchem Schema Diagnoseaufgaben bei Bedarf individuell
fur den eigenen Unterricht konzipiert werden kdnnten. Taubinger und Windischbauer geben in
dieser Broschiire eine hilfreiche Definition, in deren Sinne Diagnostik den Lehrkréften
Auskinfte dartber liefern kann, an welches ,.,(...) Vorwissen [und] welche Voraussetzungen
der Unterricht ankniipfen kann, welche Lernhindernisse zu (berwinden sind, welche
lernforderlichen Aspekte zu starken sind (...).“3”®, um darauf aufbauend Angebote fiir
fruchtbare Lernwege und fundierte Lernangebote entwickeln zu kénnen.

Brauch (2015) liefert in ihrer Geschichtsdidaktik weder eine péadagogische noch eine
fachdidaktische Aussage dartiber, um was es sich bei Diagnose im Geschichtsunterricht
handelt. Der vielversprechende Kapiteltitel ,,Diagnose von Schulerleistungen planen* erfillt in
dieser Hinsicht nicht die Erwartungen der Leserin bzw. des Lesers.*’® Die aufgefiihrten
Vorschlage beziehen sich auf Lerntagebiicher und schriftlich verfasste Aufgaben. Bei der
Kategorisierung der Schiler*innenergebnisse orientiert sich Brauch an den Niveaustufen
Lees.®’” Das Geschichtsheft der Schiiler*innen wird als ein einfaches und zentrales Dokument
fiir die Diagnose der Leistungen®’® vorgeschlagen. Brauchs Ausfiihrungen in diesem Kapitel
beziehen sich wenig bis gar nicht auf mindliche bzw. spontan im Unterrichtsgeschehen

entstandene Vorstellungen und Aussagen der Schiler*innen, sondern lassen sich eher in der

373 Vgl. ebd.
374 Heinrich Ammerer/Elfriede Windischbauer (Hrsg.): Kompetenzorientierter Unterricht in Geschichte und
Politischer Bildung: Diagnoseaufgaben mit Bildern. Wien 2011.
375 Wolfgang Taubinger/Elfriede  Windischbauer: Das Thema Aufgabenstellung in  einem
kompetenzorientierten Unterricht im Fach Geschichte und Sozialkunde/Politische Bildung. In:
Kompetenzorientierter Unterricht im Fach Geschichte und Politische Bildung. Diagnoseaufgaben mit Bildern.
Wien 2011, S. 4-11, hier S. 5.
376 Vgl. Brauch (Anm. 366), S. 150-164.
377 Vgl. ebd., S. 153-154.
378 Vgl. ebd., S.156.
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Ecke der Leistungsmessung ansiedeln. ,,Es geht im Allgemeinen um die Frage, mit welchen
Prafungsformaten Kompetenzen historischen Denkens erfasst werden konnen und nach
welchen Kriterien die Performanz historischen Denkens bewertet werden kann.“’® Bei dieser
Auffassung Uber den Kern von diagnostischen Verfahren handelt es sich allerdings nicht um
die Vorstellung von Diagnose, die in Bezug auf die Konstruktion des vorliegenden Tests eine
Rolle gespielt hat. Flr die Einbettung von Diagnosen ins Unterrichtsgeschehen ist sinnvoll,
wenn Leistungsfeststellungen in Form von Benotungen und Beurteilungen getrennt von
Diagnosen in Form von Lernstanderhebungen ablaufen.°

Auch in Sauers Grundlagenwerk Geschichte unterrichten werden die Begriffe Diagnose und
die damit in Zusammenhang stehenden bzw. von ihr abzugrenzenden Begriffe
(Lernerfolgskontrolle/Leistungsbewertung) in einem gemeinsamen Unterkapitel beschrieben.
Lernerfolgskontrollen dienen der Feststellung, inwiefern Schuler*innen das, was sie lernen
sollten, auch wirklich gelernt haben. Darin sind grundsatzlich Diagnosen des individuellen
Lernstandes und der Lernentwicklung der einzelnen Schiiler*innen eingeschlossen. 38
Allerdings fehlt auch hier eine vertiefte Auseinandersetzung, wie der Begriff Diagnose
fachspezifisch zu wenden waére.

Von Borries weist in einem Artikel an verschiedenen Stellen darauf hin, dass im Fach
Geschichte ein Diagnosedefizit besteht. Bei diagnostischen Bemihungen handele es sich
bereits seit dreiRig Jahren um eine sog. ,.heiBe Kartoffel.“ 382 Auch von Borries bleibt
oberflachlich, wenn es um eine konkrete Definition von Diagnose fiir die Geschichtsdidaktik
geht. Theoretische Ausfiihrungen bleiben auf einer allgemeinen Ebene, bei denen es sich um
Uberlegungen handelt, die nur in seltenen Fallen 38 empirisch uberpriift wurden. Im
Mittelpunkt der Untersuchung von Kiihberger3 befindet sich die Durchdringungstiefe einer
filmischen Darstellung der Vergangenheit im Hinblick auf eine konsistente Unterscheidung
zwischen Vergangenheit und Geschichte durch Schiiler*innen.®® Die Untersuchung versucht
neben einer fachdidaktischen Subjektorientierung auch die Aspekte im Umgang mit Geschichte
und Vergangenheit offenzulegen, an die im fachspezifischen Lernprozess angekniipft werden
kann.3® Im Zentrum der Definition Kiihbergers fiir eine fachdidaktische Diagnose stehen

Beobachtungen der Schiler*innen durch die Lehrkréfte, auf deren Grundlage MalRnahmen

379 Ebd., S. 151.
380 Vgl. Kilhberger (Anm. 361), S. 143.
381 Vgl. Sauer (Anm. 368), S. 164.
382 Von Borries (Anm. 355), S. 668.
383 Vgl. Kiihberger (Anm. 361), S. 143.
384 Vgl. ebd.
385 Vgl. Kilhberger (Anm. 361), S. 139.
386 Vgl. ebd., S. 141.
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getroffen werden konnen, ,,(...) mit deren Hilfe auf der Basis theoriegeleiteter Annahmen der
Lehr- und Lernerfolg ermittelt wird, um péadagogisches und didaktisches Handeln zu
optimieren. ¥’

Unklar bleibt aber weiterhin, an welchen Basisoperationen des Historischen oder durch welche
geschichtsdidaktischen Begrifflichkeiten Diagnosen prazise und greifbar vollzogen werden
koénnen. In Bezug darauf liefert Brauch den Vorschlag, sich an den epistemologischen
Prinzipien zu orientieren.38®

Bis jetzt sind in der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik wenige Publikationen erschienen,
die ahnliche oder tiberhaupt Diagnosetools fiir den Unterricht bieten.®®® Allerdings erfahrt die
doménenspezifische Diagnostik vermehrt Aufmerksamkeit und versucht sich starker zwischen

theoretischen Uberlegungen und unterrichtspraktischen Versuchen auszubilden.3*°

Mithilfe aus dem Unterricht heraus entwickelter Diagnosetools, wie z. B. Kompetenzraster und
Selbstdiagnosebgen®®, konnen die durch die Lehrperson gesteckten Ziele bei den Lernenden
auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus in Erfahrung gebracht werden. Weitere Ideen und
Anregungen fir die Konzeption eigener Diagnosetools bietet die Ausgabe
Kompetenzorientierte Aufgaben der Zeitschrift Geschichte lernen®%2. Anspruchsvolle aber auch
angemessene Aufgaben stellen einen Schltsselfaktor dar, der fir den Erfolg historischer Lehr-
Lern-Prozesse im besonderen Male verantwortlich ist. In konkreten Unterrichtsszenarien
bieten sie Mdglichkeiten fir fachdidaktische Diagnosen®®,

In den zitierten Publikationen fehlen oft theoretische Definitionen Uber den Rahmen
geschichtsdidaktischer Diagnostik und klare Beschreibungen Uber die Inhalte und
Bezugspunkte von geschichtsdidaktischen Diagnosen bzw. deren fachliche Einordnung mit
einer entsprechenden  Bedeutungszuweisung/-interpretation.  Aspekte  wie  Lehrer-
/Schiilerverhalten, Sozial- und Kommunikationsformen lassen sich gut beobachten und
kategorial erfassen. Differenzierter sind fachspezifische und somit inhaltsbezogene
Lernprozesse zu betrachten. ** Umschreibungen in den verschiedenen Definitionen zur

Diagnose, wie z. B. fachspezifische Schiilerleistungen®®, Uberwinden von Lernhindernissen,

387 Vgl. ebd., S. 143.
388 Vgl. Brauch (Anm. 366), S. 151.
389 Siehe hierzu Christoph Kiihberger (2014), Peter Adamski (2014) und Geschichte lernen 116 (2007).
390 Vgl. Adamski (Anm. 330), S. 24.
391 Vgl. Diagnostizieren im Geschichtsunterricht. Geschichte lernen 116 (2007).
392 Vgl. Geschichte lernen 174 (2016).
393 Beispielsweise bietet die Zeitschrift im einfihrenden Artikel auch Informationen (iber Diagnoseaufgaben.
394 Vgl. Michael Sauer: Geschichtsunterricht beobachten. Kategorien fiir die Diagnose historischen Lehrens und
Lernens. In: Geschichte lernen. 116 (2007), S. 136-137, hier S. 136.
395 Vgl. Kiihberger (Anm. 371) S. 45.
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Schaffung fundierter Lernangebote **® vermitteln lediglich eine Vorstellung ber die
Zielsetzungen und Inhalte einer domanenspezifischen Diagnostik.

Im Mittelpunkt des Geschichtsunterrichts stehen keine Daten und Fakten mehr. Eine
Beurteilung von Antworten und Erkl&rungen der Schiler*innen durch die Lehrkraft in pauschal
richtig oder falsch ist nicht zeitgemal, denn im aktuellen Geschichtsunterricht geht es immer
auch um die Entwicklung komplexer Verstehenskonzepte und Grundhaltungen
(Fremdverstehen, Perspektivitat etc.), die schwer zu diagnostizieren und noch schwerer zu
bewerten sind.3%

Kriterien und Kategorien, die den Kern historischen Lernens in der Schule ausmachen, zeigen
sich in gedanklichen Prozessen, die selten an einem beobachtbaren Schuler*innenverhalten
festzumachen sind. Um zu erkennen, ob eine Schilerin bzw. ein Schiller die Ursachen eines
geschichtlichen Geschehens verstanden hat, muss eine ansatzweise komplexe AuRerung

vorliegen.3%

5.6.2. Konkretisierung im Hinblick auf den Geschichtsunterricht
Auf der allgemeinen Ebene des Geschichtshewusstseins interessieren zundchst die

Vorstellungen und Einstellungen der Schiiler*innen zu Geschichte(n), die durch die Lehrperson
im Unterricht wahrgenommen werden.3®° Die Lehrperson, die ,,(...) historisches Lernen
anbahnen will, muss in der Lage sein, die Standorte und Denkwege der Schilerinnen und
Schiler zu erkennen, [denn] wer das Geschichtsverstandnis von Lernenden foérdern mdchte,
muss deren Geschichtsbewusstsein in den Blick (...)*“® nehmen. Aufgabe der Lehrperson ist
es also, den Unterricht am konkreten Geschichtsbewusstsein der Schiler*innen auszurichten
und anzupassen. Geschichtsdidaktische Diagnosen kniipfen an historisches (Vor-)Wissen und
Kdénnen und Erfahrungen der Schiiler*innen an. Im Fokus geschichtsdidaktischer Diagnostik
steht somit das Interesse der Lehrperson am individuellen Geschichtsbewusstsein und am
historischen Lernen der Schuler*innen.

Beides — Geschichtsbewusstsein und historisches Lernen — lassen sich schlecht in Situationen
punktueller Leistungsbeurteilung feststellen. Geschichtsbewusstsein driickt sich durch zeitliche
Zusammenhange, Verknipfungen, Herstellen von Beziehungen, die Interpretationsbereitschaft
der Schiiler*innen und viel mehr aus. Pauschalisierte Aussagen wie richtig oder falsch driicken

die Komplexitdt nicht ausreuchend aus. Instrumentelle Fertigkeiten, methodische

396 Taubinger/Windischbauer (Anm. 375), S. 5.
397 Vgl. Sauer (Anm. 368), S. 164.
398 Vgl. ebd.
399 Vgl. Vélkel (Anm. 352), S. 170.
400 Vgl. Gautschi (Anm. 175), S. 11.
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Qualifikationen und kompetenzorientierte Anwendungen | die fir die Entwicklung des
Geschichtsbewusstseins und des historischen Lernens unverzichtbar sind, lassen sich nur
begrenzt aus einer Klassenarbeit ablesen. Fir eine konkrete Operationalisierung von
geschichtsdidaktischen Diagnosen sind komplexe Lernaktionen, Leistungsbewertungen oder
Leistungsbeurteilungen in Form von Notengebungen wenig geeignet.

Im Fokus stehen die in Unterrichtsgesprachen und bei Lernaufgaben auftretenden
Schiler*innenaulRerungen. Diese Narrationen, auch wenn sie nur aus einem Satz bestehen,
entstehen im Prozess des historischen Lernens und aufRern sich in schriftlichen und miindlichen
Unterrichtsbeitragen, in beilaufigen, oftmals spontan formulierten AuBerungen.

Diagnostiziert wird also nicht im Vorhinein bei der Planung des Unterrichts, bei der es auf die
Materialkomposition und das Zusammenstellen von Lernaufgaben ankommt, sondern im
konkreten Verlauf der Stunde. Lehrkrafte stellen hier ihr Wissen und Konnen situativ und unter
Druck unter Beweis.*%?

Lehrpersonen miissen tagtaglich in der Lage sein, geschichtsdidaktische Kategorien und
Prinzipien (z. B. narrative Sinnbildung, Reflexivitat, Alteritat oder Multiperspektivitét) in den
miindlichen (Gesprachen) und schriftlichen (Lernaufgaben) AuRerungen der Schiiler*innen zu
erkennen | um ggf. die Unterrichtsstruktur auf die individuellen Entwicklungen der
Schuler*innen anpassen und deren Kompetenzentwicklungen beim historischen Lernen
unterstutzen zu konnen. Diagnosen erfolgen somit auf der praktischen Ebene, da die inhaltliche
Interaktion mit diesen SchilerduRerungen zum Kerngeschaft der Lehrperson gehort.
Schiler*innen entdecken im Geschichtsunterricht die historischen Wurzeln der Gegenwart und
ergrinden daraus das Gewordensein ihrer aktuellen Lebenswelt. Durch den
Geschichtsunterricht lernen sie, sich in der Gegenwart zu orientieren und Mal3stabe fur ihr
weiteres Handeln zu entwickeln. Der Zusammenhang von gestern-heute-morgen soll
veranschaulicht  werden. “* Die Forderung des Aufbaus eines reflektierten
Geschichtsbewusstseins  stellt  ein  zentrales und  Ubergeordnetes  Ziel  eines
kompetenzorientierten Geschichtsunterrichts dar. Geschichtsunterricht kommt somit der
Funktion nach, Kinder und Jugendliche bei der Ausbildung ihres individuellen

Geschichtsbewusstseins zu unterstiitzen, um sie zu beféhigen, zu gesellschaftlichen

401 Bodo von Borries: Test. In: Klaus Bergmann/Klaus Frohlich/Anette Kuhn (Hrsg.): Handbuch der
Geschichtsdidaktik. Seelze-Velber 1997, S. 481-485, hier S. 482.
402 Vgl. SeidenfulR/Heuer/Resch (Anm. 114), S. 5.
403 Vgl. Adamski/Bernhardt (Anm. 365), S. 407.
404 Vgl. Bildungsplan 2016 Geschichte. https://www.bildungsplaene-
bw.de/,Lde/LS/BP2016BW/ALLG/SEK1/G, S. 3. (aufgerufen am 16.8.2018).
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Zumutungen Distanz halten zu kénnen.*® Durch die diagnostische Herangehensweise werden
den Lehrkraften differenzierte und intraindividuelle Wahrnehmungen ermdglicht, um der
Komplexitat fachspezifischen Lernens gerecht zu werden und Méglichkeiten zu schaffen,
individualisierte Lernprozesse zwischen Forder- und FordermaBnahmen zu initiieren. 4%

Ein Ziel von Geschichtsunterricht ist die Vermittlung und Anbahnung eines (reflektierten)
Geschichtsbewusstseins, so dass Schiler*innen im Umgang mit Vergangenheitsdeutungen,
Gegenwartsanalysen und Zukunftserwartungen unterstitzt werden. Die Kinder und
Jugendlichen lernen im Unterricht, dass Geschichte nicht mit Ereignissen vergangener Zeiten
gleichzusetzten ist, sondern als ,,deren Interpretation im Horizont gegenwartigen Wissens und
Verstehens4%7 existiert.

Geschichtsbewusstsein wird als dynamischer Lernprozess verstanden, in dem Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft in Zusammenhang gebracht und sinnvoll auf die eigene Lebenswelt
bezogen werden.*®® Mehr als bloBes Wissen oder reines Interesse an der Geschichte umgreift
Geschichtsbewusstsein den Zusammenhang von Vergangenheitsdeutung,
Gegenwartsverstindnis und Zukunftsperspektive.“%°

Das Geschichtsbewusstsein von Kindern und Jugendlichen stellt eine mentale Operation dar, in
der historisches Denken auf der Grundlage historischen Wissens gelernt wird. Auf dieser Basis
vollzieht sich historisches Lernen durch den ,,(...) stindigen Um- und Aufbau historischer
Vorstellungen (...)“. *° Geschichtsbewusstsein bildet sich in bzw. durch die
Auseinandersetzung mit Geschichte, indem die historische Bedingtheit der Gegenwart
vergegenwartigt und als veranderbar erkannt wird und darauf aufbauend Werthaltungen fur
heutiges und zukiinftiges Handeln der Schiiler*innen gebildet werden.*!!
Geschichtsbewusstsein l&sst sich im Unterricht daran festmachen, wie sich Erkenntnisse aus
der Beschaftigung mit den Zeitdimensionen in (Schiler-)Narrationen aufeinander beziehen

lassen. #*2 Geschichtsunterricht hat die Aufgabe, die Schiiler*innen innerhalb dieser drei

405 Vgl. Hans-Jirgen Pandel: Geschichtsbewusstsein. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Worterbuch
Geschichtsdidaktik. Schwalbach/T. 2004, S. 81.
406 Vgl. Kiihberger (Anm. 325), S. 9.
407 Vgl. Bildungsplan (Anm. 404), S. 3.
408 Vgl. Karl-Ernst Jeismann: Geschichtsbewusstsein-Theorie. In: Klaus Bergmann (Hrsg.): Handbuch der
Geschichtsdidaktik. 5. Uberarbeitete Auflage. Seelze-Velber 1997, S. 42.45, hier S. 42.
409 Ebd., S. 42.
410 Bernd Schdnemann: Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft. In: Hilke Gilnther-
Arndt (Hrsg.): Geschichtsdidaktik. Praxishandbuch fiir die Sekundarstufe | und Il. Berlin 2003, S. 11-22, hier S.
12.
411 Vgl. Jorg Kayser/Ulrich Hagemann: Urteilsbildung im Geschichts- und Politikunterricht. Berlin 2000, S. 16.
412 Vgl. Ulrich Mayer: Qualitatsmerkmale historischer Bildung. Geschichtsdidaktische Kategorien als Kriterien
zur Bestimmung und Sicherung der fachdidaktischen Qualitdt des historischen Lernens. In: Wilfried
Hansmann/Timo Hoyer (Hrsg.): Zeitgeschichte und Historische Bildung. Festschrift fir Dietfried Krause-
Vilmar. Kassel 2005, S. 223-243, hier S. 225.
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Zeitdimensionen bewegungsfdhig zu machen. 4 Er ist fir die Ausbildung fundierter
Urteilskompetenz (im Damals und Heute) verantwotlich und eroffnet eine sich daraus
ableitende Handlungsfahigkeit fur zukiinftige Ereignisse.*!

Lehrpersonen mussen bei der Planung ihres Unterrichts die Ausgangsvoraussetzungen, mit
denen die Lernenden taglich im Unterricht erscheinen, erkennen und deuten kénnen.** Durch
geschichtsdidaktische Diagnosen erhalten sie die Moglichkeit, Feedback auf fachspezifische
Denkleistungen zu geben, um die Schiler*innen dort abzuholen, wo sie sich aufgrund ihrer
lebensweltlichen Beziige befinden.*®

Verfligt eine Lehrperson uber ausreichend fachdidaktisch-diagnostische Kompetenzen, ist sie

in der Lage:

Die individuellen doménenspezifischen
Kompetenzniveaus der Schiiler*innen festzustellen.

Die existierenden Streuungen unterschiedlicher
doménenspezifischer Kompetenzniveaus zu
erkennen.

Fachspezifische Lernaufgaben/Gesprache hinsichtlich
threr Bewiltigung vor dem Hintergrund der
unterschiedlichen Kompetenzniveaus zu gestalten.

Deren Nichtbewiltigen (Lernaufgabe/Gesprach) —
auch unter Einbeziehung des sozialen Settings der
Lernenden - zu ergriinden.

Abbildung 15: Resultate fachdidaktisch-diagnostische Kompetenzen nach Kiihberger*'

413 Vgl. Karl-Ernst Jeismann: Grundfragen des Geschichtsunterrichts. In: Giinter C. Behrmann/Karl-Ernst
Jeismann/Hans Sissmuth (Hrsg.): Geschichte und Politik. Didaktische Grundlegung eines kooperativen
Unterrichts. Paderborn 1978, S. 76-107, hier S. 82.
414 Vgl. Kayser/Hagemann (Anm. 411), S. 9.
415 Vgl. Adamski/Bernhard (Anm. 365), S. 402.
416 Vgl. Kuhberger (Anm. 256), S. 141.
417 Vgl. Kiihberger (Anm. 371), S. 47-48.
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In Anlehnung an die Definition Kilhbergers*® | Fachdidaktische Diagnose interessiert sich fiir
fachspezifische Denkprozesse und die damit verbundenen konzeptionellen Vorstellungen der
Schiler/innen, um im weiteren Verlauf des Lernprozesses an deren Verstdndnis anschliel3en
und um die Lernenden evidenzbasiert dort abholen zu kdnnen, wo sie nachweislich stehen,
(...).", wurde das domidnenspezifische Diagnostizieren im vorliegenden Testformat bei

folgenden Bereichen des historischen Lernens untersucht:

Bei geschichtsdidaktischen Diagnosen handelt es sich um das Erkennen fachspezifischer
(Denk-)Operationen (Sachurteil, Werturteil, Triftigkeiten) in schriftlichen (Lernaufgaben)

und mindlichen (Gesprachen) Schiler*innenduRerungen durch die Lehrperson.

Historisches Lernen einerseits als ein ,,(...) Vorgang des menschlichen Bewusstseins, in dem
bestimmte Zeiterfahrungen deutend angeeignet werden und dabei zugleich die Kompetenz zu
dieser Deutung entsteht und sich weiterentwickelt“*'® und Geschichtsbewusstsein andererseits
als ein Sinnbildungsmodus mit dem Ziel der Orientierung in Vergangenheit, Gegenwart und
Zukunft*?® beinhalten Anteile von geschichtlichem und geschichtsdidaktischem Wissen 42t
Waéhrend sich unter dem geschichtlichen Wissen inhaltliche, deklarative und prozedurale
Wissensbestande von  Schiler*innen  zusammenfassen lassen, drickt sich im
geschichtsdidaktischen Wissen die Fahigkeit der Schiler*innen zur narrativen Sinnbildung aus.
Im Mittelpunkt der konzipierten Diagnosevignetten stehen die Operationen: Analyse-
Sachurteil-Werturteil. Das konzeptionelle Wissen beinhaltet z. B. den Umgang mit
geschichtsdidaktischen Prinzipien (Analyse: Auf der Grundlage von Quellen werden
Sachaussagen formuliert. Sachurteil: Beruht auf der Auswahl, Verknlpfung und Deutung
einzelner Sachaussagen. Werturteil: Stlitzt sich auf ein Sachurteil und bewertet dies von einem
personlichen Standpunkt aus), die sich diagnostizieren lassen und Aussagen Uber

Kompetenzentwicklungen ermoglichen.

418 Vgl. Kuhberger (Anm. 256), S. 151.
419 Jorn Risen: Historisches Lernen. Grundlagen und Paradigmen. 2. Uberarbeitete Auflage. Schwalbach/Ts.
2008. S. 61.
420 Vgl. Pandel (Anm. 405), S. 81.
421 Bei diesen Begrifflichkeiten handelt es sich auch um professionelle Kompetenzen von
Geschichtslehrpersonen, die hier auf die Ebene der Schiler*innen adaptiert wurden. Siehe hierzu:
Heuer/Resch/Seidenfull (Anm.11).
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5.6.3. Diagnose geschichtswissenschaftlicher Denkoperationen in den Vignetten
Bei Kategorien handelt es sich um grundlegende und allgemeine Begriffe, die wesentliche

Eigenschaften und Merkmale einer wissenschaftlichen Disziplin reprasentieren.*??
(Historische) Kategorien fungieren als Denkregister, durch deren Hilfe man das Spezifische im
Historischen wahrnehmen, beschreiben, analysieren und systematisieren kann. Kategorien sind
zu verstehen als ,,Grammatik des Faches“*?® oder als ,,Struktur der Disziplin“**, die dabei
helfen kdnnen, das historische Bildungspotenzial von Geschichte durchdenken, aufschlisseln
und kontinuierlich befragen zu konnen.*?

Strukturell lassen sich vier Ubergeordnete Gruppen von Kategorien benennen:

Die Bezogenheit der Geschichte auf die eigene Situation

Geschichte existiert nicht an sich, sondern wird fir Individuen gemacht und steht mit Fragen
aus der jeweiligen Gegenwart in Verbindung (Gegenwartsbezug, Identifikation und
Perspektivitat).

Methoden der Erkenntnis

Die dazu zahlenden Kategorien Erklaren und Verstehen beziehen sich aufeinander und lassen
sich nicht voneinander l6sen. Es werden alle Kategorien gebuindelt, die davon ausgehen, dass
es zwei unterschiedliche, aber aufeinander bezogene Zugangsweisen zum Historischen gibt.

Entwicklungszusammenhange aller Zustinde und Veranderungen in der Zeit

Die in dieser Gruppe enthaltenen Kategorien Zeit und Veranderung beziehen sich auf
Zusammenhange und Veranderungen in der Zeit (Zeitpunkt, Dauer, Gewordenheit,

Veranderbarkeit und Zukunftsperspektive).

Menschliches Handeln im fortschreitenden Prozess gesellschaftlicher Praxis

Die in den Strukturen der jeweiligen Zeit handelnden Menschen stellen den zentralen
Gegenstand von Geschichte dar.%?® Es werden in dieser Gruppe Kategorien wie Manner/

Frauen, Arbeit, Herrschaft, Partizipation und Kultur zusammengefasst. Als eine zentrale

422 Ulrich Mayer: Kategorien. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Worterbuch Geschichtsdidaktik. Schwalbach/Ts.
2006, S. 102.
423 Ebd., S. 102.
424 Vgl. Mayer (Anm. 412), S. 227.
425 Ebd., S. 226.
426 Ebd., S. 238.
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Kategorie der Geschichtsdidaktik lasst sich das Geschichtsbewusstsein®?” von Kindern und

Jugendlichen charakterisieren.

In der Auseinandersetzung mit Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft besitzt die
Urteilsfahigkeit eine zentrale Funktion. Geschichtsunterricht muss die Schiler*innen sowie die
Gegenwart und Zukunft mit vielféaltigen konkurrierenden geschichtskulturellen Deutungen
konfrontieren und beféhigen, auf Formen gedeuteter Geschichte mit einem eigenen Urteil
reagieren zu konnen. *®  Denn Geschichte ist nur zu einem kleinen Teil jener
bildungsburgerliche Kanon aus Daten, Tatsachen und Denkmélern, den man Allgemeinwissen
nennt. Geschichte ist Teil unseres politischen Systems, unseres tiglichen Lebens.“*?° Wer
kompetente Urteile fallt, kann existierende Deutungen von Geschichte adéquat analysieren und
eigenstandige individuelle Deutungen entwickeln. Schiiler*innen, die kompetent im Urteilen
sind, kdnnen sich historisch orientieren und die gedeuteten historischen Erfahrungen fiir ihre
Lebenspraxis nutzen. Die Fahigkeit, urteilen zu kdnnen, eréffnet Kindern und Jugendlichen die
kritische Teilhabe an und in der Geschichtskultur.*

Was allerdings unter einem historischen Urteil zu verstehen ist, darliber besteht kein Konsens.
Es besteht die Gefahr, oberflachliche MeinungsédulRerungen mit historischen Urteilen zu
verwechseln.*3! Folgende Beschreibung fasst den Begriff Urteil zusammen: Bei einem Urteil
handelt es sich um gedeutete und somit wertende Geschichte in Bezug auf die Beantwortung
einer historischen Frage oder eines historischen Problems, in der sich historische Sinnbildung
vollzieht. ¥*2 Geschichte wird vielfach als Argument fiir gegenwartige Entwicklungen
gebraucht, politische Handlungen und Uberzeugungen werden historisch legitimiert. Nationale
bzw. internationale Konflikte sind demjenigen viel leichter verstandlich, der in der Schule
gelernt hat, historisch zu denken.*%

Die Kompetenz zur Urteilsfahigkeit beféhigt Kinder und Jugendliche, politische und
gesellschaftliche Fragen auch aul3erhalb des Geschichtsunterrichts zu erkennen, sich damit

427 Vgl. Waltraud Schreiber: Reflektiertes und (selbst)- reflexives Geschichtsbewusstsein durch
Geschichtsunterricht fordern — ein vielschichtiges Forschungsfeld der Geschichtsdidaktik. In: Zeitschrift fur
Geschichtsdidaktik 1 (2002), S. 18-43, hier S. 18.
428 Vgl. Axel Becker: Urteilshildung im Geschichtsunterricht aus erzdhltheoretischer Sicht. In: Saskia
Handro/Bernd Schénemann (Hrsg.): Geschichte und Sprache. Berlin 2010, S. 131-138, hier S. 136.
429 Axel Becker: Historische Urteilsbildung. In: Michele Barricelli/Martin Liicke (Hrsg.): Handbuch Praxis des
Geschichtsunterrichts. Bd 1. Schwalbach/Ts. 2012, S. 316-325, hier S. 316.
430 Vgl. Frank Hoffmann: Uberlegungen zur Planung von Geschichtsunterricht mit dem Ziel der Férderung
historischer Urteilskompetenz. https://nanopdf.com/download/didaktische-berlegungen-zur-
urteilskompetenz_pdf, aufgerufen am 14.05.2018.
431 Vgl. Becker (Anm. 428), S. 131.
432 Vgl. ebd.
433 Vgl. Becker (Anm. 429), S. 316.
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auseinanderzusetzen und selbstandig Antworten zu formulieren.*** Die Schiiler*innen wenden
sich im Geschichtsunterricht fragend der Geschichte zu und lernen, eine forschend-kritische
Grundhaltung einzunehmen. Kinder und Jugendliche entwickeln die Bereitschaft, historische
Erkenntnisse flr das persénliche Handeln zu nutzen. Dadurch erkennen sie die Notwendigkeit,
sich in andere Perspektiven hineinzuversetzen, sich mit diesen auseinanderzusetzten und daraus
ableitend selbst Position beziehen zu konnen.**®

Eine der Hauptaufgaben, vielleicht sogar das Herzstlick*®® des Geschichtsunterrichts, ist es, die
Heranwachsenden so zu bilden, dass sie selbststdndig mit historischen Interpretationen
umgehen konnen, diese zu beurteilen wissen und, falls nétig, kritisch betrachten kdnnen.**" In
der Beschéftigung mit historischen Urteilen erhalten die Lernenden die Mdglichkeit, eine
eigene problembewusste und reflektierte Stellungnahme zu entwickeln.

Historische Urteile werden Uberall um uns, in der Geschichtskultur, in Filmen, Romanen, an
Erinnerungstagen etc. gefallt. Die Schuler*innen werden mit vielfaltigen Angeboten und
unterschiedlichsten Deutungen konfrontiert, die sich haufig rationalen Kriterien entziehen und
subjektiven Einfliissen entstammen.*3®

Historische Urteilsbildung stellt fir Schiler*innen und Lehrer*innen eine Herausforderung dar.
Fachbezogenen und (berfachliche Kenntnisse und Einsichten werden angewandt und neu
vernetzt. 43

Jeismann schlug vor, die drei fur die Urteilsbildung notwenidgen Dimensionen des historischen
Denkens, analytisch voneinander in Analyse, Sach- und Werturteil zu trennen. Die
Durchdringungstiefe des Geschichtsbewusstseins kann anhand dieser geschichtsdidaktischen
Denkoperationen operationalisiert werden. Im Unterricht sind Urteile Gber Personen verbreitet,
von denen ehemals eine Wirkung ausging. Oft ist es mit einer Unterscheidung in Kategorien
wie gut und bdse oder mit einer oberflachlichen Beurteilung nicht getan (Beispiel: Oskar
Schindler, auch als Vignette im Testformat). Es geht nicht darum, Menschen anhand ihrer Taten
zu verurteilen oder freizusprechen. Es geht um die konkrete Schulerin bzw. den konkreten

Schuler, der aufgrund ihrer bzw. seiner Kenntnisse und in der Debatte mit anderen lernen soll,

434 Vgl. Helmut Meyer: Geschichtsunterricht. Eine praxisnahe Einfiihrung. Zirich 2015, S. 95.
435 Vgl. Bildungsplan 2016 Geschichte (Anm. 407), S. 4.
436 Vgl. Meik Zilsdorf-Kersting: Historische Urteilsbildung. Theoretische Klarung und empirische
Besichtigung. In: Wolfgang Hasberg/Holger Thiinemann (Hrsg.): Geschichtsdidaktik in der Diskussion:
Grundlagen und Perspektiven. Frankfurt am Main 2016. S. 197-223, hier S. 197.
437 Vgl. Becker (Anm. 433), S. 318.
438 Vgl. Becker (Anm. 428), S. 132.
439 Vgl. Kayser/Hagemann (Anm. 411), S. 3.
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sich ihrer/seiner Ansichten bewusst zu werden, und fahig wird, sich ein individuelles Urteil zu
bilden.*4°

Der reflektierte Umgang mit Analyse, Sach- und Werturteil stand bei der Konstruktion der
Testvignetten im Vordergrund. Diese Operationen sind fur den Geschichtsunterricht von
zentraler Bedeutung und fiir die Kategorisierung des historischen Lernprozesses hilfreich.*4
Die Konzentration darauf spiegelt einen Teil der Unterrichtsrealitit, zumindest auf der
normativen Ebene der Lehrplane, wider. Urteilsfahigkeit drickt sich durch einen engen
Zusammenhang zur Reflexionskompetenz aus, zu deren Aufgaben die Starkung der
Urteilsfahigkeit der Schuler*innen zahlt. Schuler*innen lernen ,,(...) Urteile {iber Sachverhalte
und Zusammenhange (Sachurteile) sowie Wertungen (Werturteile) zu analysieren und selbst
begriindet vorzunehmen.“**? Die Schiiler*innen aller Alters- und Niveaustufen sollen Sach-
und Werturteile bilden, auch wenn sie sich hinsichtlich Selbststandigkeit und Reflexionstiefe
unterscheiden; es konnen keine ,,vollumfinglichen Werturteile* erwartet werden.**

Somit handelt es sich bei Diagnosen im Bereich von Analyse, Sach- und Werturteil um eine
praktikable Herangehensweise, die alltagliche Beachtung im Geschichtsunterricht findet. Um
eine Entfaltung bzw. Kompetenzentwicklung von Geschichtsbewusstsein im Unterricht
sichtbar und kategorisierbar zu machen, mussen die Dimensionen (Analyse, Sach- und
Werturteil) weiter spezifiziert werden.

e Analyse: Bei der Analyse handelt es sich um die Beschreibung eines aus historischen
Zeugnissen rekonstruierten Zustandes. Die Analyse soll den historischen Sachverhalt,
nehmen wir als Beispiel die Franzdsische Revolution, klaren bzw. ihn rekonstruieren.
In der Analyse wird im Hinblick auf das Ereignis, nach Ursachen, Verlaufen, Folgen,
Akteuren, Motivationen, zentralen Ereignissen etc. gefragt. Das Wahrgenommene wird
erschlossen, wodurch der historische Sachverhalt eine Klarung erfahrt. Aus der
methodisch  kontrollierten ~ Auseinandersetzung (anhand von Quellen und
Darstellungen) mit der Vergangenheit#* entsteht eine Sachaussage (Analyse), denn:
,Geschichtsverstindnis bedarf der methodisch erarbeiteten Vorstellung vom

vergangenen geschichtlichen Ereignis oder Zustand (...).*“4%

440 Vgl. Meyer (Anm. 434), S. 94.
441 Vgl. Baumgartner (Anm. 157), S. 34.
442 Bildungsplan 2016 Geschichte (Anm. 407), S. 7.
443 Ehd,, S. 9.
444 \Vgl. Schreiber (Anm. 427), S. 20.
445 Vgl. Jeismann (Anm. 413), S. 81.
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e Sachurteil: Wurde das Ereignis in seiner Zeit beschrieben, erfolgt mit dem Sachurteil
ein zweiter Schritt, die Beschaftigung mit der Wirkung und Bedeutung des analysierten
Ereignisses im historischen Kontext. Die vorgenommene Deutung geht somit tber die
vorliegende Quelle hinaus. Wie wurde das historische Phdnomen, die Franzdsische
Revolution, von Mitlebenden, Teilnehmenden, Betroffenen, Opfern, Tatern beurteilt?
Die Schiler*innen ordnen das Ereignis auf diese Weise in einen groReren
Zusammenhang im Universum des Historischen ein.**¢ Die Ergebnisse der vorherigen
Analyse werden interpretiert und auf dieser Basis werden Bezlige zu anderen
historischen Ereignissen hergestellt, denn ,,Geschichtsverstdndnis enthdlt eine
Vorstellung von der Wirkung und Bedeutung eines geschichtlichen Phanomens in
seinem historischen Kontext (...).“44’

e Werturteil: Das Werturteil stellt die Betrachterin bzw. den Betrachter von Geschichte
mit seinen Bedurfnissen, seinem Selbstverstandnis, seinen Fragen und seinen Themen
in den Mittelpunkt.**® Die aus den vorangegangenen Schritten, Analyse und Sachurteil,
gewonnenen Erkenntnisse werden auf die Gegenwart bezogen und reflektiert. Diese
flieBen in ein historisches Werturteil ein, das je nach Art der Betroffenheit des
Betrachters unterschiedlich ausfallen kann. Was hat uns die Franzdsische Revolution
gebracht und welche Lehren lassen sich daraus ziehen? Die Lernenden stellen eine
Beziehung zwischen dem historischen Faktum, seiner geschichtlichen Bedeutung und
einer eigenen personlichen Betroffenheit her.*® Denn ,,Geschichtsverstindnis enthélt,
deutlich oder untergrindig, die Komponente der Wertung oder Stellungnahme, welche
das historische Ereignis in eine Beziehung zum Selbstverstandnis in der Gegenwart oder

zur Zukunftserwartung setzt. 4%

Analyse Sachurteil Werturteil
Kenntnisse, Faktenwissen, Deutungskategorien ~ Normative Begriffe,
Wissen Strukturwissen, Wertsysteme der
Begriffswissen politisch-sozialen
Ordnung
Fertigkeiten, Auswertung von Anwendung Unterscheidung von
Fahigkeiten Informationsmaterialien, logischer Denk-und  Wertesystemen nach
Urteilsverfahren den Grundprémissen

446 Vgl. Peter Gautschi: Guter Geschichtsunterricht. Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise. 2. Auflage.
Schwalbach/Ts. 2011, S. 48-53, hier S. 44.
447 Ebd., S. 81.
448 Vgl. Becker (Anm. 437), S. 319.
449 Vgl. Karl-Ernst Jeismann: Geschichte und Bildung. Beitrdge zur Geschichtsdidaktik und zur historischen
Bildungsforschung. Zirich 2000, S. 63-73, hier S. 64.
450 Vgl. Jeismann (Anm. 413), S. 81.
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Erschlieung von

Quellen
Erkenntnisse,  Gliederung von Beurteilung von Erkennen der
Denkformen Zeitraumen, Zustanden, Préamissen in
Erkennen von Entscheidungen, Wertungen und
politischen, sozialen, Verlaufen Stellungnahmen zu
wirtschaftlichen, historischen
kulturellen Erscheinungen
Zusammenhéangen und
Strukturen

Tabelle 9: Zusammenfassung Analyse—Sachurteil-Werturteil nach Jeismann*:

5.6.4. Ein Beispiel einer Unterrichtsvignette
Als einleitende Kontextinformationen wurden gegeben:

Geschichtsunterricht in einer sechsten Klasse einer Werkrealschule in Baden-Wirttemberg. Im
Verlauf der Einheit beschaftigten sich die Schiuler*innen mit der Entwicklung des Rémischen
Reiches.In den vorangegangenen Stunden lernten die Schiler*innen die Geschichte von
Romulus und Remus kennen und erhielten einen Uberblick, wie sich Rom von einem Stadtstaat
uber eine Land- und Seemacht bis hin zu einem Weltreich entwickelte.

In dieser Stunde bearbeitete die Lehrkraft mit den Schiler*innen die abgebildeten

Buchseiten4s2;

451 Vgl. Baumgértner (Anm. 157), S. 34.
452 Welt-Zeit-Gesellschaft 1. Baden-Wurttemberg. Hauptschule. 1. Auflage. Westermann 2004, S. 258-259.
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L Der Limes als Grenzbefestigung S

M1 Romerkastell am Limes —

In Si gab es in Militérla viele romi Soldaten.
Sie sollten die Grenze zu Germanien sichern. Der Limes war 550 km
lang und etwa 3 Meter hoch. Er bestand teilweise aus Stein, teilwei-
se aus Holz.

So kinnte es ausgesehen Der Limes —
haben. die Grenze der rémischen Macht

Im 1. Jahrhundert n.Chr. griffen Germa

Romerreich an. Deswegen schiitztes Auf Si ite waren il i Von den Tiirmen aus
grenze. Berge und Fliisse bildeten kontrollierten Wachposten die Grenze. Um bei Gefahr Nachrichten
den offenen Gebieten zwischen dem Rhein und der Donau bauteen von Turm zu Turm weitergeben zu kénnen beniitzten die Wach- Aufgaben

sie eine bewachte Grenzmauer, den Limes, und sicherten ihn durcch posten Feuer- oder Rauchsignale.
Kastelle, die dahinter errichtet wurden.

\ Quelle

Tagesablauf im Militarlager
6.00 Uhr: Aufstehen

6.30 Uhr: Appell, Verteilung der
Aufgaben

7.00 Uhr: Friihstick

7.30 Uhr: Wachdienste, Arbeits-
dienste im Lager oder auBerhalb
12.00 Uhr: Mittagessen

ab 12.30 Uhr: Waffendbungen,
Ubungsmarsche, Reittraining
18.00 Uhr: Abendessen, Freizeit

Soldaten in einem
Bri

Marschgepéck o

Schutzschild

J
in der Nahe, Ausrstung.

Helm
Kettenhemd mit

Brustpanzer s
i

Gladius
(Kurzschwert)

(Besuch einer nahe gelegenen ~—— Pilum
Stadt, Badevergnagen in den sl (WSlanze) Die Romer schiitzten ihr Reich
g:humm;a::;d«emen, durch den Limes. Die Soldaten
21.30 Uhr: Zaptenstreich :a:hlllﬂ Kastellen unterge-
22.00 Uhr: absolute Ruhe :
(Nach: C. Kotitschice: Aof die PGitze .. Romer e G Grundbegriff
os! Kongen 1093, 5. 120) - - Schmarsandslen . Kamll,le“

M2 Die Romer in Siiddeutschland um 200 n.Chr. M3 Rémischer Soldat und seine Ausrtistung

258

Abbildung 16: Doppelseite WZG Thema Rom

Inhaltlich setzten sich die Schiler*innen mit dem Limes als Grenzbefestigung, den errichteten
Kastellen und den dort stationierten Soldaten auseinander. Gemeinsam wurde der
Darstellungstext ,,Der Limes - die Grenze der romischen Macht™ gelesen, Inhaltliches und
Unklarheiten wurden im Plenum besprochen. Die Abbildung ,,Romerkastell am Limes* (M1)
wurde mindlich beschrieben und die Funktionen der Kastellgebdude wurden geklart. Zur
Sicherung des Wissens bearbeiteten die Schuler*innen ein Arbeitsblatt, in dem sie die Teile
eines Kastelles selbststdndig zuordneten. Bei M3 ,,Romischer Soldat und seine Ausriistung*
wurde die Nutzlichkeit der einzelnen Ausrustungsteile diskutiert.

Um die Schiler*innen an die Aufgabe 1 (Schulbuch S. 259) und die damit in Verbindung
stehende Quelle 1 (Schulbuch S. 258) heranzufiihren, wurden sie im Plenum aufgefordert, diese
zu analysieren und den Tagesablauf eines romischen Soldaten in einem Kastell zu beschreiben.
Im Anschluss daran leitete die Lehrperson zu Aufgabe 1 Uber.

Das Ziel der Lehrkraft war, dass die Schiller*innen anhand der Aufgabe Al und des neuen

Wissens einen Ausschnitt aus dem Alltag eines romischen Soldaten am Limes rekonstruieren
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koénnen. Die entstandenen Schiiler*innentexte sollten danach verglichen und im Hinblick auf
ihre Plausibilitat beurteilt werden.

Gemeinsam wurde die Aufgabenstellung gelesen:

Versetze dich in die Rolle eines rémischen Soldaten in einem Kastell. Schreibe einen Brief an
einen Verwandten (Quelle, M1, M3). Beachte folgende Punkte: fern der Heimat, strenge

Vorschriften, Leben im Kastell, verpflichtet flr Jahrzehnte, Feinde in der Nahe, Ausrlstung.

Die Schuler*innen erhielten fir die Bearbeitung der Aufgabe zehn Minuten. Jonas gab den
folgenden Text ab:

Lieber Claudius,

wie du weildt, wohne ich ja in Augsburg und bin in Aalen stationiert. Ich finde das bléd. Um
6.00 Uhr aufstehen und um 22.00 schlafen, das sind sehr strenge Vorschriften. Aber man ist
meistens sowieso schon vorher mude.

Ein bisschen Freizeit gibt es schon. Wir kénnen ins Badehaus oder machen was wir wollen.
Man muss meistens in einem Wachturm arbeiten und die Waren der Passanten kontrollieren.
Wenn jemand angegriffen hat, dann wurde mit Feuer oder Rauchzeichen ein Signal gesendet,
dass man angegriffen wird. Die Ausriistung ist 500 Kilo schwer, man muss sehr viel tragen.
Unser Dorf ist sehr groR. Der die Kastelle gemacht hat war reich.

Bis bald, fuhl dich gegruft,

dein Maximus!

Wenden wir auf diese Situation das Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell an, um
deutlich zu machen, welches Wissen und Konnen der Geschichtslehrkraft bereits bei der
Planung dieser Stunde Anwendung und Berucksichtigung findet.

Die Lehrkraft kann in der Situation, der Diagnose von Schiler*innenleistungen mit dem Ziel
der Sammlung von Alteritatserfahrungen und dem Formulieren eines zusammenhédngenden
Textes kompetent entscheiden, wenn sie iber relevante domanenspezifische Wissensfacetten,
Geschichtswissen und geschichtsdidaktisches Wissen, verflgt.

Betrachten wir aus dem Kompetenzbiindel des Geschichtswissens zunachst die Facette des
curricularen, des vertieften Schulbuchwissens, das fir die Bearbeitung der beiden Buchseiten
fiir die Lehrkraft von Bedeutung ist.

Das fachliche Wissen der Lehrkraft kann sich unmdglich nur auf die beiden abgedruckten
Buchseiten beziehen. Sie muss auf unterschiedliche Fragen auf unterschiedlichen Ebenen
vorbereitet sein, da sonst eine addquate Diagnose nicht méglich ware. Die Lehrkraft kann nicht

mit Gewissheit vorhersagen, was ihr die Schulerin bzw. der Schiler in der Narration inhaltlich
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und begrifflich anbieten wird. Gerade bei diesem Thema ist es wahrscheinlich, dass die
Schiler*innen bereits Uber ein diffuses Wissen verfligen, das sie durch den Kontakt mit der
Geschichtskultur aufgebaut haben.

Die Lehrperson besitzt historisches Wissen liber die Entwicklung der Stadt Rom. Ebenso besitzt
sie Wissen Uber die Entwicklung des ROmischen Reiches vom Stadtstaat zum Weltreich und ist
in der Lage, dies Uber die Jahrhunderte verorten zu konnen. Die Lehrkraft weil3, dass sich im
Zuge der Eroberungen die romische Kultur ausbreitete. Dieses Phanomen wird von der
Forschung als Romanisierung, dem Export der lateinischen Sprache und der romischen Kultur
bezeichnet, die sich stabilisierend auf den Bestand des Reiches auswirkte. Das Rémische Reich
erstreckten sich entlang des Mittelmeerraumes, bis ins heutige England und den Siiden des
heutigen Deutschlands. Zum Schulbuchwissen tber die Entwicklung des Rémischen Reiches
benotigt die Lehrperson zudem fir diese Unterrichtsstunde Spezialwissen im Hinblick auf die
Armee und Herrschaftsinstrumente in den romisch-germanischen Provinzen.

Im 3. Jahrhundert n. Chr. bestanden die tdglichen Aufgaben eines Soldaten in friedlichen Zeiten
aus militarischen Aufgaben, wie Waffendrill, Konditionstraining, Exerzieren und Wachdienst
sowie aus nicht militarischen Aufgaben wie Bewachung von Handelstransporten,
Holzfallarbeiten, Mitarbeit in Steinbriichen und Ziegeleien oder Polizei- bzw.
Ordnungsaufgaben, wie dem Eintreiben von Steuern oder Ausfilhren von BaumaRnahmen. 3
Soldaten waren fir den Staat nicht nur als Streitkrafte bedeutend, sondern auch als billige
Arbeitskréfte fir die Erschlielung der eroberten ,,barbarischen Provinzen wichtig.

Auf M3 erkennt die Lehrperson, dass es sich bei der Darstellung nicht um einen Soldaten in
seiner alltaglichen Ausristung, sondern um einen Soldaten handelt, der sich auf einem Marsch
befand und seine vollstdndige Ausristung mit schwerem Marschgepack bei sich trug.

Neben all diesen fachlichen Informationen (iber das Romische Reich und das Leben an den
Grenzen ist eine weitere Facette des Professionswissens, das Wissen tiber geschichtskulturelle
Inszenierungen, von Bedeutung, worauf sich Teile der Schiler*innentexte beziehen kdnnten.
Dieses Wissen ermdglicht es der Lehrkraft, an die Lebenswelt der Schiler*innen anzuknupfen,
da die Kinder und Jugendlichen Uber geschichtskulturelle Begegnungen mit dem Thema Rom
verfiigen, z. B. durch unterschiedliche Medien, Biicher, Filme oder vielleicht Besuche von
Museen und Ausstellungen. Gerade die Inszenierung von Soldaten mit ihren Waffen und
Panzern sowie Ké&mpfe und kriegerische Handlungen werden oft zu einem Thema von

Geschichtskultur und beeindrucken gerade Jungen.

453 Das alte Rom. Ravensburg 2014, S. 18 f.
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Betrachten wir noch die weiteren Facetten des Geschichtswissens. Die Facette der Grammatik
des Historischen ist bei der Bearbeitung der Schulbuchseiten insofern von Bedeutung, als
Begriffe wie Quelle (genannt S. 258) oder Romanisierung direkt und solche wie Rekonstruktion
(,,So konnte es ausgesehen haben®) indirekt auf beiden Seiten thematisiert werden. Fur die
Anbahnung einer geschichtsdidaktischen Methodenkompetenz sollte die Lehrperson mit einer
kontextgebundenen Erklarung auf den Begriff Quelle eingehen, da es wahrscheinlich ist, dass
die Schiler*innen Schwierigkeiten mit dem Quellenbegriff haben. Es kann davon ausgegangen
werden, und hier treten wir in den Bereich der Facette der nature of history ein, dass die
Lehrperson weil3, dass es sich bei der abgedruckten und so betitelten Quelle nicht um eine
Quelle im Sinne der Fachdisziplin handelt, sondern um eine Darstellung aus der Feder eines
zeitgendssischen Autors. Sie erkennt am Hinweis unter der Zeichnung des Kastells ,,So konnte
es gewesen sein® zudem, dass es sich bei der Abbildung um eine Rekonstruktionszeichnung
handelt. Dieser Hinweis konnte durch die Schuler*innen Ubersehen werden, da er an einer
unginstigen Stelle erscheint und die Schiiler*innen ohne einen Hinweis vonseiten der Lehrkraft
nicht in der Lage sind, den Aufbauplan des Kastells als eine Rekonstruktion zu erkennen.
Nehmen wir nun die didaktischen Entscheidungen der Lehrkraft fiir die Unterrichtsstunde in
den Fokus der Betrachtung.

Ihre Entscheidung, diese Aufgabe zu waéhlen, wurde durch die Intentionen der
Perspektivenlibernahme, Alteritat und der narrativen Sinnbildung geleitet. Die Lehrkraft weil3,
dass es sich bei Perspektivitat und Alteritat um grundsétzliche Prinzipien historischen Lernens
handelt, die fur die Entstehung individueller Texte von Bedeutung sind und losgeldst von
spezifischen Themen oder Methoden mit den Schiler*innen im Unterricht erarbeitet werden
kdnnen.4*

Die Konfrontation mit Alteritat ist eine der grundlegenden Erfahrungen, die Schiler*innen im
Umgang mit Geschichte erleben. Begegnung mit Geschichte hat stets eine zeitliche und
raumliche Distanz zu Uberbrucken. Zeitlich, da es sich um Menschen handelt, die in anderen
Zeiten lebten, und réumlich in dem Sinn, dass sich Schuler*innen mit Menschen
auseinandersetzen, die geografisch an einem anderen Ort als dem der eigenen Lebenswelt zu
verorten sind. Bei der dargestellten raumlichen und zeitlichen Auseinandersetzung kommt es
zu einer doppelten Alteritat.*® Somit kann Geschichte nicht ohne Alterititserfahrungen, also

Erfahrungen von Andersartigkeiten, auskommen. Wer sich mit der Vergangenheit beschéftigt,

454 Vgl. Sauer (Anm. 368), S. 76.
455 Vqgl. Juliane Bauer: Empathie und historische Alteritatserfahrungen. In: Juliane Bauer/Martin Lucke (Hrsg.):
Emotionen, Geschichte und historisches Lernen. Geschichtsdidaktische und geschichtskulturelle Perspektiven.
Géttingen 2013, S. 75-92, hier S. 79.
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begegnet dem Fremden“® - [...] andere Zeiten, andere Sitten.“*” Doch hinsichtlich der
Andersartigkeit menschlicher Verhaltens- und Handlungsweisen, von Sitten und Gebrauchen
oder des duBeren Erscheinungsbilds gilt Gleiches auch fiir Wert- und Moralvorstellungen der
in der Vergangenheit handelnden Menschen.*® Dadurch werden Chancen erdffnet, Verstandnis
fur andere (Wert-)Vorstellungen und Denkweisen zu entwickeln. Dass sich das
Selbstverstandliche zu relativieren oder zu festigen beginnt, ist eine Konsequenz daraus.
Einschlagige Untersuchungen zeigen, dass Schiler*innen eher dazu tendieren, ihre heutigen
und gegenwaértigen MaRstabe an die Vergangenheit anzulegen und vorschnell dazu neigen, das
Vergangene als rickstdndig abzustempeln.**® Es geht jedoch vielmehr darum, dass sich die
Schiler*innen bei der Begegnung mit VVergangenheit auf die Zeit, um die es gerade geht, hier
das Leben romischer Soldaten am Limes, einlassen konnen. Die Lehrperson mdchte dadurch
anregen, Handlungen nicht nur zu bewerten, sondern durch die Schuler*innen anhand ihrer
Interessen, Beweggrunde und Mdglichkeiten zuuntersuchen.*® Somit gehen Selbstverstandnis
und Fremdverstdndnis Hand in Hand.

Die Lehrkraft kennt den Unterschied zwischen Alteritat und Fremdverstehen. Fremdverstehen
ist eine Voraussetzung fur soziales Handeln, fur eine erfolgreiche und menschliche Teilhabe an
lebensweltlichen Interaktionen und Kommunikation in einer immer kleiner werdenden Welt.#6
Als Ziel dieser Stunde, Fremdverstehen anzugeben, wirde zu weit fiihren, da dieses eng mit
dem Bereich des interkulturellen Lernens verbunden ist, das als Reaktion auf die Heterogenitéat
von Gesellschaft und Schiilerschaft in den 60er-Jahren entstand.*62 Akzentuiert wird dabei der
Anspruch auf ,, (...) gegenseitiges Lernen von Mehrheiten und Minderheiten fiir einen
addquaten Umgang mit kulturellen Differenzen.*“#6* Die Formulierung des Stundenziels als
Anbahnung von Fremdverstehen wirde in eine andere Richtung gehen, da es sich bei der
Bearbeitung der Aufgabe lediglich um die Konfrontation mit dem Vergangenen handelt, die
den Schiiler*innen die Andersartigkeit der damaligen Lebensverhaltnisse aufzeigen soll.

Fir die Entscheidung, mit einem Schulbuch zu arbeiten, in dem die Komposition des Materials
bereits von dritter Seite erfolgte, bendtigt die Lehrperson flr diese Stunde nur randstandiges

Wissen Uber das geschichtsdidaktische Potenzial von Quellen und Darstellungen. Sie vertraut

456 Ebd., S. 76.
457 Vgl. Klaus Bergmann: Geschichtsdidaktik. Beitrdge zu einer Theorie historischen Lernens. 3. Auflage.
Schwalbach/Ts. 2008, S. 231.
458 Ebd., S. 231 f.
459 Vgl. Sauer (Anm. 368), S. 76.
460 Ebd.
461 Vgl. Bergmann (Anm. 457), S. 234.
462 Vgl. Bettina Alavi: Interkulturelles Lernen. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Worterbuch Geschichtsdidaktik.
Schwalbach/Ts. 2006, S. 94.
463 Ebd., S. 94-95.
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auf die Materialkomposition des Buches und unterldsst es, weiteres Material auszugeben. Auch
wenn die Lehrperson nicht selbst auf die Suche nach méglichen Quellen und Darstellungen
geht, variiert sie die Materialien nach ihren Vorstellungen und passt sie den Bedurfnissen und
Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerschaft an. Auf die Bearbeitung der abgedruckten Karte M2
wird verzichtet, da die Lehrperson den Kartenausschnitt als ungeeignet empfindet, um schnell
exakte Informationen entnehmen und die Karte verstandlich lesen zu kdnnen. Natdrlich weil}
die Lehrperson uber die Bedeutsamkeit der Arbeit mit Karten, aber hier entscheidet sie sich,
dies als Methodentraining zu nutzen. Fir das Sammeln der angestrebten Alteritatserfahrungen
besitzt die Karte M2 keine Bedeutung.

Die Lehrkraft kennt die persénlichen Sinnbildungsprozesse ihrer Schilerschaft und
bertcksichtigt durch ihre Planung deren individuelle Vorstellungen. Bei diesem
Wissensbereich des Kompetenzmodells ist eine  Uberschneidung mit  weiteren
Wissensbereichen zu erkennen, da das Wissen (ber die individuellen Vorstellungen der
Schiler*innen sich auch in weiteren Facetten ausdruckt, wie z. B. dem Wissen uber die
Komposition des Materials. Beim gelesenen Darstellungstext (Flies- bzw. Infotext, S. 258-259)
handelt es sich nicht um einen Quellentext in schwieriger, alter Sprache; dennoch gibt es Worter
und Zusammenhénge, die den Schiler*innen erkléart werden mussen. Der Lehrperson war bei
der Planung klar, dass sich nach dem Lesen des Darstellungstextes Fragen bzw. Unklarheiten
ergeben konnten, diese aber aufgrund geringen Interesses oft nicht artikuliert werden.
Deswegen Uberlegte sie sich bereits vorher Fragen und Knackpunkte, die gemeinsam nach dem
Lesen aufgegriffen werden sollten. Zudem werden geografische Angaben aus dem Text, wie
die Donau, die Nordgrenze, die Lage der Stadte im Suden Deutschlands, thematisiert und
beantwortet, damit die Schiler*innen den Limes als Grenzwall geografisch verorten kdnnen.
Dies sind nur einige Beispiele, durch die sich die Lehrperson tber das Wissen und
Textverstandnis der Schiler*innen riickversichern kann.

Die Lehrkraft findet die angebotenen Hilfestellungen in Form der Satzteile (wie z. B. fern der
Heimat, strenge Vorschriften etc.) fiir die Schuler*innen einerseits angebracht, da so einer
eventuellen Uberforderung und einem Nichtverstehen, vorgebeugt werden kann. Andererseits
erkennt sie die Problematik, dass sich die Schiiler*innen auf dieser strukturellen Hilfe ausruhen
und wenig eigene Gedanken und Vorstellungen in die Aufgabe einbringen kdnnten.

Des Weiteren verflgt die Lehrkraft Gber ein Wissen Uber das Verstdndlichmachen von
(historischen) Inhalten. Auch wenn es sich bei den Aufgaben weniger um Inhalte des
Historischen handelt, ist es doch eine Féhigkeit der Lehrperson, einschétzen zu kénnen, wo es

fur einzelne Schiiler*innen schwierig werden konnte. Gerade in Werkrealschulen und
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Gemeinschaftsschulen im  Grundniveau sind klare und verstandlich strukturierte
Arbeitsauftrage eine Grundvoraussetzung fur einen storungsfreien und gelingenden Unterricht.
Bei der Vorbereitung dieser Stunde war der Lehrkraft klar, dass die Aufgabe explizit erklart
werden muss, da Worter wie z. B. versetze nicht automatisch eine gedankliche Operation auf
Schuler*innenseite anstoflen. Durch alltagsnahe Beispiele mochte die Lehrkraft den
Schiler*innen verdeutlichen, was das Verb versetzen als gedankliche Operation bedeutet.
Damit die Schiler*innen zligig mit der Bearbeitung der Aufgabe beginnen kénnen, sollte kurz
wiederholt werden, wie ein Brief aufgebaut ist und welche Merkmale bei der Formulierung zu
beachten sind.

Wie sich die Schiler*innen beim Umgang mit Geschichte bzw. Geschichtsbewusstsein
entwickeln, zeigt sich in ihren schriftlichen und sprachlichen AuBerungen. Schiilerarbeiten
stellen eine Mdglichkeit fir alltagsnahe Diagnosen im Geschichtsunterricht dar. Die
Lehrperson erhé&lt dadurch Einblicke in fachspezifische Denkweisen der Schuler*innen. Durch
diese ist es ihr moglich, Entwicklungen der Schiilerschaft im Umgang mit den Dimensionen

Analyse, Sach- und Werturteil wahrzunehmen.

Im Fokus dieser Vignette steht die Auseinandersetzung mit den gegebenen Materialien, den
Quellen und den Darstellungen aus dem Geschichtsbuch. Anhand der zur Verfligung stehenden
Materialien sollen die Schiler*innen in die Lage versetzt werden, einen sinnvollen und
zusammenhangenden Text zu konstruieren und dabei mit Alteritdt und Perspektivitat in
Berlihrung zu kommen. Die Schiler*innen sollen ,,zu einer argumentativ vertretbaren
eigenstiindigen Rekonstruktion vergangenen menschlichen Handelns und Leidens kommen. 4%
Obgleich es sich bei diesen Operationen noch nicht um das Bilden eines Urteils im Sinne einer
begriindenden Stellungnahme gegeniiber der Geschichte*®® handelt, werden die Schiiler*innen
tatig, indem sie ein erklarendes Ordnen der gegebenen Informationen vornehmen und somit in
die Lage versetzt werden, einen sinnvollen Text zu gestalten. Auch wenn diese Aufgabe nicht
eine Urteilsbildung beabsichtigt, sind in den Arbeitsschritten, die die Schiler zu vollziehen
haben, Elemente von Analyse und Sachurteil vorhanden. Der Schiller Jonas rekonstruiert aus
den Materialien einen historischen Zustand, den Tagesablauf eines rdmischen Soldaten am

Limes. Jonas entwickelt eine ,methodisch erarbeitete Vorstellung vom vergangenen

geschichtlichen (...) Zustand.*“®® Ebenso finden sich Elemente der Sachurteilsbildung bei der

464 Vgl. Klaus Bergmann: Multiperspektivitat. In: Klaus Bergmann (Hrsg.): Handbuch der Geschichtsdidaktik.
5. Uberarbeitete Auflage. Seelze-Velber 1997, S. 301-303, hier S. 301.
465 Vgl. Kayser/Hagemann (Anm. 411), S. 15 f.
466 Siehe Jeismann (Anm. 413), S. 88 f., Charakteristisches zur Sachanalyse.
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Beantwortung der Aufgabe 1. Jonas begriindet rudimentér die beschriebenen Ereignisse (,,Ich
finde das blod*), ist somit in der Lage, aus den gegebenen Informationen eine Interpretation
vorzunehmen und eine Beurteilung zu formulieren. Die Struktur der Aufgabenformulierung
bietet keine Mdoglichkeit fir die Bildung eines Werturteils. Da es sich bei der
Unterrichtsvignette um eine Situation aus einer 6. Klasse einer Werkrealschule handelt, ist es

fiir eine Urteilsbildung durchaus sinnvoll, erste und basale Operationen durchzufuhren.

5.7. Vorlaufige Einordnung unterschiedlicher Diagnosen
Nach der Pilotierung verblieben aufgrund statistischer Entscheidungen die folgenden sechs

Items der vorgestellten Vignette im Test, die sich aufgrund ihrer Eignung von ,,sehr treffend*

bis ,,liberhaupt nicht treffend* einschétzen lassen:

Eignung Item Begrindung
sehr ... eine Beschreibung eines Fachdidaktische Diagnostik orientiert sich
Soldatenlebens anfertigt. daran, was die Schiller*innen bereits kénnen. So
treffend : .
kann als erster Eindruck formuliert werden, dass
es Jonas gelungen ist, einen

zusammenhéngenden Text zu formulieren. Es
kann davon ausgegangen werden, dass die
engen Bearbeitungsmoglichkeiten der Aufgabe
(Stichworte), von Vorteil waren (Scaffolding).
In seinem Text wird deutlich, dass er sich an den
Vorgaben der Aufgabe explizit orientierte.
Aber: Jonas schafft es ebenfalls, an
verschiedenen Stellen seine Informationen in
den Text zu formulieren (Namen, Orte und
Dauer der Verpflichtung in der Armee). Zwar ist
seine Angabe von 30 Jahren nicht korrekt, aber
Jonas scheint der Lehrkraft im
Unterrichtsgespréch gefolgt zu sein — da von ihr
25 Jahre erwdhnt wurden. Jonas hat aus den
Vorgaben eine  kohdrente  Beschreibung
erarbeitet. Durch seine Formulierung ,,ich finde
es blod* ldsst Jonas ein wenig Empathie fiir den
Soldaten erkennen.

...das Fremde im Leben der Jonas ist es wenig gelungen, auf eines der Ziele
Soldaten gar nicht der Stunde, der Begegnung mit Alteritat, in
wahrnimmt, da er nach seinen seinem Text einzugehen. An keiner Stelle seines
heutigen Mal3staben bewertet. Textes lasst Jonas erkennen, dass er sich mit der
vorhandenen Andersartigkeit
auseinanderzusetzen vermag oder ihm diese
Uberhaupt bewusst ist. In der Formulierung:
,,wir dirfen machen, was wir wollen* ist dies zu
erkennen. Die Lehrperson nimmt wahr, dass
Jonas seine eigenen Mal3stabe aus der heutigen
Zeit an das Leben des romischen Soldaten
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anlehnt. Im rémischen Heer herrschte Drill und
Disziplin. Den Soldaten war es keinesfalls
gestattet zu tun, was sie wollten. Die
Umschreibung ,,Freizeit haben®, die so in der
Quelle 1 steht, scheint fiir Jonas vergleichbar zu
sein mit ,,machen was man will“. Die Lehrkraft
ist sich dartiber bewusst und erkennt dies auch
an der Bearbeitung von Jonas, dass es sich bei
der Wahrnehmung von Fremdheit im Leben
historischer Personen um eine Schwierigkeit
handelt, die immer wieder eingelibt und vertieft
werden sollte und sich im Laufe der Schuljahre
entwickelt.

...flir das Verstehen der
Andersartigkeit im Leben der
Soldaten Adjektive
(ermiidend, aufregend,
beschwerlich,
unvorhersehbar...) hilfreich
gewesen waren.

Auch wenn Jonas in der Lage war, die
Informationen  mithilfe der strukturierten
Satzteile zu einem fortlaufenden Text zu
verbinden, spurt man in seinem Text die
Konfrontation mit dem Fremden, die aus der
Begegnung mit Geschichte entstehen kann,
wenig. Durch seine Formulierung, es wére bléd,
so weit entfernt von zu Hause stationiert zu sein,
lasst er es an dieser Stelle kurz erkennen. Es
gelingt Jonas nicht, dies noch an weiteren
Stellen in seinen Text einflielen zu lassen trotz
der Tatsache, dass es sich ja schlief3lich um den
Tagesablauf eines Soldaten handelt, der keine
Parallelen zu dem Alltag eines Schulkindes
aufweist. Jonas formuliert, mide zu sein. An
dieser Stelle wére eine genauere Beschreibung
maoglich gewesen, denkbar auch durch einen
Vergleich mit der eigenen Midigkeit. Die
Lehrkraft zieht den Schluss, dass ihm Adjektive
hatten helfen kénnen, seine Fantasie in diesem
Bereich anzusprechen.

...keine eigenstandige
Narration verfassen kann, da
er zu stark an den Inhalten aus
dem Buch haftet.

Auch wenn es Jonas selten gelungen ist, seine
eigenen Ideen in den Text einflielen zu lassen,
wie z. B. bei der Nennung konkreter Orte, wére
es dennoch nicht treffend formuliert, zu
diagnostizieren, dass Jonas keine eigenstandige
Narration in Form eines koh&renten Textes
formuliert hatte. Eine Diagnose muss hier die
individuellen Voraussetzungen des Schilers im
Blick haben, wozu die Schule (Werkrealschule)
und der Klassenkontext (Jahrgangsstufe 6)
gehéren. Jonas hat es geschafft, sich
Kleinschrittig von den Stichpunkten aus der
Aufgabe zu losen.
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...selbst historische Die Lehrkraft sollte nicht pauschal sagen, dass
Einsichten und Erkenntnisse das Jonas nicht gelungen ist. Entgegen den
formuliert. Uberlegungen der Lehrkraft war Jonas in der
Lage, Informationen aus der abgedruckten Karte
zu entnehmen und diese in seine Narration
einflielen zu lassen. Er schreibt in seinem Brief,
woher er komme und in welchem Kastell am
Limes er stationiert worden sei. Allerdings
handelt es sich dabei nicht um selbststandige
Einschatzungen oder Erkenntnisse, wie dies
zum Beispiel bei einer Urteilsbildung geschieht,
sondern um reproduziertes Wissen aus den
Materialien.
Aus diesem Grund ist diese Diagnose als
nichtzutreffend zu klassifizieren.
Uberhaupt ...das Denken und Handeln Anhand der Schilernarration wird deutlich, dass
des Soldaten aus der Zeit Jonasdas Denkenund Handeln des Soldaten aus
heraus versteht. der Zeit heraus zu verstehen, nicht leisten kann.
treffend Auch wenn die Aufgabe aufgrund der
Komposition durch die Angabe der Stichworte
den Schiler sehr eng bei der Beantwortung
fihrt, gelingt es Jonas nicht, seine eigenen
Gedanken auf den Soldaten Maximus zu
personifizieren.
Diese Diagnose lasst sich als berhaupt nicht
treffend klassifizieren.
Tabelle 10: Einordnung und Begriindung der Items der Vignetten ,,Brief eines romischen
Soldaten*

nicht

5.8. Zusammenfassung
In diesem Kapitel wurde deutlich, dass Diagnosen zur Verbesserung der Unterrichtsqualitét

beitragen und fir Lehrpersonen ein wichtiges Verfahren padagogisch-didaktischen Handelns
darstellen.

Diagnostische Einschédtzungen zielen auf die Optimierung und Bewertung von Lehr-
Lernprozessen, sind wichtige Bedingungen fur Lernberatungen, dienen der Kontrolle des
Lernerfolgs und fordern die Weiterentwicklung bzw. Anpassung des Unterrichts.

Diagnosen legen die Ergebnisse des Lernprozesses von Einzelnen bzw. Gruppen offen und
konnen so zu einer Verbesserung und Individualisierung des Unterrichts flihren. Zu Beginn des
Kapitels wurden unterschiedliche Begrifflichkeiten aufgegriffen und ein terminologischer
Uberblick gegeben.

Die im Rahmen von diagnostischen Verfahren getroffenen Einschatzungen sind von
vielféltigen institutionellen, personalen und situativen Faktoren abhéngig. Zu unterscheiden
sind Diagnoseverfahren, die sich entweder padagogisch-didaktisch am Lernprozess des

Schilers und dessen Optimierung orientieren oder fur die Vergabe von Qualifikationen und
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Zugangsberechtigungen benétigt werden, die gesellschaftlich motiviert und gefordert sind.
Beide Verfahren, Lernprozessdiagnostik und Leistungsdiagnostik, sind Diagnosebereiche
(Kapitel 5.1).

Diagnosen miissen sich, damit sie haltbar und unabhé&ngig von der Willkir der Lehrperson sind,
an methodischen Kriterien orientieren. Diese Kriterien (Objektivitat, Reliabilitat, Validitét)
wurden aus der Psychologie in die Padagogik adaptiert und in Kapitel 5.2 thematisiert.
Ubernimmt man diese Kriterien in den Schulalltag, sollte man sie mit Vorsicht betrachten, da
in Schulen keine klassischen testokonomischen Laborbedingungen herrschen. Aus diesem
Grund sollten Objektivitat, Reliabilitat und Validitat nicht blind auf unterrichtliche Diagnosen
Ubertragen werden.

Schulische Ergebnisse missen in bestimmten Abstanden festgehalten und kontrolliert werden.
Dabei ist die Transparenz der Normen wichtig (Kapitel 5.3), bei denen es sich um
Vergleichsmalistdbe auf unterschiedlichen Ebenen (Sozial-, Individual- und Sachnorm)
handelt. Je nach unterrichtlicher und diagnostischer Zielsetzung sind unterschiedliche
Herangehensweisen maoglich und sinnvoll. Der  Vergleich individueller
Schiler*innenleistungen mit den Normen kann unterschiedliche Informationen tber sie liefern,
aufgrund dessen die Lehrperson zu stark divergierenden Aussagen gelangen kann.

Zur  Verzerrung diagnostischer Einschatzungen tragen immer wieder einzelne
Beobachtungsfehler bei, fir die in Kapitel 5.4 sensibilisiert wurde und auf die sich
Lehrer*innen selbst zu Gberpriifen haben.

Die Kultusministerkonferenz der Lander erachtet Diagnose als ein bedeutsames und wichtiges
Thema flr die Ausbildung angehender Lehrer*innen, so dass Diagnose in die 2004 formulierten
verbindlichen Ausbildungsstandards aufgenommen wurde (Kapitel 5.5).

Der Ankniipfungspunkt fir eine geschichtsdidaktische Diagnose liegt in der Orientierung am
Geschichtsbewusstsein  von Kindern und Jugendlichen. Die Arbeit am individuellen
Geschichtsbewusstsein und am historischen Denken von Schiler*innen steht im Fokus des
Geschichtsunterrichts. Geschichtsbewusstsein lasst sich im Unterricht anhand der Ergebnisse
und AuBerungen von Schiller*innen im Umgang mit Vergangenheit und Geschichte
wahrnehmen und beobachten.*® Lehrkrafte diagnostizieren an vielen Stellen im Unterricht und
aus vielfaltigen Grunden. Dabei missen sie auf vielerlei vorbereitet sein, da meist kaum
vorhersehbar ist, auf welchem Niveau die Schiler*innen beispielsweise ihre Texte verfassen.

Die Lehrperson muss in der Lage sein, eine Bandbreite abzudecken, die sich unter Umstanden

467 Vgl. Schreiber (Anm. 427), S. 18-43.
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von einer umfassenden fachlichen Auseinandersetzung zu gerade mal einem rudimentéren Satz
ausdehnt.

Bei einer doméanenspezifischen Diagnose stehen fachspezifische Denkoperationen im Fokus,
denen in Theorie und Praxis eine besondere Bedeutung zukommt.

Fiir eine fachdidaktische Operationalisierung der Konstruktfacette ,,.Diagnostizieren kdnnen*
wurde eine Definition formuliert, die in Kapitel 5.6 ausfuhrlich dargelegt wurde. Das Wissen
der Lehrkraft tber subjektbezogene Konzepte ist nétig, um den Umgang mit der Geschichte in
gesellschaftlichen Kontexten zu thematisieren und an die Lebenswelt der Schuler*innen
ankniipfen zu konnen. Lebensweltorientierung, Alteritatserfahrungen und historische
Identitatsreflexionen koénnen die Stoffauswahl und die Gestaltung historischer Lehr-
Lernprozesse wesentlich pragen.*6®

In den fachspezifischen Sinnbildungsprozessen, die sich im Umgang mit Quellen und
Darstellungen vollziehen, z. B. als Analyse, Sach- und Werturteil, Alteritat und Perspektivitat
kénnen anhand geschichtswissenschaftlich operationalisierter Kategorien, Prinzipien und
Triftigkeitsiberlegungen domanenspezifische Diagnosen vorgenommen werden (Kapitel 5.6).
Die  Auspragungen und  Entwicklungsgrade  von  Geschichtsbewusstsein  als
Verarbeitungsmodus  historischen  Wissens  lassen sich in den  dargestellten
Sinnbildungsprozessen der Lernenden, die dem Ziel dienen, Orientierung in Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft zu gewébhrleisten, erkennen und festmachen. Aus diesem Grund wurde
im Kapitel 5.7 eine Unterrichtsvignette der Konstruktfacette ,,Diagnostizieren konnen*

dargestellt und die Graduierung der entwickelten Items begriindet.

468 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 61.
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6. Zielsetzungen, Fragestellungen, Hypothesen

Bei der Gestaltung kompetenzorientierter Lerngelegenheiten gilt die fachdidaktische
Kompetenz als zentraler Aspekt der Profession von Lehrkraften, darauf wurde in dieser Arbeit
umfassend eingegangen. Es zeigt sich, dass Fragestellungen, wie eigentlich Wissensbestéande
und Einstellungen von Geschichtslehrkréften erworben werden bzw. tiber welche Kompetenzen
Geschichtslehrkréfte fiir die Initiierung historischer Lernprozesse verfiigen miissen, bisher
wenig bis gar nicht beachtet wurden.*®® Ein Grund ist sicherlich darin zu sehen, dass die
geschichtsdidaktische Professionsforschung erst am Anfang steht. Immer oOfter ist zu
beobachten, dass sich die deutschsprachige Geschichtsdidaktik von der einseitigen
Orientierung auf den Bereich der Schuler*innenkompetenzen abwendet und ein zunehmendes
Interesse an Fragen zur Lehrerprofessionsforschung in den Fokus rickt. Mittlerweile liegen
neben den Kompetenzmodellen fir Schiler*innen auch die ersten Kompetenzmodelle fiir
Lehrkrafte in der Geschichtsdidaktik vor (s. Kapitel 2.3). Empirische Erprobungen fur diese
Modelle existieren bis jetzt erst in Ansétzen und es fehlen derzeit standardisierte Instrumente
fur die Erfassung geschichtsdidaktischer Kompetenzen. Lehrkrafte agieren in der konkreten
Unterrichtssituation oft situativ und intuitiv, die Vorgabe standardisierter und vorstrukturierter
Handlungen waére nicht in der Lage, den Kern des Unterrichts abzubilden.

Auf Grundlage des bestehenden und erprobten COACTIV-Kompetenzmodells wurde fir die
Operationalisierung des geschichtsdidaktischen Wissens und Kdnnens von Kanert und Resch
bzw. von Heuer und Resch ein professionelles Handlungsmodell entwickelt (s. Kapitel 3).
Zentral fir das Forschungsvorhaben der Arbeit waren die aus dem Handlungsmodell
abgeleiteten unterrichtsrelevanten Facetten ,,Feedback geben* (Kapitel 4) und ,,Diagnostizieren
konnen® (Kapitel 5).

Das ubergeordnete Ziel der Arbeit - und somit der Versuch der Bearbeitung der dargestellten
Forschungslicke - war die Entwicklung und Validierung eines vignettengestitzten
Testinstruments zur  Erfassung fachdidaktischer ~Kompetenzen bei  angehenden
Geschichtslehrkréften. Der entwickelte Vignettentest kann einen Beitrag dazu leisten, wie sich
geschichtsdidaktische Kompetenzen in der universitaren Ausbildung entwickeln und welche
Faktoren diese Entwicklung ggf. beeinflussen. Damit wurde dem Anliegen, dass die
Entwicklungsaspekte im fachdidaktischen Kompetenzerwerb bisher wenig untersucht wurden,
Rechnung getragen.*”° Testentwicklung und Testvalidierung werden im Kapitel 7 zunachst

469 Vgl. Thinemann (Anm. 160), S. 44.
470 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 106.
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allgemein und anschlieBend exemplarisch mit Beziigen zu einer Beispielvignette

beschrieben.*’t

Die Untersuchung folgt der Hauptfragestellung:

Welche Strukturen weisen das Wissen und Kénnen angehender Geschichtslehrpersonen an den
Padagogischen Hochschulen Baden-Wirttembergs in den Facetten ,,Feedback geben* und
,Diagnostizieren konnen* auf?

Fir die Untersuchung der fachdidaktischen Kompetenzstruktur ist zu klaren, inwiefern das
eingesetzte Testinstrument in der Lage ist, das zu untersuchende Konstrukt zu erfassen.
Aufgrund dessen gelangten weitere Fragestellungen und Hypothesen zu den Messeigenschaften
des eingesetzten Vignettentests in den Fokus. Diese bezogen sich auf Dimensionalitét,

Kriteriumsvaliditat und Konstruktvaliditat bzw. Reliabilitat.

Dimensionalitat:*"

Fragestellung: Konnen mit dem Vignettentest und den beiden Konstruktfacetten ,,Feedback
geben“ und ,Diagnostizieren konnen® professionelle Kompetenzen von angehenden
Geschichtslehrpersonen erfasst werden?

Hypothese (H1): Die im Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell theoretisch
postulierten Facetten ,, Feedback geben *“ und ,, Diagnostizieren kénnen * lassen sich empirisch
voneinander trennen.

Untersucht wird die Dimensionalitat des Testinstruments mithilfe von explorativen und
konfirmatorischen ~ Faktorenanalysen.  Ebenfalls soll  mithilfe von MPlus ein
Strukturgleichungsmodell gefertigt werden, dass die Struktur der Daten im Hinblick auf die
Existenz der Konstruktfacetten ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren kénnen* wiedergibt

bzw. verwirft.

471 Teile des konzipierten Tests fiir die Facetten ,,Feedback geben® und ,,Diagnostizieren kdnnen“ werden in
laufenden Erhebungen verwendet. Aus diesem Grund wird das Vorgehen bei der Testentwicklung und der
Validierung anhand einer Beispielvignette beschrieben. Der gesamte Vignettentest kann angefragt werden.

472 Die Dimensionalitat gibt an, ob der Test nur ein Merkmal bzw. Konstrukt erfasst (eindimensionaler Test)
oder ob mit den Testitems mehrere Konstrukte oder Teilkonstrukte erfasst (mehrdimensionaler Test) werden
kénnen. Vgl. Jurgen Bortz/Nicola Déring: Forschungsmethoden und Evaluation fir Human- und
Sozialwissenschaftler. 4. Auflage. Heidelberg 2006, S. 221.
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Kriteriumsvaliditat*'3:

Fragestellung: Ist die Entwicklung einer Expertennorm, generiert durch Personen mit
vergleichbarem Betétigungsfeld (Hochschule, Promotion, geschichtsdidaktische Expertise),
maoglich?

Hypothese (H2): Geschichtsdidaktiker*innen stellen sich durch die Klassifikation als
Experten*innen bei der Beurteilung der Items zu den Facetten , Feedback geben* und

,,Diagnostizieren konnen* als eine homogene Gruppe dar.

Fragestellung: Lassen sich mit dem Vignettentest Unterschiede im Bereich des Wissens und
Koénnens von Studenten*innen  (Novizen*innen) und Geschichtsdidaktikern*innen
(Experten*innen) aufzeigen?

Hypothese (H3): Geschichtsdidaktiker*innen zeigen sich bei der Beurteilung der Items zu den
Facetten ,,Feedback geben* und ,, Diagnostizieren kénnen* homogener als die befragten
Studenten*innen.

Fir die Kriteriumsvaliditat werden Unterschiede bei der Beurteilung der Items zwischen den
Studierenden (Novizen) und Experten*innen betrachtet. Es wird davon ausgegangen, dass sich
die gewéhlten Experten*innen von den Studenten*innen hinsichtlich der Beurteilung der Items

unterscheiden.

Fragestellung: Lassen sich mit dem Vignettentest Unterschiede im Bereich des Wissens und
Kénnens von Bachelor-/PH-Studenten*innen*’* und Masterstudenten*innen aufzeigen?
Hypothese (H4): Masterstudierende fiir das gymnasiale Lehramt schneiden in den
Konstrukfacetten ,,Feedback geben* und ,, Diagnostizieren kénnen* in ihrem Wissen und
Kdnnen gleichwertig wie Studierende der Padagogischen Hochschulen ab.

Es wird erwartet, dass die Masterstudierenden des gymnasialen Lehramtes wenig bis nicht
besser im konstruierten Vignettentest abschneiden, da im Studium fir das gymnasiale Lehramt

der fachwissenschaftliche Anteil in den Seminaren Uberwiegt und den Masterstudierenden

473, Kriteriumsvaliditdt oder auch kriterienbezogene Validitdt, ist gegeben, wenn das Ergebnis eines Testes zur
Messung eines latenten Merkmals [...] mit Messungen eines korrespondierenden manifesten Merkmals [...]
ibereinstimmt [...]. Die Kriteriumsvaliditdt ist definiert als Korrelation zwischen den Testwerten und den
Kriteriumswerten einer Stichprobe. Speziell fiir Kompetenztests sind Nachweise zur kriterialen Validitat wichtig,
d. h. zum Zusammenhang mit praktisch relevanten Kriterien wie z. B. Berufserfahrung.* Resch (Anm. 9), S. 107.
474 Durch die Umstellung der Lehramtsstudiengdnge an den P&adagogischen Hochschulen in Baden-
Wirttemberg auf Bachelor- und Masterstudiengdnge seit 2015 studierten zum Erhebungszeitraum sowohl
Bachelorstudierende als auch Studierende nach der vorherigen Priifungsordnung an den P&dagogischen
Hochschulen. Diese werden im Folgenden zusammengenommen als Studierende der Pddagogischen
Hochschulen bezeichnet.
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fachdidaktische Inhalten zu ihrem Studium nicht gleichwertig zu den PH-Studierenden

angeboten werden.

Fragestellung: Lassen sich mit dem Vignettentest VVorhersagen tiber Entwicklungen der beiden
Konstruktfacetten beschreiben?

Hypothese (H5): Die Kompetenzentwicklung von Studierenden in den Konstruktfacetten
., Feedback geben” und , Diagnostizieren konnen* zeigt eine Entwicklung im Laufe des
Professionalisierungsprozesses auf.

Es wird davon ausgegangen, dass eine Entwicklung des fachdidaktischen Wissens im
Professionalisierungsprozess stattfindet. Aus anderen Projekten zur Lehrerexpertiseforschung
ist bekannt, dass ein Zuwachs an fachdidaktischem Wissen Uber die Semester abgebildet

werden kann.*"®

Konstruktvaliditat*’®:
Fragestellung: In welchem Verhaltnis steht das Konstrukt der professionellen Kompetenz zu

den weiteren eingesetzten Kompetenzskalen?

Hypothese (H6): Professionelle fachdidaktische Kompetenz (PCK) ist gegenliber Fachwissen
(CK) und padagogischem Wissen (PK) ein eigenstandiges Konstrukt.

In der vorliegenden Untersuchung wird fur die Zusammenhange von PCK, CK und PK ein
integratives Modell angenommen (s. Kapitel 2.1.1). Zwischen den Wissensbereichen sollte ein
geringer empirischer Zusammenhang bestehen, so dass im eingesetzten Testformat
fachdidaktisches Wissen und Kénnen als eigenstandiges Konstrukt erhoben werden kann. Auch
fiir diese Untersuchung ist davon auszugehen, dass Fachwissen als ein wesentlicher Préadiktor

fiir die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens betrachtet werden kann.*”

475 Hier z. B. das Fach Deutsch: siehe Dissertation Juliane Rutsch: Entwicklung und Validierung eines
Vignettentests zur Erfassung des fachdidaktischen Wissens im Leseunterricht bei angehenden Lehrkréften. 2018;
https://d-nb.info/112254121X/34.  Albert Bremerich-Vos/Jutta D&mmer: Zum linguistischen  und
sprachdidaktischen Wissen von Lehramtsstudierenden im Fach Deutsch-einige Befunde der Studie TEDS-LT
(Teacher Education and Development Study-Learning to Teach). In: Célfen, Helmut/\VVoRRkamp/Patrik (Hrsg.):
Unterwegs mit Sprache. Beitrdge zur gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Relevanz der Linguistik.
Duisburg 2013, S. 35-53.

476 Konstruktvaliditdt liegt vor, wenn aus dem theoretischen Konstrukt empirisch priifbare Aussagen Uber
Zusammenhénge genau dieses Konstrukts mit anderen Konstrukten theoretisch hergeleitet werden und sich diese
Zusammenhénge empirisch nachweisen lassen. Vgl. Rainer Schnell/Paul B. Hill/Elke Esser: Methoden der
empirischen Sozialforschung. Miinchen 2005, S. 156.

477 Vgl. Borowski (Anm. 79), S. 342.
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Hypothese (H7): Das fachdidaktische Wissen weist einen positiven Zusammenhang zu
intrinsischen Aspekten der Berufswahlmotive/Personlichkeitsmerkmale wie Extraversion und
Gewissenhaftigkeit auf.

In Bezug auf die BIG-5 wird erwartet, dass die Merkmale Extraversion und Gewissenhaftigkeit
einen positiven Zusammenhang mit dem fachdidaktischen Wissen aufweisen. In Analysen, die
darauf Bezug nehmen*®, konnte gezeigt werden, dass Extraversion und Gewissenhaftigkeit
einen statistisch bedeutsamen Zusammenhang zur pédagogischen Handlungskompetenz im
Praktikum*”® aufweisen. Es wird angenommen, dass der padagogischen Handlungskompetenz
im Praktikum PCK als professioneller Wissensinhalt zugrunde liegt. Daher wird davon
ausgegangen, dass Extraversion und Gewissenhaftigkeit mit dem fachdidaktischen Wissen der

Studierenden in Zusammenhang stehen.

Hypothese (H8): Die fachdidaktische Kompetenz von Studierenden in den Facetten ,, Feedback
geben* und ,, Diagnostizieren kénnen‘ weist einen positiven Zusammenhang zum erhobenen
Fachwissen auf.

Die Qualitdt der Konstruktfacetten ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren konnen* als Teil
des fachdidaktischen Wissens steht in unmittelbarem Zusammenhang mit einem breiten und
vertieften Fachwissen der Lehrperson. Schlussfolgernd bedeutet dies, dass Lehrpersonen, die
gut diagnostizieren konnen, besser Lernprozesse nachvollziehen und verstehen kénnen und
besser in der Lage sind, Schiiler*innen beim Lernen zu unterstiitzen*® und sie mit einem
strukturierten Feedback voranzubringen. Daher ist zu untersuchen, wie sich diese
Anmerkungen aus dem Bereich der allgemeinen Padagogik in der Geschichtsdidaktik
wiederfinden lassen.

Die Hypothesen bezliglich der Konstruktvaliditdit werden mit Korrelations- und

Regressionsverfahren betrachtet.

478 Vgl. Barbara Hanfstingl/Johannes Mayr: Prognose der Bewahrung im Lehramtsstudium und im Lehrerberuf.
Journal fur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 2 (2007), S. 48-55.
479 Der Begriff padagogische Handlungskompetenz im Praktikum fasst die Einschédtzung unterschiedlicher
Teilkompetenzen sowie Angaben zum pédagogisch-didaktischen Handeln der angehenden Lehrkréafte
zusammen. Vgl. ebd.
480 Tina Hascher: Diagnostische Kompetenz im Lehrerbruf. In: Christian Kraler, Michael Schratz (Hrsg.):
Wissen erwerben, Kompetenzen entwickeln. Modelle zur kompetenzorientierten Lehrerbildung. Munster 2008.
S. 71-86.
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7. Konstruktion des Vignettentests zur Erfassung professioneller
Kompetenz

Fir die deutschsprachige geschichtsdidaktische Forschung liegen aktuell keine verlasslichen
Instrumente vor, mit denen die Entwicklung und Genese theoretisch begriindeter Kompetenzen
angehender Geschichtslehrkréfte untersucht werden konnten.

Im Verlauf des 7. Kapitels wird das verwendete Testformat ,,Vignettentest theoretisch
begriindet. Anhand einiger Beispiele erfolgt eine exemplarische Darstellung der verschiedenen
Stufen der Konstruktion des Tests. Zu Beginn des Kapitels wird ein allgemeiner Uberblick Giber
die Methode Vignettentest fir die Erfassung geschichtsdidaktischer Kompetenzen bei
angehenden Lehrkréften gegeben. Im weiteren Verlauf werden die Bestandteile des
Vignettentests (Vignettenstamm, einleitende Fragestellung, Items) ausfihrlich betrachtet und
beschrieben, bevor eine Darstellung anhand von Beispielen der einzelnen Etappen der
konkreten Testentwicklung erfolgt. Anhand der Expertennorm?*! wird die Entwicklung eines
fachdidaktischen Referenzwertes flr die Auswertung des Tests thematisiert. Mittels zweier
Vignetten der Facetten ,,Feedback geben‘ und ,,Diagnostizieren kénnen* wird im Fortgang des
Kapitels exemplarisch erldutert, wie die Auswahl und Festlegung der Items fiir den Test
gehandhabt wurden. Das siebte Kapitel schlie3t mit einer zusammenfassenden Betrachtung der
Testentwicklung.

7.1. Vignettentest
Innerhalb der Forschungsdiskussion der empirischen Bildungsforschung sind Begrifflichkeiten

wie Reliabilitdt, Objektivitdt und Validitdt zentral. Selbst- oder Fremdeinschéitzungen
erscheinen leicht durchfihrbar, allerdings erfreuen sie sich begrenzten Zuspruchs. Selbsterteilte
Auskinfte, die in Form von Selbst- bzw. Fremdeinschatzungen vorliegen, sind problematisch.
Diese Instrumente sind zwar leicht einsetzbar, aber nur geringfugig geeignet, um Wissen bzw.
Kompetenz objektiv erfassen zu kénnen.*®? Fiir die Erforschung des Wissens und Konnens

angehender Lehrkrafte erweisen sich Tests bzw. Aufgabenformate, die Wissen im Rahmen

481 Beim Begriff Expertennorm handelt es sich um einen festen Begriff. Aus diesem Grund wird im Weiteren
auf die weibliche Form verzichtet. Selbstverstdndlich werden unter diesem Begriff auch die beteiligten
Expertinnen zusammengefasst.
482 Vgl. Sebastian Goreth u. a.: Die Entwicklung einer technikdidaktischen Expertennorm als
Referenzkriterium zur Auswertung von Unterrichtsvignetten.
https://www.researchgate.net/publication/308033158_Die Entwicklung_einer_technikdidaktischen_Expertenn
orm_als_Referenzkriterium_zur_Auswertung_von_Unterrichtsvignetten/link/57da845408ae72d72ea33821/dow
nload, S. 33-61, hier S. 40, aufgerufen am 17. 02. 2017.
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https://www.researchgate.net/publication/308033158_Die_Entwicklung_einer_technikdidaktischen_Expertennorm_als_Referenzkriterium_zur_Auswertung_von_Unterrichtsvignetten/link/57da845408ae72d72ea33821/download
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konkreter Unterrichtssituationen priifen,*® als geeignet, denn ,,Aufgabenformate, die Wissen
anhand bestimmter Unterrichtssituationen ertesten, sind geeignet, die Distanz zum
tatsichlichen Unterrichtshandeln abzubauen.“*®* Fiir diesen Zweck eignen sich Vignetten, die
in authentischen Unterrichtssituationen Informationen Uber den padagogischen Kontext
bereitstellen und dadurch die Gefahr reduzieren, sogenanntes trages Wissen abzufragen.*®® Es
ist nicht der empirische Nachweis entscheidend, ,,(...) sondern die Wahrnehmung von
Reprisentativitit, Realitdt, Komplexitdt und (sprachlicher) Verstindlichkeit (...)“ %, die
zusammengefasst als die Authentizitat der Unterrichtssituation definiert werden kann.
Vignettentests finden dann ihren Einsatz, wenn es darum geht professionelle Wissensinhalte
angehender Lehrkrafte zu erforschen.*®” Video- bzw. textgestiitzte Vignetten werden von den
Probanden*innen analysiert und im Hinblick auf ein fachdidaktisches Problem bewertet.
Dadurch soll eine objektive Erfassung des Unterrichtsgeschehens ermdoglicht werden. In den
meisten Féllen werden die Probanden*innen gebeten, eine Situation fortzufihren oder die
dargestellte Situation zu beurteilen.*®® Fir die Fortfilhrung bzw. Beurteilung der Situation sind
spezifische Kompetenzen nétig, wie z. B. ein ausreichendes Mal3 an fachdidaktischem Wissen
und Kénnen.*® Fiir die empirische Bildungsforschung sind Vignetten interessant, da mit diesen
die Komplexitat von Unterricht abgebildet werden kann und die dargestellten Probleme mit den
zu erforschenden Kompetenzen erfasst und bewaltigt werden koénnen. *° Die
Kompetenzerfassung erfolgt anhand externer Kriterien. Vignetten folgen einem
Konstruktionsschema: Sie bestehen aus einem Stamm, in dem die Unterrichtssituation
prasentiert wird, und einer Fragestellung, die durch ein offenes oder geschlossenes
Antwortformat  erganzt  wird. “' Der Vignettenstamm  wird mit  wichtigen
Kontextinformationen, d. h. Klassenstufe, Verortung der Stunde, Lernstand, verwendeten

Begrifflichkeiten, Strategien, Arbeitsformen sowie mit den von der Lehrkraft intendierten

483 Vgl. Oliver Tepner/Sabrina Dollny: Entwicklung eines Testverfahrens zur Analyse fachdidaktischen
Wissens. In:  Dirk  Kriger/llka  Parchmann/Horst ~ Schecker  (Hrsg.):  Methoden in  der
naturwissenschaftsdidaktischen Forschung. Berlin 2014, S. 311-323.
484 Siehe ebd., S. 312.
485 Ebd.
486 Vgl. Manfred Seidenful3: Forschungsfeld Geschichtslehrkrédfte. Eine Einfuhrung. In: Zeitschrift fur
Geschichtsdidaktik 13 (2014), S. 5-14, hier S. 5 f.
487 Ebd.
488 Vgl. Tepner/Doliny (Anm. 483), S. 312.
489 Vql. Julia Ollesch/Tobias Dorfler/Markus VVogel: Die inhaltliche Validierung von Unterrichtsvignetten durch
eine mehrstufige Expertenbefragung. In: Juliane Rutsch u. a. (Hrsg.): Effektive Kompetenzdiagnose in der
Lehrerbildung. Professionalisierungsprozesse angehender Lehrkrafte untersuchen. Wiesbaden 2018. S. 129-152,
hier S. 130.
490 Vgl. Seidenful/Heuer/Resch (Anm. 114), S. 389.
491 Vgl. Ollesch/Dorfler/VVogel ( Anm. 487), S. 130
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Zielen/Kompetenzen ergdnzt, die fur die LOosung und angemessene Einschdtzung der
vorgeschlagenen Handlungsalternativen (Items) relevant sind.

In den meisten Fallen werden in Testformaten Text- oder Videovignetten eingesetzt. Beide
Formen besitzen spezifische Vorteile. Wahrend verfilmte Vignetten deutlich die Komplexitat
und die Situiertheit von Unterricht abbilden, besitzen textgebundenen Vignetten den Vorteil,
langere Unterrichtssituationen wiedergeben zu kénnen, die durch ihre Fokussierung nicht dazu
verfiihren, das Wesentliche aus den Augen zu verlieren. Es besteht bei beiden Formaten keine
Gefahr, dass sich die Probanden*innen durch sprachliche oder technische Impulse vom
didaktischen Problemgehalt ablenken lassen. Die gewéhlte Prasentationsform (Text-,
Videovignette, Comic oder Mischform) kann unter Umstanden die Wahrnehmung der
Probanden*innen beeinflussen. 4% Wihrend es in den naturwissenschaftlich orientierten
Untersuchungen die Video- und Animationsformate waren, die durch die Probanden*innen als
authentischer wahrgenommen wurden, waren es im Mathematikunterricht Comics und
Textvignetten, die als authentischer als die Videos beurteilt wurden.*®3

Bei der Entwicklung verfilmter Vignetten darf nicht vergessen werden, dass detaillierte
Drehbiicher und Regieanweisungen bendtigt werden. Aus theoretischen und 6konomischen
Griinden werden aktuell die meisten Vignetten in Textform prasentiert.*%

Die Bewertung von Unterrichtssituationen in Vignettentests in Form der exemplarischen
Handlungsalternativen (Items) kann in offenen oder geschlossenen Antwortformaten erfolgen.
Auch hier bieten beide Verfahren VVor- und Nachteile. Bisher wurde in den meisten Studien der
Kompetenzforschung das offene Antwortformat verwendet.*%

Fur die Erfassung fachdidaktischen Wissens ist ein offenes Antwortformat sinnvoll, da die
Probanden*innen nicht durch zu eng gefuhrte Vorgaben eingeschrankt werden. Die
Auswertung offener Antworten ist allerdings deutlich schwerer und erfolgt durch ein
aufwendiges Codiermanual. GrofRe Stichproben sind nur schwer und mit einem hohen
zeitlichen Aufwand zu erfassen.*%® Bezug nehmend auf Problemlosefahigkeit und Kritisches

492 Siehe hierzu Marita Friesen/Stefan Kuntze: Teacher students analyse texts, comics and video-based
classroom vignettes regarding the use of representation — does format matter? In: Csaba Csikos/Attila
Rausch/Judit Szitanyi (Hrsg.): Proceedings of the 40th conference of the international group of the psychology
of mathematics education. Szeged 2016, S. 259-266.
493 Vgl. Seidenfull/Heuer/Resch (Anm. 114), S. 401-402.
494 Vgl. Josef Riese/Peter Reinhold: Die professionelle Kompetenz angehender Physiklehrkréfte in
verschiedenen Ausbildungsformen. Empirische Hinweise fir eine Verbesserung des Lehramtsstudiums. In:
Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft 11 (2012), H. 1, S. 111-143, hier S. 120.
495 Vgl. Ollesch/Dorfler/\VVogel (Anm. 489), S. 132
496 Vgl. Sabrina Witner/Oliver Tepner: Entwicklung geschlossener Testaufgaben zur Erhebung des
fachdidaktischen Wissens von Chemielehrkréften. In: Chemica et ceterae artes rerum naturae didacticae 37
(2011), S. 113-137, hier S. 117 ff.
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Denken ermoglichen Vignettentests mit offenen Antwortformaten allerdings prazisere
Aussagen.*®’

Vignettentests, die im Gegensatz dazu Uber ein geschlossenes Antwortformat verfligen,
vereinfachen die Auswertung und bieten eine hohere Standardisierung, da die Interpretation
von offenen Antwortméglichkeiten entféllt. Durch die Wahl eines geschlossenen Formats
erschlieBen sich die Befragten Handlungsalternativen, die ihnen sonst eventuell unbekannt
waren, ihnen aber durchaus plausibel erscheinen.*%®

Um die Handlungsalternativen einstufen zu konnen, bieten sich Ratingskalen an. Bei
Rankingaufgaben missen die Probanden*innen Handlungsmaoglichkeiten hinsichtlich ihrer
fachdidaktischen Anforderungssituation bewerten. Eine eindeutige Unterscheidung in richtig
oder falsch ist nicht erforderlich.*®® Die Entscheidungen der befragten Probanden fiir ein
Ranking der angebotenen Handlungsalternativen beruhen auf einer Informationswahrnehmung
und deren Verarbeitung. Geschlossene Antwortformate liefern 6konomische Griinde, sowohl
im Hinblick auf den zeitlichen Aspekt beim Ausftllen der Vignetten als auch beim Auswerten
der Antworten. > Vignetten konnen dadurch dem Kriterium der ékologischen Validitat
entsprechen, da das handlungsrelevante Wissen und Konnen bzw. das Alltagsgeschehen in
diesem Format berticksichtigt werden.>

Wahrend andere Testverfahren bei der Erhebung professionellen Wissens mit geschlossenen
Antwortmdglichkeiten ohne eine spezifische Einbettung der Items in eine entsprechende
Rahmenhandlung arbeiten, wird durch ,,(...) den Einsatz von Unterrichtsvignetten die
Kontextgebundenheit beruflichen Handelns von Lehrkriften beriicksichtigt (...). % Der
Einsatz eines Testformates mit geschlossenem Antwortformat stellt in dieser Hinsicht in der
Geschichtsdidaktik etwas Neues dar.

Um das Qualititsmerkmal Authentizitdt der Unterrichtssituation einzuldsen, wurden

ausgewahlte Unterrichtssituationen im Vorfeld durch Experten*innen eingeschétzt.

497 Vgl. Erwin Beck u. a.: Adaptive Lehrerkompetenz. Analyse und Struktur, Verénderbarkeit und Wirkung
handlungssteuernden Lehrerwissens. Minster 2008, S. 92 f.
498 Vgl. Manuel Koster: Methoden empirischer Sozialforschung aus geschichtsdidaktischer Perspektive.
Einleitung und Systematisierung. In: Holger Thiinemann/Meik Zilsdorf-Kersting (Hrsg.). Methoden
geschichtsdidaktischer Unterrichtsforschung. Schwalbach/Ts. 2016. S. 9-62, hier S. 10.
499 Vgl. Tepner/Dollny (Anm. 483), S. 313.
500 Vgl. Ollesch/Dérfler/\VVogel (Anm. 487), S. 132.
501 Vgl. ebd.
502 Resch (Anm. 9), S. 111.
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7.2. Architektur des Vignettentests zum Heidelberger

Geschichtslehrerkompetenzmodell
Fir die beiden Konstruktfacetten wurden Vignetten mit unterschiedlichen Szenarien und

methodisch-didaktischen Schwerpunkten konstruiert. Bei der Facette ,,Feedback geben*
wurden Unterrichtssituationen in Form von Unterrichtsgesprachen, die zwischen den
Schiller*innen ablaufen, oder in Form von Schiler*innenarbeiten, die von der Lehrkraft
begutachtet wurden, présentiert. Im Zentrum der Facette ,,Diagnostizieren kdnnen™ standen
Schuler*innenarbeiten, die in einigen Fallen auf authentischen Materialien beruhten.

Fir die Bewertung der Items stand von Beginn an fest, dass Verfahren wie Multiple-Choice-
Aufgaben wenig geeignet sind, da ,, innerhalb der Fachdidaktik (...), (...) dieses Format fiir
Aufgaben zum fachdidaktischen Wissen als problematisch anzusehen [ist].“*% In der Regel
wird in geschichtsdidaktischen Zusammenhangen nicht mit richtig oder falsch geantwortet.
Dagegen ermdglichen Beurteilungsaufgaben mit einer Ratingskala die Nutzung von
Antwortalternativen, die als bedingt geeignet oder bedingt ungeeignet eingeschétzt werden
konnen. Haufig werden Verfahren zur Erfassung von Meinungen und Einstellungen uber
Ratingskalen eingesetzt, wenn keine eindeutigen richtigen und falschen Antworten
existieren.>® Fiir die Bewertung der konstruierten Items wurde eine sechsstufige Likert-Skala
verwendet, um eine mdglichst grofRe Spannbreite zur Beurteilung der Testitems zu haben. Auf
die funfstufige Skala wurde verzichtet, um die nicht eindeutig zu bestimmende Mittelkategorie
zu vermeiden.>®

Formulierungen fir die einleitende Fragestellung wurden in den Facetten unterschiedlich
gestaltet. Wihrend bei ,,Feedback geben* die Stufungen von ,,Uberhaupt nicht geeignet* bis
,Sehr gut geeignet” lauten, wurden fiir ,,Diagnostizieren konnen® die Formulierungen von
,Uberhaupt nicht treffend bis ,Sehr treffend” eingesetzt. Grundsatzlich verfigen die
formulierten Items Uber eine geeignete oder ungeeignete Tendenz.

Die folgende Abbildung verdeutlicht den Aufbau der Vignetten im Fragebogen:

503 Witner/Tepner (Anm. 496), S. 117.
504 Ebd.
505 Vgl. ebd., S. 113.
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Vignettenstamm

Fragestellung: ...

Machen Sie in jeder Uberhaupt nicht Sehr gut
Zeile ein Kreuz. geeignet geeignet
1 2 3 4 5 6
Item a
Iltemb
Item c
Item d
Iteme
Idem f .
Item g . [..]
Abbildung 17: Schema der Unterrichtsvignetten der Konstruktfacette ,,Feedback geben’
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Zur Beurteilung der Items sollten die Probanden*innen ihre Einschatzungen fir die
Handlungsalternativen abgeben. Die Einschatzung der Eignung der Items sollte in Bezug auf
domanenspezifische Denkoperationen (Kategorien und Prinzipien) erfolgen.

Durch die Vorgabe der unterschiedlichen Items wurde eine fachdidaktische Einschdtzung der
angemessenen Weiterfiihrung des dargestellten Unterrichts gefordert.

Die Items boten unterschiedliche Deutungs- und Weiterfihrungsoptionen, die aus
geschichtsdidaktischer Sicht nicht immer eindeutig zu beurteilen waren.®®” So mussten die
angehenden Lehrkrafte inr Kénnen und Wissen spontan in der Situation unter Beweis stellen.®
Im Vignettentest wurde aus 6konomischen Grunden auf den Einsatz von Videovignetten
verzichtet. Aus diesem Grund war es wichtig, die kurze, aber ausfihrliche Schilderung der
Unterrichtssituation (Vignettenstamm) fiir eine angemessene Verortung im Kontext zu

skizzieren.

7.3. Design der Testentwicklung
Der Vignettenkonstruktion und Itemgenerierung ging die Modellierung eines professionellen

Handlungsmodells voraus, bei dem sich auf die Vorarbeit von Kanert und Resch®® bezogen
wurde, sodass umgehend mit der Konstruktion der Vignetten und Items begonnen werden

konnte.

506 Die Unterrichtsvignetten der Konstruktfacette ,,Diagnostizieren kénnen™ folgen dem gleichen Schema,
allerdings wurden hier die Formulierungen auf der Skala durch Unterscheidungen von ,,Uberhaupt nicht treffend*
bis ,,sehr treffend* ersetzt.
507 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 115.
508 Vgl. SeidenfuR/Heuer/Resch (Anm. 114), S. 398.
509 Vgl. Kanert/Resch (Anm. 95).
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Die dargestellte Abbildung zeigt den Verlauf der beschriebenen Entwicklungsphasen:

Vignettenkonstruktion
und Itemaenerieruna

Experten*innenbefragu

Pilotierung an der
PH-Heidelbera

Referenzwertgewinnung:
Expertennorm

Abbildung 18: Phasen der Testentwicklung (eigene Darstellung)

Alle Vignetten des konzipierten Tests durchliefen einen mehrstufigen Validierungsprozess, der
sich an den bewdhrten Schritten naturwissenschaftlicher Studien orientierte. ° Die
entwickelten Vignetten und Items wurde zur Optimierung und Validierung einem

Expertenrating in unterschiedlichen Schritten unterzogen,®!

e um die unterrichtspraktische Authentizitét sicherzustellen,

e um eine begriindete Auswahl und inhaltliche Validierung der Vignetten fiir das finale
Testinstrument zu gewahrleisten und,

e um eine Expertennorm als ReferenzmalR fiir die Auswertung der Daten der

Studierenden zu erhalten.

Fur die Expertenbefragungen, die in zwei unterschiedlichen Runden stattfanden, wurden
Experten*innen herangezogen, die ,(...) sich in auBerordentlichem MalRe mit der
Lehrerbildung in Geschichte auseinandersetzten und eine Expertise aufweisen, die tber das

Staatsexamen hinausgeht.*>'?

510 Siehe hierzu z. B. Witner/Tepner (Anm. 496), hier S. 118 ff.

511 Vgl. Ollesch/Dorfler/\VVogel (Anm. 489 ), S. 133

512 Vgl. Ollesch/Dérfler/\VVogel (Anm. 489), in Anlehnung an Gruber, S. 133.
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In einer ersten Runde, in der die Einschatzung von Authentizitat und Verstéandlichkeit der
Unterrichtssituationen im Fokus stand, wurden die Vignettenstdimme erfahrenen Lehrkraften
und Lehrbeauftragten der Lehrerbildungsseminare vorgelegt.

Fir die Gewinnung eines fachdidaktischen Referenzwertes (Expertennorm) zur Auswertung
der von den Studierenden zu treffenden Einschatzungen wurden weitere Experten*innen (N =
9) aus Forschung und Lehre hinzugezogen.

Somit waren die Experten maRgeblich an der Reduktion der Vignetten, der inhaltlichen

Validierung und der Gewinnung der Referenznorm zur Beurteilung der Testdaten beteiligt.

7.3.1. Vignettenkonstruktion
Die erste Phase der Vignettenkonstruktion erstreckte sich tiber den Zeitraum von Februar 2015

bis November 2015. Im Gegensatz zu Resch®® wurde auf das Sichten videografierter
Unterrichtssequenzen verzichtet. Da es sich bei ,,Feedback geben“ und ,,Diagnostizieren
konnen™ um zwei theoretische und sehr differenzierte Facetten des geschichtsdidaktischen
Wissens und Konnens handelt, wurde direkt mit der Konstruktion von authentischen
Unterrichtssituationen begonnen. Auf der Basis eigener Erfahrungen und im Austausch mit
praktizierenden Geschichtslehrkraften wurden insgesamt 23 Vignettenstamme, elf fir
,Feedback geben™ und zwolf fiir ,,Diagnostizieren konnen, mit jeweils sieben bis achtzehn
Items im geschlossenen Antwortformat konstruiert. Bewusst wurden mehr Vignetten und Items
entwickelt, als fir den Einsatz im Testinstrument vorgesehen war, um durch eine mehrstufige
Expertenbefragung jene Vignetten auszuwahlen, die fur den Einsatz im Testformat am besten
geeignet waren.

Bei der Konstruktion der Unterrichtssituationen musste beachtet werden, angemessene
Kontextinformationen (ber die Klasse und den Lernstand zu formulieren. In einer Einflihrung
wurden Hintergrundinformationen zur Klassenstufe, zum inhaltlichen Thema, dem Ziel der
Stunde und den Interaktionen zwischen Schiiler*innen und Lehrkraft gegeben. % Den
Studierenden sollte ermdglicht werden, die fachdidaktische Problemstellung zu beurteilen,
ohne zu viel vorwegzunehmen.

Alle inhaltlichen Themen in den Vignetten wurden konform mit dem Bildungsplan fiir die Real-
/Werkrealschule (2012) °*° in Baden-Wirttemberg ausgewahlt. Bei der Auswahl der
Materialien wurde auf eine breite Streuung geachtet, sodass sowohl Textquellen als auch

bildliche Quellen und Darstellungen verwendet wurden. Somit wurde gewahrleistet, dass keine

513 Vgl. ebd.
514 Ebd.
515 Siehe hierfiir die Bildungsplane beider Schulformen: http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/4559670,
aufgerufen am 4.03.20109.
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Effekte entstanden, die sich aufgrund vorhandenen Vorwissens zu einzelnen Themenbereichen
entwickeln konnten. > In den Vignetten wurden authentische Materialien (Quellen und
Darstellungen) eingesetzt, die aus Geschichtsbichern bzw. Lehrermaterialien entnommen
wurden. Fiir die Facette ,,Diagnostizieren konnen™ war es in manchen Fallen mdglich,

originales Schiler*innenmaterial fiir die Vignetten zu verwenden.

7.3.2. Experten*innenbefragung |
Um die Unterrichtskomplexitat abzubilden, wurden die Vignettenstdmme zwischen November

2015 und Januar 2016 erfahrenen Lehrkréaften (n = 3) und Seminarbetreuern*innen (n =4) zur
Begutachtung vorgelegt.>*” Jeweils drei der Experten*innen begutachteten die Vignetten (elf
bzw. zwoIf Vignetten) einer Facette.

Nach Posner ist ein Experte ,, (...) eine Person, die auf einem bestimmten Gebiet dauerhaft
(also nicht zufallig und singulér) herausragende Leistungen erbringt.“>'® Dabei wird auf der
einen Seite der Unterschied zum bzw. zur Novizen bzw. Novizin und auf der anderen Seite
werden die besonderen Fahigkeiten gegeniiber anderen Personen derselben Berufsgruppe
verstanden. Durch die lange Berufserfahrung und die gegebene Né&he zu alltaglichen
Unterrichtssituationen wurde von den Experten*innen ,,(...) eine fundierte Einschatzung der
Vignetten in Bezug auf Authentizitdt der Unterrichtssituation (Inhaltsvaliditat), der
sprachlichen Verstandlichkeit sowie der inneren Konsistenz der dargebotenen Situation
angenommen.“>!® Es kann davon ausgegangen werden, dass erfahrene Lehrpersonen und
Experten*innen das Unterrichtsgeschehen im Ganzen betrachtet professioneller wahrnehmen
und dadurch einzelne Bereiche in ihren Fokus stellen kénnen, wahrend Novizen lediglich in der
Lage sind, einzelne Bereiche des Unterrichts zu fokussieren.>?°

Die Befragungen waren in der Regel auf 90 bzw. 120 Minuten angesetzt. Ziel dieser
Befragungen war die inhaltliche Validierung und Optimierung der entwickelten Vignetten und
Items hinsichtlich ihrer fachdidaktischen Relevanz und Alltagsndhe. Die Experten*innen

wurden gebeten, eine personliche Einschatzung der dargestellten Unterrichtssituation

516 Vgl. Andreas Korber: Messung historischer Kompetenzen—Herausforderungen fir die Erstellung eines LSA-
geeigneten  Kompetenztests. In:  Monika Waldis/Beatrice  Ziegler (Hrsg.):  Forschungswerkstatt
Geschichtsdidaktik 13. Beitrdge zur Tagung ,.geschichtsdidaktik empirisch 13, Bern 2015, S. 124-138, hier S.
132
517 Hier wird der Klassifikation von Resch (Anm. 9), S. 119 gefolgt, der in Anlehnung an Gruber (Vgl.
Expertise. In: Detlef H. Rost (Hrsg.): Handworterbuch padagogische Psychologie. 3. Auflage, Weinheim 2006,
S. 175-180, hier S. 175 f.) Experten*innen als Zugehdrige einer qualitativen Klasse definiert, die in einem
domanenspezifischen Gebiet eine umfangreiche Wissensbasis sowie reichhaltige Erfahrung besitzen und auf
diese zurlickgreifen kénnen.
518 Micheal I. Posner: Introduction: What is it to be an expert? In: Michelene T. H. Chi/Robert. Glaser/Marshall
J. Farr (Hrsg.): The nature of expertise. Hillsdale 1988, S. 30-37.
519 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 119.
520 Vgl. Goreth u. a. (Anm. 482), S. 37.
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(Konstruktfacette ,,Feedback geben®) in Bezug auf die Alltagsndhe und die fachdidaktische
Relevanz auf einer flinfstufigen Skala vorzunehmen. Eine inhaltliche Strukturierung der
Gesprache in Bezug auf die Vignettenstamme erfolgte anhand der folgenden

Fragestellungen®2:

a) Wurde in der dargestellten Unterrichtssituation die Komplexitdt einer historischen
Lernsituation im Umgang mit Quellen und Darstellungen deutlich?

b) Wurde die Vignette klar, verstandlich und eindeutig formuliert oder fallen fachliche
Unschérfen auf?

c) Wurden in der dargestellten Situation (Lehrer*innen/Schiler*innendufRerungen)

authentische, alltagliche und glaubhafte Formulierungen dargestellt?

Die Tabelle zeigt die Einschatzungen der Experten*innen auf der funfstufigen Skala (1=

Uberhaupt nicht alltagsnah bis 5= absolut alltagsnah) fiir die Vignetten ,,Schiitzengraben‘:

Mittelwert Standardabweichung
Ist die dargestellte 3.37 1.25
Unterrichtssituation
alltagsnah?
Ist die dargestellte 4.87 0.25

Unterrichtssituation
fachdidaktisch relevant? A »
Tabelle 11: Mittelwerte der Vignette ,,.Schiitzengraben* aus der ersten Expertenbefragung

Bei der Auswertung wurde fur diese Indikatoren (Alltagsnahe und fachdidaktische Relevanz)
der Mittelwert herangezogen. War der Mittelwert einer Einschatzung kleiner oder gleich drei
(M<=3) wurde die Vignette grindlich (berarbeitet. Die weiteren Anregungen der

Experten*innen gingen in die Qualitatsentwicklung der Vignetten ein.

Auf Grundlage der erhaltenen Rickmeldungen bzw. Empfehlungen der Experten*innen
fanden, falls notwendig, Modifizierungen der Vignetten statt. In der Vignette
,,Schiitzengraben®, siehe Kapitel 4.5.2, wurde auf Grundlage der erhaltenen Rickmeldungen
die Anordnung der eingesetzten Quellen so veréndert, dass diese in einen unmittelbaren
Zusammenhang gestellt und eine einleitende Aufgabenstellung fir die Bearbeitung formuliert
wurde. Die Kontextinformationen in Bezug auf die Unterrichtssituation waren den

Experten*innen in allen Vignetten verstandlich. Aufgrund einer besseren Lesbarkeit wurden

521 Bei diesem Vorgehen handelt es sich um eine Methode, die in weiteren Teilprojekten des EKoL-Projektes
durchgefiihrt wurde. Damit wurde die Realitat, die Alltagsnahe und die fachdidaktische Relevanz erfragt.
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die Informationen, wie Klassenstufe, Schulform etc., nicht in einem Flie3text, sondern in Form

von Stichpunkten formuliert.

Die Kriterien Exemplaritat, Authentizitat, Verstandlichkeit und fachdidaktische Relevanz
wurden in diesem Validierungsschritt von den Expert*innen fiir fast alle Vignettenstimme
bestétigt. Die fachdidaktische Relevanz wurde tber alle Vignetten als hoch bis sehr hoch mit
einem Mittelwert von vier (M=4) und finf (M=5) beurteilt. Die Eindeutigkeit der Vignetten
wurde in den meisten Fallen ebenfalls als hoch (5) eingestuft. Eine Vignette der Facette
,,Feedback geben“ wurde bereits nach dieser Runde aus den weiteren Uberarbeitungen entfernt,
da die Konstruktion und somit die Eindeutigkeit fur das Format von den Experten*innen als
nicht geeignet eingestuft wurde. Dartiber hinaus wurden auch Rickmeldungen vonseiten der
Experten*innen zum geschichtlichen Inhalt und zur Darstellung des Inhalts gegeben. In

seltenen Féllen wurden Vorschlége flr die Formulierung einzelner Items gegeben.

7.3.3. Itemgenerierung
Die Handlungsalternativen, Items, wurden von Februar 2015 bis Mdrz 2016 entwickelt. Die

Mdoglichkeit, Items durch Ideen und Anregungen der Experten*innen aus der ersten
Befragungsrunde zu formulieren,>?? wurde fiir dieses Forschungsvorhaben nicht realisiert. Die
Beurteilung der Vignette in der ersten Runde der Experten*innenbefragung war aufgrund des
Vignettenumfangs (N = 23) bereits derart zeitintensiv, dass dafir die Konzentration der
Befragten Uberbeansprucht wurde.

Es ist davon auszugehen, dass es sich bei ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren kénnen um
weit gefasste und wenig greifbare Konstrukte handelt, die von ihrer theoretischen Begriindung
bzw. Bedeutung bei den Experten*innen nicht unmittelbar abrufbar waren und sie sich zum
Zeitpunkt der Befragung erst in diese Thematik hineinversetzten. Es wurde beobachtet, dass
der Umfang der Vignetten und das intensive Lesen einen hohen Konzentrationsfaktor fiir die
Experten*innen darstellte. Daher wurde auf weitere Unterstutzung durch die Experten*innen
bei der Entwicklung der Items verzichtet. Die Entwicklung der mdglichen
Handlungsalternativen wurde in kollegialen Gespréchen vorangetrieben.

Die Experten*innengesprache erwiesen sich in Bezug auf die Konstruktion der die ltems

einleitenden Fragestellung, in der ein geschichtsdidaktischer Problemgehalt aufgegriffen

522 Johannes Mayer-Hamme analysierte historische Kompetenzen und Kompetenzniveaus anhand von
Schiiler*innendullerungen und verwies in diesem Zusammenhang auf die Mdglichkeit der Generierung bzw.
Modifikation von Items auf der Grundlage qualitativer Aussagen. Vgl. Johannes Mayer-Hamme: Historische
Kompetenzen empirisch — Ein Versuch, das Kompetenz-Strukturmodell empirisch zu wenden. In: Andreas
Kdrber/Waltraud Schreiber/Andreas Schéner (Hrsg.): Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell
als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007, S. 674-693, hier S. 691.
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wurde, als gewinnbringend, da zentrale Schwierigkeiten bei der Umwandlung
geschichtsdidaktischer Theorien und bei der Uberfiihrung in ein geschlossenes Antwortformat
deutlich wurden.

Es zeigte sich, dies wurde auch durch die Berichte von Resch®? bestatigt, dass die Items tber
fassbare Indikatoren des zu operationalisierenden Konstrukts verfligen miissen. Dadurch wurde
versucht, einer Uberforderung der Befragten bzw. einer Beeinflussung ihres Denkens in Bezug
auf die zu erhebenden Konstrukte vorzubeugen und weiterhin der Komplexitat der
Unterrichtssituation gerecht zu werden.

Fur jede Vignette wurden zundchst ausreichend Items formuliert, die sich auf die
Unterrichtssituation bezogen. Endete der Vignettenstamm, wurden durch die einleitende
Fragestellung die Items eingefihrt. In dieser einleitenden Fragestellung, der Instruktion, wurde
die historische Denkoperation, die in der Unterrichtssituation von Bedeutung war (bezogen auf
die historische Urteilsbildung), genannt. Die einleitende Instruktion musste verstandlich, klar

und eindeutig formuliert werden.

Vignettenstamm

Fragestellung: Inwiefern sind folgende Rickmeldungen der Lehrkraft geeignet, damit sich
die Schuler(innen) mit Propaganda und Wirklichkeit im Ersten Weltkrieg auseinander
setzen zu kénnen?

Machen Sie in jeder Uberhaupt nicht Sehr gut geeignet
Zeile ein Kreuz. geeignet

1 2 3 4 5 6
Item a [..] [.] [..] [..] [..] [..]
ltem b [] [] [] [] [] []
Item c [..] [.] [..] [..] [..] [..]
ltem d [] [] [] [] [] []
Item e [..] [.] [..] [..] [..] [..]
Idem f [] [] [] [] [] []
Item g [..] [.] [..] [..] [..] [..]

Abbildung 19: Einleitende Fragestellung der Vignette ,,Schiitzengraben®

Niveauvolle Lernziele im Geschichtsunterricht stellen fachspezifische Konzepte mit einem
klaren Anwendungsbezug zum historischen Denken in den Mittelpunkt. 2* Um diesen

Anspruch zu verfolgen und das benétigte Unterrichtziel prazise zu formulieren, wurde in der

523 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 121. Siehe hierzu auch: Christiane Bertram: Entwicklung standardisierter
Testinstrumente zur Erfassung der Wirksamkeit von Geschichtsunterricht. In: Holger Thiinemann/Meik
Zulsdorf-Kersting (Hrsg.): Methoden geschichtsdidaktischer Unterrichtsforschung. Schwalbach/Ts. 2016, S. 63-
88, hier S. 69.
524 Vgl. Brauch (Anm. 366), S. 53f.

145




einleitenden Fragestellung die zu fordernde kognitive Kompetenz (Urteilsbildung im
Jeismannsche Sinne) genannt.>?®

Durch die Formulierung auseinanderzusetzen wurde versucht, an den Jeismannschen Schritt
der Analyse bei der Werturteilsbildung anzukniipfen, da fir eine anzustrebende
Auseinandersetzung mit Propaganda und Wirklichkeit im Ersten Weltkrieg Kategorien wie

Perspektivitat, Fremdverstehen und Alteritat bereits vorhanden sein mussen.

7.3.4. Experten*innenbefragung Il
Die durch die erste Experten*innenbefragung (Kapitel 7.3.2) liberarbeiteten Vignettenstdmme

mit den Kkonstruierten Items wurden in einer zweiten Phase weiteren Experten*innnen
vorgelegt. Der Experten*innenkreis wurde von erfahrenen Lehrkraften und Seminarausbildern
auf Hochschulangehorige mit geschichtsdidaktischer Expertise erweitert. Somit wurde der
Kreis durch Geschichtsdidaktiker*innen erganzt, um die geschichtsdidaktische Relevanz der
Vignetten in Verbindung mit den Items prifen zu kénnen. Es wurde davon ausgegangen, dass
die gewahlten Experten*innen aufgrund ihrer Tatigkeiten die in den Items abgebildeten
geschichtsdidaktischen Theoriekonzepte angemessen beurteilen kdnnen und in der Lage sind,
Items zu identifizieren, die den Kern des zu erfassenden Konstrukts auf unterschiedlichen
Stufen spiegeln.’? Die Vignetten der Facette ,,Feedback geben* umfassten durchschnittlich
acht Items pro Vignette, wahrend die Vignetten der Facette ,,Diagnostizieren konnen* ber
zwolf bis flnfzehn Items verfigten. Die formulierten Items fir ,,Feedback geben* und
,Diagnostizieren konnen* wurden getrennt voneinander je zehn Experten*innen vorgelegt.
Anders als bei Resch®” und Ollesch®® war die zweite Runde der Experten*innenbefragungen
deutlicher kiirzer. Aus zeitokonomischen Grunden wurde auf ein grof angelegtes quantitatives
Expertenrating verzichtet, da die Konstruktion der Vignetten flir beide Facetten zu viel Zeit in
Anspruch genommen hatte. Die Beurteilung der Vignetten nach Alltagsndhe und
fachdidaktischer Relevanz durch die Experten*innen der ersten Runde (siehe 7.3.2) nahm im
Schnitt 120 Minuten in Anspruch. Um die Stimmigkeit der Items und der Vignetten insgesamt
betrachten zu kénnen, wurde nochmals so viel Zeit veranschlagt. Aufgrund des hohen Zeit- und
Konzentrationsumfangs fur die Experten*innen wurde eine qualitative Expertenbefragung
verworfen. Stattdessen wurde der unmittelbare und personliche Kontakt mit einer

uberschaubaren Anzahl an Experten*innen (N = 10) gesucht. Die ausgewahlten Experten*innen

525 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 123.
526 Vgl. ebd., S. 125. Und allgemein: Manfred Amelang/Werner Zielinski: Psychologische Diagnostik und
Intervention. Berlin 2002, S. 105.
527 Vgl. ebd., S. 123 ff.
528 Vgl. Julia Ollesch: Entwicklung eines Testinstruments zur Erfassung professionellen Wissens im Umgang
mit multimedialen Représentationen im Mathematikunterricht. Hildesheim 2018.
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wurden im Rahmen dieser Validierungsrunde personlich aufgesucht. Die personlichen
Befragungen und die Mdglichkeiten, mit den Experten*innen ber die Vignetten ins Gesprach
zu gelangen, wurden fiir die Uberarbeitung der Items als ertragreicher eingeschatzt. So ergaben
sich hilfreiche Ruckmeldungen fur die Zielformulierung in Bezug auf die Passung der Items,

die so in zahlreichen Fallen modifiziert wurden.

7.3.5. Pilotstudie an der Padagogischen Hochschule Heidelberg
Im Anschluss an die Expertengesprache (Kapitel 7.3.2 und 7.3.4) und die Anpassungen der

Vignetten und Items wurde der Vignettentest, bestehend aus zehn Vignetten fiir ,,Feedback
geben und elf Vignetten fiir ,Diagnostizieren kénnen“, zum Pretesting % an der
Padagogischen Hochschule Heidelberg eingesetzt. Beim Fragebogen-Pretest bzw. bei einer
Pilotierung handelt es sich um die Testung eines Fragebogens vor dessen Einsatz in der
eigentlichen Erhebung. Pretests sind wesentliche Bestandteile der Fragebogenentwicklung und
geben Auskunft Gber:

e die Verstandlichkeit der Fragen,

e das Interesse und die Aufmerksamkeit der Befragten allgemein und speziell bei
einzelnen Fragen,

o die Haufigkeitsverteilungen der Antworten, ob also die Skalenbreite ausgenutzt wird
und

o die Zeitdauer der Befragung.

Die Aspekte lieferten brauchbare Hinweise bezuglich der Funktionsfahigkeit des Fragebogens
und damit der Qualitat (Validitat) der erhobenen Daten.%® Durch die Uberpriifung von
Fragebtgen in Form von Pretests lasst sich herausfinden, ob Fragebdgen wirklich das messen,
was sie vorgeben zu messen, und von den Daten reliable und valide Antworten zu erwarten
sind.>3!

,,Die Simulation der Haupterhebung (...)*®, fand Ende des Sommersemesters 2016 mit 68
Studierenden statt. Die Pilotierung sollte Aussagen Uber die Akzeptanz des Testes bei den
Studierenden und Informationen in Bezug auf die Umsetzung liefern. Die entwickelten

Vignetten wurden auf zwei Testversionen verteilt. Die Versionen A und C beinhalteten jeweils

529 Siehe hierzu den Artikel von Timo Lenzner/Cornelia Neuert/Wanda Otto: Kognitives Pretesting (Version
1.0). 2014, S. 1-7. https://www.ssoar.info/ssoar/bitstream/handle/document/39372/ssoar-2014-lenzner_et_al-
Kognitives_Pretesting.pdf?sequence=1, aufgerufen am 2.09.2018.
530 Vgl. ebd., S. 1.
531 Ehbd.
532 Vgl. ebd., S. 2
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fiinf Vignetten zu ,,Feedback geben‘ und sechs Vignetten zu ,,Diagnostizieren konnen* und die
Versionen B und D je finf Vignetten fur beide Facette, sodass jede einzelne Unterrichtssituation
von gleich vielen Studierenden beurteilt wurde. Alle Vignetten lagen in schriftlicher Form vor.
In den Versionen A und C sowie B und D rotierten die Vignetten, um eventuelle
Ermidungserscheinungen bei den Studierenden auszuschliel3en. Durch die Pilotstudie wurden
der Erhebungsablauf und die Durchfuhrbarkeit im Hinblick auf den Einsatz des
Testinstrumentes im Rahmen einer Seminarsitzung (max. 90 Minuten) erprobt. Im Vorfeld der
Pilotierung wurde der Test bereits an einer Handvoll Studierender (N = 5) eingesetzt. Daraus
ergab sich eine Bearbeitungszeit fir den Testbogen von etwa 80 Minuten. Diese Studierenden
wurden nicht zu den Probanden*innen der Pilotierung gezahlt, sondern als eine Art
Versuchsobjekt betrachtet und unmittelbar nach der Bearbeitung des Tests angesprochen, um
weitere Informationen Uber die Wahrnehmung - bezogen auf Vignetten und Items - zu
gewinnen.

Insgesamt wurden 28 Ménner und 39 Frauen befragt. Die Fragebogenbearbeitung fand bis auf
wenige Ausnahmen in Seminarveranstaltungen satt und nahm etwa 60 bis 70 Minuten in
Anspruch. Die Befragung fand in Form eines Paper-pencil-Verfahrens und einer socis-

survey®®-Erhebung statt.

Bei der Pilotierung wurde durch die Testleitung versaumt, das Alter der Studierenden
abzufragen, sodass dartiber keine deskriptiven Aussagen getroffen werden kénnen. Ebenso gab
es kein explizites Item, das die Semesteranzahl der Studierenden abfragte. Die Studierenden
wurden vor der Befragung durch die Testleitung mindlich aufgefordert, ihre Semesteranzahl

auf dem Fragebogen zu vermerken.

Semester Haufigkeit Prozent
1 5 7.5
3 4.5
5 7.5
2 3.0
1 0.7
3
2
3

4.5
3.0
5.2

O N o O B WD

533 Bei socis survey handelt es sich um ein im Internet frei verflighares Software Paket, das eine hohe Flexibilitét
bei der Gestaltung von Frageb6gen bietet.
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9 1 1.5
Ohne Angaben 42 62.7

Tabelle 12: Verteilung der Probanden*innen iber die Studiensemester

Da es sich bei dieser Untersuchung um eine Querschnittuntersuchung handelte, wurden
Studierende vom ersten bis zum neunten Semester und Examenskandidaten*innen befragt>®*.
Auf Items in Bezug auf Praxiserfahrungen bzw. Teilnahme an Praktika wurde verzichtet.

Um einen Referenzwert fir die kognitive Belastung zu erhalten, wurde am Ende der Befragung

die Beanspruchung der Teilnehmer*innen ber eine Selbsteinschatzungsskala erhoben.

a0

40

30

Prozent

20

1 2 3 4 5 6

Beanspruchung

Wie beanspruchend war die Beantwortung der Testfragen fiir Sie? Einschatzung auf einer sechs-stufigen Likert-

Skala von 1=, iiberhaupt nicht beanspruchend* bis 6= ,,sehr beanspruchend*.

Abbildung 20: Subjektive Einschdtzungen der Studierenden bezuglich der Beanspruchung des
Testinstruments

Wie nicht anders zu erwarten, wurde die Testung von den Studierenden als anspruchsvoll (M =
4.35; SD = 1.09) empfunden. Die angegebene Beanspruchung resultierte aus dem Textumfang,

dem Hineindenken in die unterschiedlichen Unterrichtssituationen und Items und der langen

534 In der Stichprobe sind Bachelorstudenten*innen, Lehramtsstudenten*innen der Prifungsordnung 2011 und
Gymnasialstudenten*innen der Universitat Heidelberg enthalten.
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Bearbeitungszeit von etwa 60 bis 70 Minuten.5® Die gefiihlte starke Beanspruchung gab zu
denken, wie umfangreich der finale Testbogen zu gestalten sei, damit die ,,(...) Motivation, alle

Fragen korrekt zu beantworten, als auch die Konzentration der Befragten nicht beeintrachtigt

wird «536

Auch wenn die Beanspruchung durch den Test als hoch eingestuft wurde, wurde die
Sinnhaftigkeit des Testinstrumentes zur Erhebung geschichtsdidaktischen Wissens bei
Geschichtsstudenten*innen bestitigt (siehe Abbildung 23).5%

0
40

30

Prozent

20

2 3 4 5 B

Sinnhaftigkeit

Wie sinnvoll finden Sie die Beantwortung der Testfragen, um geschichtsdidaktisches Wissen von Studierenden zu
erfassen? Einschatzung auf einer sechsstufigen Likert-Skala von 1= iiberhaupt nicht sinnvoll* bis 6= ,,Sehr

sinnvoll*.

Abbildung 21: Subjektive Einschdtzung der Studierenden beziiglich der Sinnhaftigkeit des
Testunstruments

Die Teilnehmer*innen der Pilotstudie attestierten dem entwickelten Test mit einem Mittelwert
von M = 4.56 (SD = 1.27) auf der sechsstufigen Likert-Skala das Potenzial, fachdidaktische
Kompetenzen zu erfassen. Nach der Einschdtzung der Studierenden fand bei der Bearbeitung

535 So wurde zum Beispiel angemerkt: ,JIch personlich hitte ein Vorgehen mit Videoausschnitten von
Unterrichtssequenzen vielleicht zielfiihrender gefunden.*

536 Peter Priifer/Margit Rexroth: Zwei-Phasen-Pretesting. In: ZUMA-Arbeitsbericht (2000), S. 17.

537 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 133.
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der Unterrichtsvignetten historisches Denken statt.5*® So war eine Teilnehmerin der Meinung:
,,Ich finde den Test sinnvoll, da einem bewusst wird, wie unterschiedlich die Antworten zu ein
und demselben Thema sein konnen.“>*°

Zwei klare Ziele spielten bei der Pilotierung eine bedeutende Rolle: Optimierung und Auswahl
der Items. Durch die Daten konnten erste Referenzwerte ermittelt werden. So war es in einem
ersten Schritt moglich, Items zu selektieren und die Handlungsalternativen in allen Vignetten
auf sechs Items zu standardisieren.

Da auf eine quantitative Experten*innenbefragung verzichtet wurde, lag fur die Reduzierung
der Items kein Referenzmal in Form einer Expertennorm vor. Es wurde ein anderes VVorgehen
gewahlt und die Items wurden aufgrund ihrer Eindeutigkeit selektiert. Daher fand eine
Betrachtung der Haufigkeiten der gewéhlten Items in SPSS statt. Fir den Ausschluss von Items
wurden die statistischen Mittel der Standardabweichung und des Modalwertes >4

herangezogen. Als Kriterien fiir die Itemreduzierung wurden angesetzt:

e in der Regel keine Mehrgipfeligkeit,>*
e falls mdglich eine angemessene Verteilung der Modalwerte tber die Skala von Eins bis
Sechs,

e Standardabweichungen mdéglichst SD < 1.5.

Alle Items wurden anhand dieser Kriterien betrachtet und flr den finalen Test ausgewéhit.

Es stellte sich heraus, dass das Kriterium der Mehrgipfeligkeit nicht immer ein strikter Grund
fiir das Aussortieren von Items ist. Bei manchen Vignetten wurde deutlich, dass sich die Gipfel
nebeneinander auf der Skala befanden, sodass z. B. gleich viele Studierende ein Item auf Drei
bzw. Vier der Skala einstuften. In diesen Féllen wurden die Items nicht zwangslaufig selektiert,
da es nicht moglich war, einen Unterschied zwischen der dritten und der vierten Stufe der Skala
festzulegen. Die Items wurden beibehalten, wenn sich die Studierenden tendenziell einig waren.
Nach dieser Datenauswertung, die zur Reduzierung der Items auf je sechs pro
Unterrichtsvignette fiihrte, wurde die Anzahl der im finalen Test verbleibenden Vignetten
festgelegt. Diese Entscheidung erfolgte in einer projektinternen Gruppe (N = 4) anhand der in
Kapitel 7.3.2 vorgeschlagenen Kriterien der fachdidaktischen Relevanz und der Alltagsnéhe.

Das finale Testinstrument umfasste zwolf Unterrichtsvignetten mit jeweils sechs geschlossenen

538 Ebd., S. 134.
539 Entnommen aus einem Testheft der Pilotstudie.
540 Beim Modalwert handelt es sich um den Wert, der bei einem Item am h&ufigsten von den Studierenden auf
der Likert-Skala gewahlt wurde.
541 Bi- bzw. multimodal bedeutet, dass die Verteilung der Haufigkeiten mehr als ein Maximum aufweist.
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Items. Die Vignetten wurden bei allen Befragungen eingesetzt, um einen hohen Grad an

Standardisierung zu erfullen.

Die Tabelle liefert einen Uberblick tiber die im Test verbliebenen Vignetten:

Unterrichtsvignette
Oskar Schindler

Spanische
Kolonialherrschaft

Leben in einer
mittelalterlichen
Stadt

Ludwig XIV.
Familiengeschicht-

liche Quelle

Eichmann

Altsteinzeit

TreitschkestraRe
Der Fall Oskar
Groning

Quelle oder
Darstellung

Industrialisierung

Zeitstrahl

Konstruktfacette

,,Feedback
geben*

,,Feedback
geben®

,,Feedback
geben*

,,Feedback
geben*

,,Feedback
geben*

,,Feedback
geben*

»,Diagnostizieren
konnen*

,Diagnostizieren
koénnen*

»,Diagnostizieren
konnen*

,Diagnostizieren
koénnen*

»Diagnostizieren
kénnen*

,Diagnostizieren
koénnen*

Kognitiver Prozess

Urteilsbildung

Urteilsbildung

Konstruktionscharakter
von Darstellungen

Darstellungen

Quellenkritik

Urteilsbildung

Konstruktionscharakter
von Darstellungen

Urteilsbildung

Urteilsbildung

Unterscheidung Quelle/

Darstellung

Bildbeschreibung

Chronologie/Ordnungs-

konzepte

Schulform/Klasse

Realschule
Klasse 10

Gemeinschaftsschule
Klasse 7

Werkrealschule
Klasse 7

Realschule
Klasse 8

Realschule
Klasse 9

Gemeinschaftsschule
Klasse 9

Realschule
Klasse 6

Gymnasium
Klasse 9

Werkrealschule
Klasse 10

Realschule
Klasse 6

Werkrealschule
Klasse 8

Realschule
Klasse 9

Tabelle 13: Ubersicht (iber die eingesetzten Vignetten

7.4. Itemreduzierung am Beispiel ,,Feedback geben*

Die Tabelle enthalt die einleitende Fragestellung und die acht Items der Unterrichtsvignette

,,Schiitzengraben® vor der Pilotierung. Der Vignettenstamm endet mit den unterschiedlichen

Standpunkten der Schiiller*innen. An dieser Stelle erachtete es die Lehrperson als sinnvoll, sich
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mit moglichen Feedbackaussagen in den Unterrichtsverlauf einzuschalten, um an das eingangs

formulierte Ziel ankniipfen zu kénnen.

In der einleitenden Fragestellung (Inwiefern sind die folgenden Riickmeldungen der Lehrkraft

geeignet, damit sich die Schuler*innen mit Propaganda und Wirklichkeit im Ersten Weltkrieg

auseinander setzten kénnen?) wurde das Ziel der Stunde, auf das sich die angebotenen Items

mehr oder weniger gut beziehen lieRen, aufgegriffen (Auseinandersetzung mit Propaganda und
Wirklichkeit im Ersten Weltkrieg).

Item a

Itemb

Item ¢

Itemd

,Justin, du hast Recht, die
Deutschen haben nattrlich
auch Siege davongetragen.
Aber auch bei einem Sieg
sterben Menschen und leiden
unter den Folgen. Unter den
Folgen von Verdun haben
viele gelitten und die Spuren
sind noch heute dort zu
erkennen.*

,Ich wirde gerne von euch
wissen: Bei Quelle 1 befinden
wir uns in einem Stadtteil von
Berlin, in Berlin-Westend. Zu
dem Artikel gibt es eine
Postkarte. Darauf sind
Menschen in
Sonntagskleidung zu sehen,
die den  Schiitzengraben
besichtigen. Beurteilt, warum
man daraus eine Postkarte
gemacht hat*

,lhr habt bei Quelle 1 nicht
gemerkt, dass es sich um
einen ,,Schau‘-
Schiitzengraben handelt. Es
wird etwas kinstlich fir ein
Publikum in der Heimat
dargestellt, wéhrend der
Soldat real im Krieg kampfte.
Fallen euch Grunde ein,
warum die Bevolkerung daran
Interesse  gehabt  haben
konnte?

,,Nadine, Kevin und Hannes
storen sich an den

Modalwert

2

4*

SD
1.52

0.89

1.06

1.43
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Formulierungen des
Zeitungsartikels und
hinterfragen den Inhalt. Da
sollten wir weiter machen.
Lest alle den Artikel nochmals
und arbeitet heraus, was
unglaubwurdig erscheint.
Erklart dann den verfolgten
Sinn und Zweck.“

Item e ,Ahnlich wie Justin sahen 4 1.28
viele junge Ménner den
Kriegsbeginn euphorisch und
meldeten sich als
Kriegsfreiwillige. In dem
Brief aus Verdun ist davon
nichts mehr zu finden.*

Item f ,,Hannes sieht den Artikel aus 6 1.27
der Tageszeitung Kkritisch.
Was kodnnten Griinde sein,
dass der Artikel in der Zeitung
steht und man nicht den Brief
des Soldaten veroffentlicht?*

Item g ,Der Zeitungsartikel stammt 5 1.31
von 1915, der Brief des
Soldaten von 1916. Zwischen
den Quellen liegt nicht viel
Zeit. Uberlegen wir, wieso der
Krieg so unterschiedlich
dargestellt wird.*

Item h ,,Nadine sprach von 4 1.41

Gemutlichkeit am Lagerfeuer.
In diesem Zusammenhang
sind die Begriffe Propaganda
und Wirklichkeit von
Bedeutung.  Bezieht  die
beiden Begriffe auf die
Quellen zuriick.*

Tabelle 14: Ttems der Vignette ,,Schiitzengraben® vor der Pilotierung

Von den abgebildeten acht mdglichen Items sollten nach der Pilotierung sechs im Test
verbleiben. Zwei Items wurden in Bezug auf den Modalwert (siehe Kapitel 7.3.5), d. h. einer
angemessenen Verteilung der Werte Uber die Skala, und die Standardabweichung, méglichst
SD < 1.5, entfernt.
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Ziel einer Pilotierung sollte die Reduzierung auf eindeutige Items sein. In der Tabelle fallt auf,
dass Item d Uber keinen eindeutigen Modalwert verfiigt, sondern eine Mehrgipfeligkeit
aufweist, d. h., es liegen mehrere Modalwerte, sog. Modi vor. Um dies zu priifen, wurden die
Einschéatzungen der Studierenden fir dieses Item in einer Haufigkeitstabelle betrachtet. Es
wurde deutlich, dass dieses Item von gleich vielen Studierenden (n = 9) sowohl auf der Stufe
Drei als auch auf Sechs der Likert-Skala platziert wurde. Fur Item d war somit keine
Eindeutigkeit gegeben, sodass es aus dem Test entfernt wurde. Um auf die Anzahl von sechs
Items pro Vignette zu kommen, wurde ein weiteres Item entfernt. Die Entscheidung zwischen
Item e und h erfolgte aufgrund der gesetzten Richtlinien. Hier war es die geringere
Standardabweichung bei gleichem Modalwert. Durch das gewahlte Vorgehen uUber die
Betrachtung der Haufigkeiten und des Modalwertes sollte die Bandbreite der Likert-Skala
weitestgehend ausgenutzen werden, um zu verhindern, dass nur geeignete bzw. ungeeignete

Items im Test verbleiben.

Item Modalwert Standardabweichung
Item a 2 1.52
Item b 4 0.89
Item ¢ 5 1.06
ltem e 4 1.28
Item f 6 1.27
ltem g 5 1.31

Tabelle 15: Items der Vignette ,,Schutzengraben® nach der Pilotierung.

7.5. Itemreduzierung am Beispiel ,,Diagnostizieren konnen*
Die Tabelle 14 enthélt die einleitende Fragestellung und die elf Items der Vignette ,,Brief eines

romischen Soldaten* vor der Pilotierung. In der einleitenden Fragestellung (Beurteilen Sie,
inwiefern folgende Feststellungen der Lehrkraft tiber Jonas Lernstand zum Anfertigen einer
Narration zutreffend sind.) wurde das Ziel der Stunde aufgegriffen, auf das sich die
angebotenen Handlungsalternativen der Lehrkraft mehr oder weniger treffend beziehen lassen.
In der einleitenden Fragestellung wurde die Formulierung Anfertigen einer Narration
verwendet, fur die Kategorien wie Perspektivitdt und Alteritdt bendtigt werden. Der
Vignettenstamm endet mit dem Brief eines Schilers. Die folgenden Diagnosen der Lehrkraft,
bezogen auf die Umsetzung der Aufgabe, sollen von den Studierenden auf ihre
geschichtsdidaktische Eignung gepriift und auf der Skala beurteilt werden. Inwiefern sich die
konstruierten Items als eine geeignete, prazise Diagnose der Lernvoraussetzungen von Jonas
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verstehen lassen, héngt davon ab, wie gut sich diese an die Zielformulierungen

(Textproduktion) der Lehrkraft zurtickbinden lassen.

Modalwert SD
Item a ... die vorgegebenen Worte eine 3 1.43
gute Hilfestellung waren.

Item b ... selbst historische Einsichten 3* 1.19
und Erkenntnisse formuliert.

Itemc ... sich empathisch mit dem 5 1.19
Soldaten zeigt.

Item d ... fur das Verstechen der 5 1.34
Andersartigkeit im Leben der
Soldaten Adjektive (ermudend,
aufregend, beschwerlich,
unvorhersehbar...) hilfreich
gewesen waren.

Item e ... das Fremde im Leben der 5* 1.44
Soldaten gar nicht wahrnimmt,
da er nach seinen heutigen
Malstaben bewertet.

Item f ... eine Beschreibung eines 4 1.18
Soldatenlebens anfertigt.

ltem g ... das Denken und Handeln des 2 1.15
Soldaten aus der Zeit heraus
versteht.

Item h ... fachliche Inhalte falsch 4* 1.41
wiedergibt.

Item i ... Erfahrungen aus einem 3* 1.05
Soldatenleben aufzahlt.

Item j ... keine eigenstandige Narration 4 1.50
verfassen kann, da er zu stark an
den Inhalten aus dem Buch
haftet.

Item k ... eine genauere Anleitung zum 5 1.37
Verfassen  einer  Narration
~ bendtigt. , »
Tabelle 16: Items der Vignette ,,Brief eines romischen Soldaten vor der Pilotierung

Von den elf moglichen Diagnosen der Lehrkraft sollten sechs Items im Test verbleiben. Somit

mussten funf der Items aufgrund ihres Modalwertes in Verbindung mit den

156



Standardabweichungen entfernt werden. Auch hier wurde darauf geachtet, die Breite der Skala
zu beriicksichtigen.

In der Tabelle sticht hervor, dass vier Items (iber mehrere Modi verfigen und somit eine
Mehrgipfeligkeit aufweisen. Dies zeigt, dass sich die Studierenden in der Einschdtzung uneinig
waren. Item g verbleibt aufgrund seiner akzeptablen Standardabweichung und dem Modalwert
von Zwei im Test, um dem Kriterium, einem breiten Spektrum an Antwortmdglichkeiten,
gerecht zu werden. Die Begrindung flr das Item mit dem Modalwert Drei fiel schwieriger und
die Auswahl erfolgte letztlich anhand einer inhaltlichen Entscheidung. Zuerst wurden die Modi
flr Item b und Item i betrachtet. Dabei wurde deutlich, dass gleich viele Studierende die Items
sowohl auf Drei als auch auf Vier der Likert-Skala eingeschatzt hatten. Somit handelt es sich
bei beiden um neutrale Items der Mittelkategorie. Auch wenn Item i Uber eine bessere
Standardabweichung verfugt, wurde aufgrund der inhaltlichen Stimmigkeit das Item b fur den
finalen Test bestimmt. Somit wurde Item a mit einer SD = 1.43 aus dem Test eliminiert. Item f
und Item j erflllten die Voraussetzungen und verblieben im Test. Fur die Abdeckung des
Modalwerst Finf und zur Erfullung des Kriteriums von sechs Items pro Vignette, fiel die Wabhl
auf die Items d und e. Trotz des Vorhandenseins zweier Modi bei Item e verblieb dieses im
Test, da es von den Studierenden auf die Skalenwerte Finf und Sechs geratet wurde. Somit

wurde dieses Item als sehr geeignet eingestuft.

Item Modalwert Standardabweichung
Item b 3* 1.19
ltemd 5 1.34
ltem e o5* 1.44
Item f 4 1.18
ltem g 2 1.15
Item j 4 1.50

Tabelle 17: Items der Vignette ,,Brief eines romischen Soldaten nach der Pilotierung

7.6. Die Bildung eines Referenzwertes - die Expertennorm
Fir die dritte Experten*innenbefragung, die von Dezember 2016 bis Februar 2017 stattfand,

wurde die Auswahl der Experten*innen nochmals verandert. An dieser letzten Befragung

nahmen neun Experten*innen teil, die nach folgenden Kriterien®* ausgewahlt wurden:

542 Vgl. Douglas J. Palmer u. a.: Identifying Teachers Expertise: An Examination of Researcher‘s Decision
Making. In: Educational Psychologist, 40 (1) 2005, S. 13-25.
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e Hochschulzugehorigkeit oder Festanstellung mit geschichtsdidaktischer Expertise,
sowie fachliche Auszeichnung durch Forschung und Publikationen (n = 6),

o Lehrkrafte mit geschichtsdidaktischer Qualifizierung (Promotion/Habilitation im
geschichtsdidaktischen Bereich) (n = 3).

Herausragende Forschungsleistungen und kontinuierliches Publizieren kdnnen als essenzielle
Indikatoren firr die Bestimmung der Qualitat von Expertisen betrachtet werden.>* In Folge der
Einschatzungen der Items durch die Experten*innen als geeignet bzw. ungeeignet, sollte eine
Referenznorm fiir die Auswertung der Antworten der Studierenden gebildet werden. Mithilfe
der erneuten Befragung der Experten*innen (N = 9) kam es zur Bildung eines normierten
Referenzwertes fur jedes Item und jede Unterrichtssituation.

Die bei der Auswahl herangezogenen Kriterien sollten Qualitatsdifferenzen zwischen den
Experten*innen minimieren und die Qualitdt des Lésungsmanuals garantieren. >** Das
Lésungsmanual des Tests setzte sich aus normierten Referenzwerten zusammen, die sich auf
die Unterrichtssituation und die dazugehérigen Items bezogen. Die so bezeichnete
Expertennorm entstand durch die Einschatzung der Experten*innen (N = 9), die die Eignungen
der Lehrerhandlungen (Items) hinsichtlich des geschichtsdidaktischen Problemgehalts
(,,Feedback geben und ,,Diagnostizieren konnen®) enthielten.

Um moglichst klar nachvollziehbare Experteneinschitzungen und valide Losungswerte zu
erhalten, wurden die qualitativen Einschdtzungen der neun Experten*innen durch eine
kognitive Pretest-Methode, der Technik des lauten Denkens (Think Aloud®®), erginzt. Dabei
wurden die Befragten aufgefordert, wéhrend der Einschatzung der Items laut zu denken und
samtliche Gedankengénge, die zur Antwort fiihrten, zu verbalisieren. In Grundziigen wurde hier
auch die Methode des Category-Selection-Probing®# angewandt. Die Experten*innen wurden
lediglich gebeten, ihre Einschatzungen zu begrinden. Die verbalisierten Gedankengénge
wurden mithilfe eines Tonbands aufgezeichnet. Der Vorteil der Methode lag darin, dass
dadurch der Antwortprozess deutlich wurde.>*’ Die Experten*innen waren wihrend dieser

Befragung hohen Anforderungen ausgesetzt.

543 Vgl. Jochen Glaser/Grit Laudel: Wenn zwei das Gleiche sagen ... Qualitdtsunterschiede zwischen Experten.
In: Alexander Bogner/Beate Littig/Wolfgang Menz (Hrsg.): Experteninterviews. Theorien, Methoden,
Anwendungsfelder. Wiesbaden 2009, S. 137-178, hier S. 153.
544 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 137.
545 Vgl. Lenzner/Neuert/Otto (Anm. 529), S. 3.
546 Vgl. Prufer/Rexroth (Anm. 536), S. 2 ff.
547 Vgl. ebd., S. 3.
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Exemplarische Darstellung der Normgewinnung anhand einer Beispielvignette

Wie unterschiedlich die Einschatzungen der Experten*innen ausfielen, soll am Beispiel der
Vignette ,,Oskar Schindler verdeutlicht werden. In der Tabelle zeigt sich die Verteilung in den

Experten*inneneinschatzungen tber die sechsstufige Likert-Skala:

Vignettenstamm zur Unterrichtssituation ,,Oskar Schindler

Fragestellung: Inwiefern sind folgende Riickmeldungen der Lehrkraft geeignet, um mit den
Schiler*innen Werturteile Gber Oskar Schindler reflektieren zu kénnen?

Machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz.  Uberhaupt nicht Sehr gut
Geeignet geeignet
1 2 3 4 5 6

a) ,,Sven, ,.Die Woche* ist eine [1°] [1]1 [2] [3] [1] [1]
seridse Zeitung. Hier ist
Schindler ein Nazi und im
Film ein Held mit Fehlern.
Berlcksichtige, dass der
Artikel kurz nach der
Deutschlandpremiere 1994
erschien. Versuche, Artikel
und Film aufeinander zu
beziehen.*

b) ,,Aaron hat etwas Wichtiges [-1] [3] [2] [1] [3] [-]
gesagt. Man muss die
konkreten historischen
Rahmenbedingungen
beachten. Wie kann man also
das Handeln von Oskar
Schindler angesichts des
Holocausts am Ende des
Zweiten Weltkrieges und wie
heute, nach dem Sehen des
Filmes bewerten?*

c) ,Karen, du hast einen [-] [4] [-] [3] [2] [-1]
wichtigen Satz gesagt.
Spielberg konnte sich bei Stern
genau informieren und deshalb
auch die judische Perspektive
berucksichtigen. Informiert
euch Uber Spielbergs
Vorgehensweise. Das kann
helfen, eine eigene Position
bei der Bewertung von
Schindler einzunehmen.*

548 Durch die arabischen Zahlen wird dargestellt, wie viele der Experten*innen dieses Item auf diesem Wert der
Skala eingestuft haben, Item a wurde von einem Experten*in als Giberhaupt nicht geeignet befunden.
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d) ,.Ja, Matthias. Vorher war der [-] [1] [1] [1] [3] [2]
Welt der Name Schindler
unbekannt und vielen der
Holocaust nicht mehr so
prasent. Lasst uns Folgendes
uberlegen: Wie stehen
Menschen zu Schindler, die a)
nur den Film gesehen, b) nur
den Artikel gelesen und c)
beide Informationsquellen
kennen?*

e) ,,Hans, das passt. Hier geht’s [-] [2] [1] [2] [3] [1]
aber darum, dass Spielberg
nicht das Monopol besitzt, wie
man Schindler und seine
Verstrickung in das NS-
System sehen kann. Fur beide
Einschatzungen kann man gute
Argumente finden.*

f) ,,Es gibt nicht nur schwarz [2] [2] [2] [1] [1] [1]
oder weil}, sondern auch grau.
Ich kdnnte mir vorstellen, dass
der Film niemals 1950 hatte
gedreht werden konnen. 1993
erscheint aber ein Deutscher
auf der Leinwand, der so etwas
wie einen Helden mit Kratzern
darstellt. Der Zeitpunkt hat
auch etwas mit der Sicht auf
eine Person zu tun. Nehmt
dazu in euren Uberlegungen
Stellung.*

Tabelle 18: Verteilung der Experten (N = 9) bei der Feedbackvignette ,,Oskar Schindler*>*°

Bei Item a féllt auf, dass die angebotene Feedbackaussage in Bezug auf die Werturteilsbildung
iiber Oskar Schindler von ,,liberhaupt nicht geeignet™ bis ,,sehr gut geeignet™ reicht und somit
von den Experten*innen die komplette Skala genutzt wurde. Auch bei den anderen Items zeigt
sich diese breite Streuung in Bezug auf die Eignung der Items. Die Beurteilung der Items durch
die Experten*innen ist demnach nicht eindeutig und in Bezug auf die Auswertung der

Einschatzungen der Studierenden problematisch.

549 Die exemplarisch dargestellte Feedback Vignette ,,Schiitzengraben* (Kapitel 4.5.2.) verblieb nach der
Pilotierung nicht im finalen Test. Daher wird nun eine weitere Vignette, die Vignette “Oskar Schindler*
exemplarisch herangezogen, da diese im finalen Testinstrument enthalten war und somit den Experten*innen zur
Beurteilung vorgelegt wurde.
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Median und Modalwert als mdgliche Referenzwerte

Fir die Bildung eines Referenzwertes standen Median und Modalwert als MaRe der ,,zentralen

Tendenz>*° fiir die Referenznormfindung zur Auswahl.

Item

A

m m O O

Modalwert

4
2*551
2
5
5
1*

Median

4
3
4
5
4

3

SD
1.50
1.33
1.32
1.33
141
1.73

Tabelle 19: Modalwert und Median der Experten*innen der Vignette ,,Oskar Schindler*

Als MaR der zentralen Tendenz, das die Daten eindeutig darzustellen vermochte, wurde der

Median gewahlt. Gegeniber der mittelwertbasierten Auswertung hat die Auswertung tber den

Median den Vorteil, dass die unterschiedlichen Abstdnde der Likert-Skala berlicksichtigt
werden (ordinalskaliert).5? Die Items b und f weisen im Modalwert mehrere Gipfel auf.

Haufigkeit

Abbildung 22: Einsch&tzungen der Experten*innen fiur Item b

3,00

4,00

ltem b

550 Giinter Claul/Falk-Rudiger Finze/Lothar Partzsch: Statistik. Fir Soziologen, Pddagogen, Psychologen und
Mediziner. Grundlagen. Frankfurt am Main, 2004. S. 28.
551 SPSS meldet hier: ,,Mehrere Modi vorhanden, der kleinste Wert wird angezeigt.“ Dadurch wird angezeigt,
dass sich gleich viele Befragte auf je zwei Werte gleich verteilt haben.
552 Vgl. Tepner/Dollny (Anm. 483), S. 315.
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Die Experten*innen stuften Item b sowohl auf den Skalenwert Zwei (wenig treffend) als auch
Funf (sehr treffend) ein. Diese mehrgipflige Verteilung erschwerte die Interpretation und das
Item erschien nicht mehr eindeutig.>> Der errechnete Modalwert 2 bildet bei diesem Item die
breite Varianz der Expertenmeinungen nicht deutlich genug ab. Der Modalwert verliert somit
den Anspruch, den Wert darzustellen, der in einer Stichprobe relativ haufig vorkommt.>** Der
Median verhdlt sich unempfindlich gegentiber Verzerrungen durch Ausreifler und stellt ein

Zentrum dar, das die Beobachtungswerte ,,(...) fifty-fifty splittet.<>®

20

Haufigkeit

05

00

1,00 2,00 3,00 4,00 5,00 6,00

Iltem f

Abbildung 23: Einschatzungen der Experten*innen fr Item f

Die Varianz in den Einschdtzungen der Experten*innen wird in Item f noch deutlicher.

Fir die Expertennorm wurde deshalb der Median als Mittel der zentralen Tendenz verwendet.

Item Modalwert Median Expertennorm
a 4 4 4
b 2* 3 3
c 2 4 4
d 5 5 5
553 Ehd.
554 Vgl. ClauB/Finze/Partzsch (Anm. 550), S. 36.
555 Ebd.
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e 5 4 4
f 1* 3 3

Tabelle 20: Expertennorm der Vignette ,,Oskar Schindler*

Strategien der Punktvergabe

e Punktevergabe in Anlehnung an die Partial-Credit-Methode

In Anlehnung an Resch erfolgte in einem ersten Versuch die Bepunktung Uber ein Partial-
Credit-Modell >*°, das im Gegensatz zum dichotomen Rasch-Modell (falsche Antworten
erhalten null Punkte, richtige Antworten erhalten einen Punkt) mehrere Moglichkeiten zul&sst.
Die Punktevergabe fand auf Item-Ebene statt.>®’ Studierende, die den genauen Skalenwert der
angenommenen Ldsung wahlten, erhielten einen Punkt und jene mit einer Abweichung von +/-
eins vom Wert der angenommenen Norm noch 0.5 Punkte. Abweichende Beurteilungen von
mehr als +/- eins Skalenwerte wurden mit O Punkten codiert. Die Codierung begunstigte im
Gegensatz zu einer dichotomen Bepunktung unterschiedliche Auspragungen (0/0,5 und 1
Punkt).%%® So war es méglich, der Tatsache, dass es in der Unterrichtsrealitat nicht zwangslaufig
eindeutig richtige bzw. falsche Handlungsalternativen gibt, gerecht zu werden. Durch diese
Methode konnten auch teilweise richtige Antworten mit in die Punktevergabe einbezogen
werden. Die vorgenommene Bepunktung wird an Item b der Vignette ,,Oskar Schindler*

erlautert:

Fragestellung: Inwiefern sind folgende Ruckmeldungen der Lehrkraft geeignet, um mit den
Schiiler*innen Werturteile Gber Oskar Schindler reflektieren zu kénnen?

Machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz.  Uberhaupt nicht Sehr gut
geeignet geeignet

1 2 3 4 5 6

»Aaron hat etwas Wichtiges gesagt. [.] [.] [.] [.] [.] [..]

Man muss die konkreten historischen
Rahmenbedingungen beachten. Wie
kann man also das Handeln von Oskar
Schindler angesichts des Holocausts
am Ende des Zweiten Weltkrieges und

556 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 134-135.

557 ,Fiir die Punktevergabe fiir Unterrichtsvignetten mit geschlossenem Antwortformat kénnen anhand einer
Expertennorm zwei Mdglichkeiten in Betracht gezogen werden: Entweder eine Punktevergabe auf Itemebene
(...) oder eine Punktevergabe anhand von Itemrelationen (...).“ Siche hierzu: Juliane Rutsch u. a.: Modellierung
der Testletstruktur bei vignetten-basierten Testverfahren mit geschlossenem Antwortformat. In: Juliane Rutsch
u. a. (Hrsg.): Effektive Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung: Professionalisierungsprozesse angehender
Lehrkrafte untersuchen. Heidelberg 2018, S. 27-46, hier S. 29 ff.

558 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 124-135.
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wie heute, nach dem Sehen des Filmes
bewerten?*
Expertenmeinung - 3 2 1 3 -

Studierendenmeinung 5 20 43 84 152 73
Tabelle 21: Item b der Vignette ,,Oskar Schindler* mit den Einschatzungen der
Experten*innen und denen der Studierenden

Die Studierenden (n = 43), die dieses Item auf Platz 3 der Skala einstuften, bekamen somit
einen Punkt, da der Wert der Expertennorm bei 3 lag, bei Platz 2 (n = 20) bzw. 4 (n = 84)
wurden 0,5 Punkte an die Studierenden vergeben. Diejenigen Studierenden (n = 230), die sich
fur Eins, Funf oder Sechs der Skala entschieden, erhielten 0 Punkte.

e Punktevergabe anhand von zwei Skalenbereichen
Eine weitere praktizierte Auswertungsmethode der Daten war der Versuch, die Likert-Skala zu
zwei Bereichen zusammenzufassen. Dazu wurden die Werte der Skala Eins bis Drei zu einem
Bereich zusammengefasst und die Werte Vier bis Sechs zu einem weiteren Bereich. Die
stufenweise Differenzierung der Skala wurde aufgehoben. Somit wurde die Skala in den
Bereich ungeeignet bzw. wenig treffend (Eins — Drei) und geeignet bzw. treffend (Vier - Sechs)
eingeteilt. Durch die Zusammenfassung der Skala zu zwei Blocken enthielt sie nur noch die
Zustimmung bzw. Ablehnung des jeweiligen Items. Die Studierenden, die sich wie die meisten
Experten*innen entschieden hatten, erhielten einen Punkt, wéhrend die anderen mit null

Punkten bewertet wurden. Dies wird an Item b der Vignette ,,Oskar Schindler* verdeutlicht:
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Fragestellung: Inwiefern sind folgende Rickmeldungen der Lehrkraft geeignet, um mit den
Schiler*innen Werturteile Gber Oskar Schindler reflektieren zu kdnnen?

Machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz.  Uberhaupt nicht Sehr gut
geeignet geeignet

1 2 3 4 5 6

,,Aaron hat etwas Wichtiges gesagt. [..] [..] [..] [..] [..] [..]

Man muss die konkreten historischen
Rahmenbedingungen beachten. Wie
kann man also das Handeln von Oskar
Schindler angesichts des Holocausts
am Ende des Zweiten Weltkrieges und
wie heute, nach dem Sehen des
Filmes, bewerten?*
Expertenmeinung - 3 2 1 3 -

Studierendenmeinung 5 20 43 84 152 73

Tabelle 22: Item b der Vignette ,,Oskar Schindler* mit den Einschatzungen der
Experten*innen und denen der Studierenden

Funf der Experten*innen schétzten das Item als wenig geeignet, vier Experten*innen als
geeignet ein. Bei dieser Auswertungsmethode entschied die Mehrheit der
Experten*innenmeinungen. Die 68 Studierenden, die das Item als wenig geeignet einschatzen,
erhielten in diesem Fall einen Punkt, wahrend 309 Studierende, die das Item als geeignet

einschéatzten, null Punkte erhielten.

e Punktevergabe nach dem Verhéltnis zur Expertennorm
Eine weitere Mdoglichkeit, die Informationen aus den Daten der Studierenden sinnvoll
abzubilden, war, das Verhaltnis der abgegebenen Einschatzungen der Experten*innen auf die

Studierenden zu Ubertragen. Dies soll am vorangegangenen Beispiel verdeutlicht werden:

Fragestellung: Inwiefern sind folgende Ruckmeldungen der Lehrkraft geeignet, um mit den
Schiler*innen Werturteile tiber Oskar Schindler reflektieren zu kénnen?

Machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz.  Uberhaupt nicht Sehr gut
geeignet geeignet

1 2 3 4 5 6

,,Aaron hat etwas Wichtiges gesagt. [..] [..] [..] [..] [..] [..]

Man muss die konkreten historischen
Rahmenbedingungen beachten. Wie
kann man also das Handeln von Oskar
Schindler angesichts des Holocausts
am Ende des Zweiten Weltkrieges und
wie heute, nach dem Sehen des Filmes
bewerten?*
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Expertenmeinung - 3 2 1 3 -

Studierendenmeinung 5 20 43 84 152 73
Tabelle 23: Item b der Vignette ,,Oskar Schindler* mit den Einschatzungen der
Experten*innen und denen der Studierenden

Die Studierenden, die Item b der Vignette ,,Oskar Schindler* in ihren Einschitzungen am Rande
der Skala platzierten, erhielten flr diese Einschatzung keine Punkte, da auch keiner der
Experten*innen sich fir diese Platzierung entschieden hatte. Es erhielten 78 Studierende fur
dieses Item null Punkte. 172 Studierende erhielten fiir ihre Einschatzung auf Zwei (n = 20) und
Funf (n = 152) jeweils drei Punkte, da auch je drei Experten*innen diese Einschétzung fir die
Items trafen. Die verbliebenen 127 Studierenden erhielten entsprechend des Ankreuzverhaltens
der Experten*innen zwei Punkte (n = 43) bzw. einen Punkt (n = 84) fiir ihre individuellen

Summenscores.

e Punktevergabe anhand von drei Skalenbereichen
Zur Gewinnung eines eindeutigen Referenzwertes erfolgte ein weiterer Versuch. Hierbei wurde
erneut die Struktur der vorgegebenen sechsstufigen Likert-Skala veréndert. Die Kleinschrittigen
Differenzierungen von ,jiiberhaupt nicht geeignet® bis ,sehr gut geeignet” fiir die
Feedbackitems und ,,iiberhaupt nicht treffend” bis ,,sehr treffend* fiir die Diagnoseitems
wurden zugunsten einer klareren Spezifizierung in nur noch drei mdgliche Unterscheidungen
(Ablehnung bzw. Einschatzung als nicht geeignet; Neutral; Zustimmung bzw. Einschétzung als
gut geeignet) zusammengefasst. So wurden die Skalenwerte und die Einschatzungen der
Studierenden, Eins und Zwei, Drei und Vier, Finf und Sechs zu je einer gemeinsamen
Kategorie zusammengefasst. So ergaben sich drei Bereiche. Dadurch wurde es mdglich, die
Einschatzungen als deutliche Ablehnung (Skalenwerte Eins und Zwei), als neutrale
Einschéatzung (Skalenwerte Drei und Vier) und als deutliche Zustimmung (Skalenwerte Flnf

und Sechs) fiir das Item einzustufen. Daraus ergibt sich die folgende Ubersicht:

166



Kategorie

Ablehnung bzw. Neutral Zustimmung bzw.
Einschatzung als (ehemals Einschatzung als
ungeeignet Skalenwerte 3&  sehr gut geeignet
(ehemals 4) (ehemals
Skalenwerte 1 & 2) Skalenwerte 5 &

»Aaron hat etwas Wichtiges 6)

gesagt. Man muss die

konkreten historischen

Rahmenbedingungen

beachten. Wie kann man

also das Handeln von Oskar

Schindler angesichts des

Holocausts am Ende des

Zweiten Weltkrieges und

wie heute, nach dem Sehen

des Filmes bewerten?*

Experten*inneneinschatzung 3 3 3

Studierendeneinschétzung 25 127 225

Tabelle 24: Punktevergabe anhand von drei Skalenbereichen dargestellt an Item b der
Vignette ,,Oskar Schindler*.

Bezogen auf dieses Beispiel erhielten alle Studierenden einen Punkt fur ihre Scores.
Grundsétzlich wurde bei dieser Methode so verfahren, dass die Studierenden einen Punkt
erhielten, wenn sie die Kategorie flr das entsprechende Item gewahlt hatten, die auch die
Mehrheit der Experten*innen gewahlt hatte.

7.7. Zusammenfassung
Fir den Nachweis des theoretisch modellierten Geschichtslehrerkompetenzmodells HeiGeKo

und seinen angenommenen Kompetenzfacetten stand die Entwicklung eines Vignettentests im
Vordergrund. Durch den mit geschlossenen Rang-Items konstruierten Vignettentest sollte das
Konstrukt fachdidaktischer Kompetenz erfasst werden. Im Test stehen die Facetten ,,Feedback
geben“ und ,Diagnostizieren konnen® im Zentrum. In der deutschsprachigen
Geschichtsdidaktik gibt es bislang wenig bis gar keine empirischen Erkenntnisse zu ,,Feedback
geben” und ,,Diagnostizieren konnen* anhand konkreter Unterrichtsabldufe. Die einzelnen
Vignetten operationalisieren in beiden Facetten die Vorgénge und Prozesse der Urteilsbildung

nach Jeismann®®® unterschiedlich stark.

559 Vgl. Jeismann (Anm. 413).
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Im Rahmen des EKoL-Projektes und in Anlehnung an Resch®® wurde fiir die Beantwortung
der aufgestellten Forschungsfrage das vignettenbasierte Untersuchungsverfahren gewéhlt, da
Vignetten authentische Situationen darstellen. Durch die Unterrichtssituationen war es moglich,
die Komplexitat der Unterrichtswirklichkeit so authentisch wie moglich darzustellen. Der
Vignettentest wurde mit einem geschlossenen Antwortformat versehen, um eine bessere
Replizierbarkeit, eine weniger aufwendige Datenaufbereitung und eine leichtere
Referenzwertgewinnung fur die Auswertung zu gewahrleisten. Jede der im finalen
Testinstrument eingesetzten zwolf Unterrichtsvignetten durchlief einen mehrstufigen
Validierungsprozess, in dem unterschiedliche Expertengruppen zu unterschiedlichen
Entwicklungspunkten mit einbezogen wurden, um die die Qualitat des Testinstrumentes zu
gewahrleisten.

Zu Beginn der Testkonstruktion wurden Vignettenstamme entwickelt, die nach einer ersten
Experten*innenbefragung in Bezug auf fehlende Kontextinformationen und interne
Stimmigkeit  Uberarbeitet wurden. Hierbei wurden nicht alle Kontexte oder
Schiler*innendulRerung in dem Umfang erweitert, wie von den Experten*innen beurteilt, da die
Préaferenz fir den Vignettentest auf méglichst kurzen und pragnanten Unterrichtssituationen lag
und es sich um authentische Situationen handelte. Fur beide Konstruktfacetten entstand auf
Basis der ersten Expertengesprache ein einheitliches Schema fur die einleitenden Informationen
(Klasse & Schulform/Kontext/Ziel). In dieser ersten Befragung wurden fur die meisten
Vignetten die Kriterien Authentizitat, Eindeutigkeit und fachliche Relevanz bestatigt.
Wéhrend bei der Entwicklung und Konstruktion valider Vignettenstamme kaum
Schwierigkeiten auftraten und nur wenige Uberarbeitungsschritte nétig waren, zeigten sich
deutlichere Schwierigkeiten bei der Formulierung der einleitenden Instruktion und der
Konstruktion der Items. Die einleitende Instruktion, in der der fachdidaktische Problemgehalt
verbalisiert wurde, sollte einerseits die Komplexitat der Unterrichtssituation berticksichtigen
und andererseits moglichst kurz und eindeutig sein. In der zweiten Runde der
Experten*innengesprache stellte sich heraus, dass die einleitenden Fragestellungen nicht immer
eindeutig formuliert waren. Die Kritik bzw. die Anregung der Experten*innen konzentrierte
sich darauf, dass die Ziele oft nicht greifbar formuliert waren und deshalb nicht klar wurde, auf
was sich die Handlungsalternativen zu beziehen hatten. Die Uberarbeitung und Veranderung
dieser Instruktionen bedingte die Uberarbeitung der einleitenden Zielbeschreibung

(Kontextinformationen), die zu Beginn jeder Vignette gegeben wurde. Die in den

560 Vgl. Resch (Anm. 9).
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Zielbeschreibungen formulierten Denkoperationen wurden wortlich in die die Items einleitende
Instruktionsbeschreibung Gibernommen.

Bei der Formulierung der Items sollte gewdhrleistet werden, dass sich die
Antwortmdglichkeiten auf die in der Vignette dargestellte Unterrichtssituation und auf die
einleitende Fragestellung beziehen. In der zweiten Runde der Experten*innengesprache wurden
fiir manche Vignetten weitere Itemkonstruktionen angeregt.

Anders als bei Resch wurden die Items nicht durch ein Ranking von ausgesuchten
Experten*innen reduziert, sondern durch die statistischen Haufigkeiten, die sich aus der
Pilotierung ergaben.

Die Konstruktion der Diagnose-Items muss kritisch hinterfragt werden, da es kein endgultiges
Raster gibt, auf das sich die Items beziehen lassen. Die Mdoglichkeit einer validen
Differenzierung in Bezug auf die Eignung der Items ist hier nicht durchgehend gegeben.
Sinnvolle Items dieser Konstruktfacette sind an die einleitenden Instruktionen gebunden und
dahingehend zu beurteilen, wie gut sie die Zielformulierung verfolgen.

Letztendlich wurden auch solche Items aus dem Test entfernt, die den zuvor festgelegten
Kriterien entsprochen hatten, um Items behalten zu kénnen, die inhaltlich plausibler erschienen
(siehe Kapitel 7.4 und 7.5). Inhaltliche Uberlegungen filhrten in manchen Fallen dazu, trotz
Doppelgipfeligkeit und erhéhter Standardabweichung Items im Test zu belassen, da es sich
dabei um gute Feststellungen bzw. Rickmeldungen handelte, die fiir die anzubahnende
Urteilsbildung als sehr geeignet erschienen.

Aufgrund der geringen StichprobengréRe im Rahmen der Pilotierung war zu diesem Zeitpunkt
keine Auswertung der Daten und somit keine Kompetenzmodellierung vorgesehen. Im Rahmen
der Pilotstudie wurden lediglich der Einsatz des Testinstrumentes und das organisatorische
Vorgehen bei der Befragung erprobt. Die Pilotierung lieferte Referenzwerte fur die
Reduzierung letzter Vignetten und ermdoglichte die Generierung von ltems.

Wie nicht anders zu erwarten war, zeigte sich in der Pilotierung, dass die Bearbeitung des
Testinstrumentes durch die Studierenden aufgrund der Zahl an Vignetten und der damit
einhergehenden Textlastigkeit als sehr belastend empfunden wurde. Dadurch wurde ein
Problem der Befragung deutlich, da einerseits ausreichend Vignetten und Items im Test
enthalten sein mussen um eine ausreichende Messgenauigkeit zu gewahrleisteten, und
andererseits die Bereitschaft der Studierenden zur Bearbeitung des Testinstrumentes aufrecht
erhalten werden musste, denn ,,(...) je langer der Test dauert, desto wahrscheinlicher ist es, dass

die Motivation des Probanden abnimmt.“*®* Der Grad der Motivation der Probanden*innen fiir

561 Markus Biihner: Einfiihrung in die Fragebogen und Testkonstruktion. 2. Auflage. Miinchen 2006, S 60.
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die Bearbeitung des Tests stand somit in direkter Verbindung zur Genauigkeit der
Itembeantwortung.

Die Resonanz im Rahmen der Pilotierung fur eine Onlinebearbeitung tber SoSci-Survey hielt
sich in Grenzen. Zum einen war es schwierig, die bendtigten PCs mit Internetzugéngen fir die
Anzahl der Studierenden in den unterschiedlichen Seminaren zur Verfuigung zu stellen und zum
anderen waren die Studierenden, die Uber E-Mails aufgefordert wurden, den Bogen online zu
bearbeiten, personlich nicht greifbar. Es gab nur wenige Ricklaufer tber SoSci-Survey,
weswegen sich fir die Haupterhebung fiir das Paper-pencil-Verfahren entschieden wurde. Da
aus testokonomischen Griinden keine Videovignetten eingesetzt wurden, war der Einsatz von
Papierfragebogen, den die Studierenden individuell bearbeiten konnten, problemlos mdéglich.
Ubertragt man Ratingskalen auf einen Leistungstest, bendtigt man einen eindeutigen
Referenzwert, der beispielsweise mithilfe von Expertenurteilen gebildet werden kann und somit
eine valide und reliable Auswertung der Probanden*inneneinschatzungen ermdoglicht.>®? Dieser
legt zum einen den Fokus auf einen heterogenen Personenkreis und zum zweiten werden
maoglichst homogene Bewertungen, also eindeutige fachdidaktische Positionierungen,
geliefert.®®® Durch die Auswahl von Experten*innen mit gleicher Expertise lag der Fokus auf
der Homogenitat der Gruppe. Aber: Bereits in den ersten Gesprachen erwiesen sich die
Experten*innen in ihren Einschatzungen und in ihrer Wahl der Items im Hinblick auf deren
Geeignetheit als wenig homogen. Im Beispiel der ,,Oskar Schindler“-Vignette wird die
vorhandene breite Varianz deutlich.

Bei der Generierung des fachdidaktischen Referenzwertes als Vergleichsmafstab fir die Daten
der Studierenden wurden vier Methoden zur Gestaltung der Referenznorm getestet, um
Informationen aus den Daten zu gewinnen. Das Messen fachdidaktischer Kompetenz
angehender Lehrkrafte, dies wurde bereits an mehreren Stellen deutlich, stellt eine
anspruchsvolle Aufgabe dar, da fachdidaktische Kompetenz domanenspezifisch und
situationsbezogen auftritt. Im Gegensatz zu den Aufgaben eines Wissenstests lassen sich
Aufgaben mit fachdidaktischem Inhalt kaum als eindeutig richtig oder falsch beantworten. 4
Letztendlich stand bei der Auswahl im Fokus, wie der angemessene fachdidaktische
Referenzwert am besten auf die Struktur der erhobenen Daten der befragten 383 Studierende
passen wirde. Dabei stand die Auffassung im Fokus, eine Norm zu finden, die nicht nur die
erhobenen Daten am besten darstellen wirde, sondern die in den Daten enthaltenen

Informationen am treffendsten abbilden sollte.

562 Vgl. Tepner/Dollny (Anm. 483), S. 313.
563 Vgl. Goreth u.a. (Anm. 482)
564 Ebd., S. 311.
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Die Schwierigkeiten, die sich bereits bei der theoretischen Untermauerung der angenommenen
Konstruktfacetten ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren konnen* fiir die Geschichtsdidaktik
zeigten, wurden bei der Bildung einer Expertennorm erneut deutlich.

Die Ermittlung eines Losungsmanuals gestaltete sich aufwendig. Die von den Experten*innen
gewonnenen Einschatzungen waren oft heterogen. Nur in wenigen Items waren sich die
Experten*innen bei der Einschatzung einig. Daher mussten mehrere Verfahren eingesetzt
werden, um die Informationen aus den Studierendendaten abbilden zu kénnen. Anhand der
Vignette ,,Oskar Schindler“ wurde deutlich, dass die befragten Experten*innen in ihren
Beurteilungen der Items nicht in dem Malie (bereinstimmten, wie es fiir eine eindeutige
Bildung eines fachdidaktischen Referenzwertes wiinschenswert gewesen waére. Es zeigte sich,
dass sich historisches Denken Uber die Operationen Analyse, Sach- und Werturteil nicht
deutlich und kategorisch operationalisieren l&sst. In den Gesprachen und Diskussionen mit den
Experten*innen wurde deutlich, dass die Grenzen zwischen den einzelnen Denkoperationen bei
der Urteilsbildung nach Jeismann unterschiedlich definiert wurden. Unterschiedliche
individuelle Einschatzungen waren durch unterschiedliche Sichtweisen auf die Schritte der
Urteilsbildung zu erkl&ren.

Einigkeit bestand aber darin, authentische und fachdidaktische Situationen darzustellen, in
denen historisches Denken auf Schiler*innen- und letztendlich auch auf Studierendenseite
durch die Einschatzung der Items stattfindet. Die Varianz in den Meinungen der
Experten*innen zeigte sich dementsprechend auch in den Einschatzungen der Studierenden.
Es zeigt sich, dass jene Vignetten, die in einer Expertennorm als ungeeignet fur eine
Modellberechnung klassifiziert werden, diese Problematik auch in anderen Normen aufweisen.
Somit wird Klar, dass es nicht darum geht, eine Norm zu finden, die die Informationen aus den
Daten am besten darstellen. Vielmehr ist es wichtig ein Verfahren zu finden, das die Daten
maoglichst genau abbildet. Der Median aller Experteneinschatzungen kann im vorliegenden
Testverfahren als ,,aggregierter Experte® bezeichnet werden; er dient als VVergleichsmafstab

flr die Bepunktung und die Bildung der individuellen Sudierendenscores.

565 Siehe Tepner/Dollny (Anm. 483), S, 319.
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8. Hauptstudie

Im  Wintersemester 2016/2017 wurde der Vignettentest im Rahmen einer
Querschnittsuntersuchung an den P&dagogischen Hochschulen in Baden-Wirttemberg
(Heidelberg, Karlsruhe, Ludwigsburg, Freiburg, Schwabisch-Gmiind und Weingarten) und an
der Ruhr-Universitit ~ Bochum eingesetzt. Es  wurden insgesamt 383
Geschichtslehramtsstudierende mit dem Testinstrument befragt. Im Kapitel 8.1 wird die
Zusammensetzung der Gesamtstichprobe protokolliert. Die folgenden Kapitel 8.2 und 8.3
beschreiben genauer Inhalt und Aufbau des eingesetzten Testinstrumentes und die
Durchfuhrung der Studie. Zentrale Ergebnisse der Erhebung werden im Kapitel 8.4

dokumentiert.

8.1. Stichprobe
Um heterogene Ausgangsvoraussetzungen der Studienteilnehmer bei der Datenanalyse zu

berticksichtigen, wurde im Rahmen des Studierendenquerschnitts eine Reihe von sozio-

demografischen Daten beim Einsatz des Testinstrumentes erhoben:

e Geschlecht

o Alter

e Muttersprache

e Abiturdurchschnittsnote

e Tatigkeit vor der Aufnahme des Studiums

e Hochschulstandort

e Studiengang

e Fachsemester

e Anzahl der besuchten Seminare im Fach Geschichte

e Erfahrungen in der Schulpraxis

Bei der erhobenen Stichprobe handelt es sich um eine so bezeichnet Gelegenheitsstichprobe.
Die Studierenden wurden im Kontext verschiedener Lehrveranstaltungen zufallig und freiwillig
befragt. Dies zeigt sich in den heterogen vertretenen Semesterangaben; 16 Studierende machten
keine Angaben bezuglich ihres Semesters.
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Semester Haufigkeit

1 113
2 34
3 32
4 24
5 29
6 16
7 44
8 26
9 34
10 6
11 4
12 -
13 2
14 3

Tabelle 25: Verteilung der Gesamtstichprobe auf die Fachsemester

Die Stichprobe setzt sich aus Studierenden verschiedener Geschichtslehramtsstudiengénge
zusammen: Primarstufe n = 73, Sekundarstufe n = 250, Sonderpddagogik n = 12,
Gymnasiallehramt (Master) n =37. Bei der Testauswertung zeigte sich, dass die Studierenden
bei der persénlichen Zuordnung zu dem von ihnen studierten Lehramt ungenau und teilweise
missverstandlich vorgingen. Aus diesem Grund wurden die Studierenden des Bachelor-
Studiums und des Studienganges Lehramt fir Real-und Werkrealschulen zum Lehramt fir die
Sekundarstufe | zusammengefasst (Alter: M = 22,94 Jahre, SD = 3,074). Den Fragebogen
fiillten 150 Ménner (39,1 %) und 231 Frauen (60,2 %) aus.

322 der Studierenden (83,9 %) gaben Deutsch als ihre Muttersprache an. 44 der Studierenden
nannten eine weitere Muttersprache (hauptsachlich tlrkisch und russisch), 17 Studierende
machten keine Angabe darber.

Das Alter der Studierenden belief sich zum Zeitpunkt der Erhebung (Wintersemester
2016/2017) im Durchschnitt auf 22,9 Jahre (min. = 18 Jahre; max. = 40 Jahre); 16 Befragte
machten keine Angaben zu ihrem Alter. Die Mehrheit der Studienteilnehmer war zwischen 19
und 26 Jahren alt (siehe Abbildung 26). Die Altersverteilung zeigt, dass die meisten Befragten
direkt nach dem Abitur bzw. spétestens nach der Beendigung des Freiwilligen Sozialen Jahres

oder Ahnlichem, das Lehramtsstudium aufnahmen.
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Abbildung 24: Altersverteilung der Gesamtstichprobe

Die befragten Studierenden verteilten sich auf die Studienorte Heidelberg (18,8 %),
Ludwigsburg (15,4 %), Freiburg (17,7 %), Karlsruhe (17,2 %), Schwabisch-Gmund (6,0 %)
und Weingarten (14,3 %). Die Ruhr-Universitdt Bochum, an der eine Befragung von
Masterstudierenden mdoglich war, besuchten insgesamt 9,6 % der befragten Studierenden.
Keine Angaben zum Hochschulort machten drei Probanden. Die Verteilung auf die Studienorte

spiegelt nicht die Gesamtzahl der Studierenden an den jeweiligen Hochschulorten.
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Abbildung 25: Verteilung der Gesamtstichprobe auf die Hochschulorte

Die hohe Anzahl von Studierenden des ersten Fachsemesters lasst sich dadurch erkléren, dass
der Test vermehrt in Einflihrungsseminaren des Wintersemesters 2016/2017 eingesetzt wurde.
Durch die Erhebung wurde eine ausreichende Abdeckung der Fachsemester gewahrleistet, um
Einflussfaktoren untersuchen zu konnen, die im Laufe der Studienzeit auf die
Kompetenzentwicklung der Studierenden einwirken.

Die Befragten belegten im Durchschnitt 8,7 Seminare im Fachbereich Geschichte
(geschichtsdidaktische und fachwissenschaftliche Themen). Das Spektrum reichte nach
eigenen Schétzungen von einem Seminar bis zu maximal 45 besuchten Seminarveranstaltungen
(Vorlesungen, Seminare, Werkstatt-Seminare).

Um den Einfluss schulpraktischer Erfahrungen auf die Kompetenzentwicklung der
Studierenden analysieren zu kdnnen, wurde die Praxiserfahrung der Probanden abgefragt. Die
Gesamtstichprobe umfasste 260 Probanden (67,7 %), die zum Zeitpunkt der Datenerhebung
bereits Erfahrungen in der Schulpraxis gesammelt hatten. Dem standen 106 Studienteilnehmer

ohne Schulpraxiserfahrung gegenuber.

8.2. Testinstrument
Der eingesetzte Vignettentest wurde mit entsprechenden Kovariaten in Form von

Einschatzungsskalen bzw. Selbstauskinften der Testteilnehmer*innen erweitert. Die
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empirische Bewdahrung in Bezug auf die Konstruktvaliditat wird sich darin zeigen, inwiefern
die Beurteilungen der Handlungsalternativen in den Konstruktfacetten ,,Feedback geben* und
,Diagnostizieren konnen“ abhéngig von diesen eingesetzten sozio-biografischen Faktoren, den
Kovariaten, sind. Personlichkeitsmerkmale, Berufswahlmotive und das berufsbezogene
Selbstkonzept kamen als Kovariaten zum Einsatz. Die Abhéngigkeit des fachdidaktischen
Wissens gegeniiber dem Fachwissen und dem pédagogischen Wissen ist fur die Validitat des

entwickelten Tests von Interesse.>%6

Gliederung des Vignettentests:

e Vignettentest zu den Konstruktfacetten (PCK)

Insgesamt wurden fiir den Vignettentest zur Untersuchung der Kompetenzfacetten ,,Feedback

geben‘ und ,,Diagnostizieren konnen“ zwolf Vignetten mit je sechs ltems verwendet.
e Fachwissen Geschichte (CK)

Im HeiGeKo, dem professionellen Handlungsmodell des EKoL-Projekts, wurde Fachwissen in
enger Anbindung an die theoretischen Reflexionen zum historischen Denken des FUER-
Modells skizziert. " Im entwickelten Fachwissenstest wurden Wissensbereiche
operationalisiert, die auch bei der Bearbeitung des PCK-Tests Anwendung finden kénnen. Die
entwickelten 27 Items des eingesetzten Fachwissenstests umfassen Fragen zum
Schulbuchwissen beziliglich der Vignetten, Fragen zum Quellenbegriff und zur Sach- bzw.

Werturteilsbildung.
e Padagogisches Wissen (PK)

Die Skalen des P&dagogiktests wurden aus dem TEDS-M-Testinstrument zur Erfassung des
padagogischen Unterrichtswissens als kognitive Komponente professioneller Kompetenz bei
angehenden Lehrkraften entnommen.®® Daraus wurden 15 Testitems aus den Kategorien
Umgang mit Heterogenitat, Strukturierung, Klassenfiihrung, Motivierung und
Leistungsbeurteilung mit geschlossenem Antwortformat ausgewahlt.

566 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 174.

567 Ebd., S. 175.

568 Vgl. Johannes Kénig/Sigrid Blomeke: Padagogisches Unterrichtswissen. Dokumentation der Kurzfassung

des TEDS-M-Testinstruments zur Kompetenzmessung in der ersten Phase der Lehrerausbildung. Berlin 2010.
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e Berufsbezogenes Selbstkonzept

Das berufsbezogene Selbstkonzept der Probanden wurde tber eine flnfstufige Likert-Skala
(,trifft gar nicht zu“ bis ,,trifft vollig zu*), entnommen aus dem Testinstrument ERBSE —L
(Erfassung berufsbezogener Selbstkonzepte von angehenden Lehrkréften), erfasst.>®® Durch
den Einsatz soll festgestellt werden, inwiefern fachdidaktisches Wissen mit selbstbezogenen
Konzepten der Probanden*innen zusammenhangt. Bei Selbstkonzepten handelt es sich um
Vorstellungen, Einschatzungen und Bewertungen ber Fahigkeiten und Eigenschaften, um die
mentale Représentation der eigenen Person zu beschreiben®”° (3 Skalen/Items; z. B.: ,,Ich denke
mein Studienfach Geschichte liegt mir besonders (Selbstkonzept Fach); Cronbachs o = .844)).

e Berufswahlmotive

Die Erfassung von Berufswahlmotiven soll Informationen liefern, wie Studierende die Wahl
des Lehramtsstudiums begrinden und welche Bedeutungen diese fachlichen und
padagogischen Begrindungen in Bezug auf die Berufswahl haben. Durch verschiedene Items
aus dem Instrument FEMOLA (Fragebogen zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl des
Lehramtsstudiums) ! sollen Aussagen dariiber getroffen werden, inwieweit differierende
Berufswahlmotive mit fachdidaktischem Wissen und Kdnnen in Verbindung stehen kdnnen (7
Skalen/ltems; z. B.: ,,Ich habe das Lehramtsstudium gewahlt, weil mein Unterrichtsfach
Geschichte wichtig ist.*; Cronbachs a = .876).

e Personlichkeitseigenschaften

Zur Erfassung der Personlichkeitseigenschaften wurden Extraversion ,,Ich bin jemand, der
zuriickhaltend ist.”), Neurotizismus (,,Jch bin jemand, der leicht nervos wird.),
Gewissenhaftigkeit (,,Ich bin jemand, der eher faul ist.), Vertréglichkeit (,,Ich bin jemand, der
rlicksichtsvoll und freundlich mit anderen umgeht.*) und Offenheit (,,Ich bin jemand, der eine
lebhafte Phantasie, Vorstellung hat.*) abgefragt. Dazu wurde ein verkiirzte Skala verwendet®’2
(5 Skalen/Items; Cronbachs a = .806).

569 Vgl. Jan Retelsdorf u. a.: Erfassung berufsbezogener Selbstkonzepte von angehenden Lehrkréften (ERBSE-

L). In: Diagnostica 60 (2014), H.2, S. 98-110.

570 Vgl. Jens Moller/Ulrich Trautwein: Selbstkonzept. In: Elke Wild/Jens Mdller (Hrsg.): Padagogische

Psychologie. Heidelberg 2009, S. 180. Barbara Moschner/Oliver Dickhduser: Selbstkonzept. In: Detlef H. Rost.

Handworterbuch Padagogische Psychologie. 3. tiberarbeitete und erweiterte Auflage. Weinheim 2006, S. 685-

692, hier S. 685.

571 Vgl. Britta Pohlmann/Jens Mobller: Fragebogen zur Erfassung der Motivation fir die Wahl des

Lehramtsstudiums (FEMOLA). In: Zeitschrift fur P4dagogische Psychologie 24 (2010), H. 1, S. 73-84.

572 \/gl. Jean-Yves Gerlitz/Jirgen Schupp: Zur Erhebung der Big-Five-basierten Personlichkeitsmerkmale im

SOEP. Dokumentation der Itementwicklung BFI-S auf  Basis der  SOEP-Pretests.
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8.3. Durchfihrung
Der Vignettentest wurde in Rahmen von Lehrveranstaltungen an den Padagogischen

Hochschulen Heidelberg, Karlsruhe, Ludwigsburg, Schwabisch-Gmiind und Weingarten und
einer Universitat auBerhalb Baden-Wurttembergs eingesetzt. Studierende der Pdadagogischen
Hochschule Heidelberg wurden bereits in der Testpilotierung befragt. Vor Beginn der
Hauptstudie erfolgte die Kontaktaufnahme mit den Geschichtsdozierenden an den
Hochschulen. Die Daten der Studierenden der zusammengestellten Seminarveranstaltungen
wurden durch Paper-pencil-Fragebdgen erhoben. Einige wenige Studierende der
Padagogischen Hochschule Heidelberg wurden (ber die Online-Plattform SoSci-Survey
befragt. Fir die Bearbeitung des Fragebogens waren in einer Seminarveranstaltung etwa 85
Minuten vorgesehen. Der Fragebogen war in der vorgegebenen Zeit fur die Probanden*innen

nicht immer gut zu bearbeiten, sodass regelmaiiig mehr als 85 Minuten bendtigt wurden.

8.3.1. Aufbau des Fragebogens
Zum Beginn der Befragung wurden die Probanden*innen in einer kurzen vereinheitlichten

Ansprache uber das EKoL-Projekt, das individuelle Forschungsvorhaben, die Anonymisierung
und die Freiwilligkeit der Teilnahme informiert.5”® Auftretende Fragen der Teilnehmer*innen

wurden im Anschluss geklért.

e Deckblatt
e Personlicher Code (S. 2)
e Vignettentest
- Anleitung (S. 7)
- Zwolf Unterrichtsvignetten zu ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren
konnen® (S. 3-25)
e Fragen zum Studium und Fachunterricht (S. 26-27)
e Fachwissenstest Geschichte (S. 28-29)
e Biografische Daten (S. 30-31)
e Personlichkeitstest - BIG 5 (S. 32)
e Berufswahlmotive - FEMOLA (S. 32-33)
e Berufsbezogenes Selbstkonzept — ERBSE-L (S. 34)
e Padagogisches Wissen (S. 34-39)
e Madglichkeit flr persdnliche Anmerkungen durch die Teilnehmer*innen (S. 39)

Abbildung 26: Gliederung des Fragebogens

https://www.researchgate.net/publication/228378218 Zur_Erhebung_der Big-Five-
basierten_Personlichkeitsmerkmale im_SOEP/link/09e4150a7a19843714000000/download, aufgerufen am
17.08. 2017.

573 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 178.
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Zu Beginn der Befragung erstellten die Studierenden einen personlichen Code®’*, der eine
Identifizierung bei spateren Befragungen oder eine Vergleichbarkeit der Probanden*innen
innerhalb der Domane, hier z. B. mit dem Teilprojekt EKoL 6 Historisches Lernen, ermdglichen
sollte.

Um Ermidungs- und Wiederholungseffekte bei den Teilnehmenden entgegenzuwirken, wurde
die Umsetzung des Fragebogens in der Online- Plattform SoSci-Survey so gestaltet, dass die
Vignetten in einer rotierenden Abfolge zufallig wiedergegeben wurden. Flr den Paper-Pencil-
Test wurden zwei Testversionen erstellt, in denen sich die Unterrichtsvignetten in
unterschiedlicher Reihenfolge prasentierten.

Nach dem Erstellen des individuellen Codes wurden die Teilnehmenden gebeten, sich die

Anweisungen fir das Ausfullen des Fragebogens durchzulesen.

Einsch&tzung der Unterrichtssituationen

Im Folgenden werden Ihnen 12 Situationen zum Geschichtsunterricht prasentiert. Es
handelt sich dabei entweder um ein konkretes Unterrichtsgespréach (Feedback) oder um
eine Situation, in der die Lehrkraft den Lernstand (Diagnose) von Schuler(innen)n
feststellt.

Zu jeder Situation erhalten Sie verschiedene Handlungsmdoglichkeiten, die Sie auf einer
sechs-stufigen Skala (1= ,,Uberhaupt nicht geeignet* bis 6= ,,Sehr gut geeignet* bzw. 1=
,,Uberhaupt nicht treffend bis 6= ,,sehr treffend*) bewerten sollen. Beantworten Sie die
Fragen der Reihe nach.

Nutzen Sie die gesamte Skalenbreite (1 bis 6) aus. Es gibt fir jede Situation unterschiedlich
gut geeignete Antwortmdglichkeiten. Lesen Sie bitte zundchst alle Antwortmaglichkeiten

genau durch und bewerten Sie diese dann erst in einem zweiten Schritt.

Im Anschluss an den Vignettentest erfolgte die Abfrage der biografischen Daten und der
Kovariaten. Auf der letzten Seite des Fragebogens erhielten die Studierenden die Gelegenheit,

Anmerkungen Uber die Befragung zu machen.

8.3.2. Datenaufbereitung
Insgesamt wurden an den Pddagogischen Hochschulen 346 Teilnehmer*innen und in

Nordrhein-Westphalen (Ruhr-Universitdt) 37 Teilnehmer*innen befragt. Die erhobenen

574 Hierbei handelte es sich um einen 7-stelligen Code, der sich aus den ersten beiden Buchstaben des
Vornamens der Mutter, dem Tag der eigenen Geburt (z. B. ,,19* sollte die Testperson am 19. Januar geboren
sein), den ersten beiden Buchstaben des VVornamens des Vaters und der Angabe des ersten Buchstabens des
Geschlechts (,,F* fiir Frau, ,,M* fiir Mann).
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Datensédtze konnten von SoScis-Survey direkt in das Statistikprogramm SPSS exportiert
werden. Die Variablen erhielten durch das SoSci-Survey System Benennungen, die fir die
manuelle Eingabe der Uber die Papierfragebdgen erfassten Daten in die SPSS Datenmaske
iibernommen wurden. Bei der Aufbereitung der Daten verblieben alle Datensétze im Test.>"
Fehlende Werte wurden mit -9 codiert und fir die Berechnung des Gesamtscores mit O
bepunktet. In einem weiteren Schritt wurden die Variablen nach Bedarf vereinheitlicht und

gruppiert.

8.3.3. Uberblick tiber die verwendeten statistischen Verfahren
Mit dem Statistikprogramm SPSS 24 wurden die erhobenen Daten als Rohwerte gespeichert.

Der Hauptteil der statistischen Analysen erfolgte in SPSS.

Zu Beginn der Datenauswertung wurden in SPSS grundsatzlich fur alle Vignetten deskriptive
Statistiken ausgefiihrt. Im  weiteren Verlauf wurden zur Untersuchung von
Mittelwertunterschieden zweier Subgruppen einer unabhéngigen Stichprobe, t-Tests
verwendet. Fir den Fall, dass mehr als zwei unabhdngige Stichproben (und deren
Mittelwertunterschiede) untersucht wurden, wurden einfaktorielle Varianzanalysen als
Erweiterung des t-Tests eingesetzt. Diese Analysen sind auch als ANOVA (Analysis of
Variance) bekannt und kénnen mehr als zwei Gruppenmerkmale auf Signifikanz untersuchen.
MANCOVA (multivariate Kovarianzanalyse) stellt ein weiteres statistisches Analyseverfahren
dar, durch das Strukturen zwischen den Untersuchungsgruppen der abhangigen Variablen
identifiziert werden kénnen.

Korrelations- und Regressionsanalysen sollten Auskunft tber den Zusammenhang und die
Vorhersagbarkeit der angenommenen Konstruktfacetten mit den erhobenen Kovariaten und den
erhobenen biografischen Angaben liefern. Weiter wurden fir die Uberprifung der
Dimensionalitdt des entwickelten Testinstruments explorative und konfirmatorische
Faktorenanalysen in SPSS durchgefiihrt.

Mithilfe des Statistikprogramms Mplus wurden die Items auf ihre Struktur untersucht und
verschiedene Modell im Hinblick auf die Datenstruktur gepruft. Fur die Arbeit mit Mplus
wurden die Daten aufbereitet. Dafir wurden zuerst Missings (fehlende Werte) auf den Wert
-99 umvaodiert. Die in SPSS blichen Kommata als Dezimaltrennzeichen wurden durch Punkte
ersetzt und die so entstandenen Dateien in DAT-Dateien (tabulator-getrennte ASCII-Dateien)

neu gespeichert.5’

575 Aufgrund individueller Entscheidungen wurde auf das Entfernen von Datensdtzen verzichtet bzw. sich
dagegen entschieden und sich nicht an dem Vorgehen von Resch (Anm. 9), S. 180, orientiert.
576 Vgl. Linda K. Muthen/Benger O. Muthen: Mplus User’s Guide. Los Angeles 2007.
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Lineare Strukturgleichungsmodelle untersuchen komplexe Zusammenhdnge zwischen
Variablen auf einer messfehlerbereinigten Ebene. ° Zur Beurteilung der Giite dieser
Strukturgleichungsmodelle kdnnen verschiedene Kriterien herangezogen werden. So gibt der
Chi-Quadrat (y?)-Test Informationen bezliglich der Testung der Nullhypothese. Als zu prifende
Fit-Werte wurden der CFI (Comparative Fit Index)-Wert und der TLI (Trucker-Lewis-Index)-
Wert flr die Datenanalyse herangezogen. CFI und TLI-Werte tiber 0,95 signalisieren eine gute
Passung der Daten fiir das Modell. Ein weiteres Mal3 stellt der Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA) dar, der moglichst klein ausfallen sollte, ein Wert von unter 0,05

kann als Indikator fiir einen guten Modellfit angesehen werden.>™

8.4. Ergebnisse
In diesem Kapitel werden die Ergebnisse des konzipierten Vignettentests vorgestellt. Die

Darstellung der Befunde gliedert sich wie folgt: Zuerst wird die Modellierung fachdidaktischer
Kompetenzen in den beiden erhobenen Konstruktfacetten ,,Feedback geben“ wund
,Diagnostizieren konnen* beschrieben (Kapitel 8.4.1). AnschlieRend werden die Befunde zur
Kriteriumsvaliditat (Kapitel 8.4.2) und Konstruktvaliditat (Kapitel 8.4.3) dargestellt.

8.4.1. Dimensionalitat der Konstrukte
Um die Dimensionalitat des Testinstruments zu untersuchen und um zu klaren, ob sich die im

Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell theoretisch postulierten Facetten ,,Feedback
geben und ,,Diagnostizieren konnen® empirisch voneinander trennen lassen, wurden
explorative und konfirmatorische Faktorenanalysen durchgefihrt. Daflir wurden die Daten der
Studierenden aufbereitet.

Um dem Anspruch der Hypothese beziiglich der Dimensionalitit des Vignettentests und der
theoretisch angenommenen Existenz der Konstruktfacetten gerecht zu werden, wurden in
Mplus unterschiedliche Modelle (Mess-/Strukturmodell, ein-/zweifaktoriell) gepruft.

Fir diese statistischen Berechnungsverfahren standen zwei Ansatze zur Auswahl. Es bestand
die Mdglichkeit, sich den Informationen in den Daten entweder (iber den itembasierten oder
uber den scorebasierten Ansatz zu nahern. Die Items wurden bei der Testentwicklung so
konzipiert, dass sie der Idee einer kohérenten Vignettenstruktur folgten und eine
Vergleichbarkeit der dargebotenen Unterrichtssituationen vorlag. Durch das Vorhandensein
einer Testletstruktur koénnten Abhangigkeiten im Antwortverhalten der Probanden*innen

zwischen den Items und der Unterrichtssituation gegeben sein. Deshalb wurde auf Ebene der

577 Vgl. Christian Geiser: Datenanalyse mit Mplus. Eine anwendungsorientierte Einfiilhrung. 2. Auflage. 2015
Wiesbaden, S. 41.
578 Ehd., S. 60 ff
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Vignetten gerechnet, es wurde der scorebasierte Ansatz eingesetzt. Dadurch konnten mdglichen
Verzerrungen und unterschatzten Standardfehlern im Sinne lokaler Abhéangigkeiten
entgegengewirkt werden.>”® Auf Grundlage des scorebasierten Ansatzes wurden die einzelnen
Teile der inhaltlichen Einheiten, in diesem Fall die Items einer Vignette, zu einem
Summenscore addiert. Dadurch entstanden sogenannte Superitems, durch die die Problematik

der lokalen Abhangigkeit aufgelost werden konnt.%

Das Vorgehen wird exemplarisch an einem Beispiel verdeutlicht.

Die Vignette ,,Industrialisierung™ mit den verbliebenen sechs Items wurde fiir die Bearbeitung
in Mplus in das benétigte DAT-Dateiformat umgewandelt und gespeichert. Die Daten wurden
als categorical bezeichnet und es wurde ein WLSMV-Schatzer verwendet. Alle Items wurden
im Vorfeld mit dem Referenzwert der Expertennorm bepunktet, wodurch die Uberpriifung in
Mplus moglich wurde.

DI105_01
603 -

-142|  DI05_02

.356

DI05_03

.740
DI05_04

-.144

DI05_05

278

DI05_06

Abbildung 27: Messmodell der Industrialisierungsvignette (Diagnostizieren kdnnen)

Die Berechnung mit Mplus lieferte fir die Vignette die folgenden Werte®®!: y2 = 6.506;

p = 0.6884; RMSEA = 0.000; CFI = 1.000; TLI = 1.092.

Aufgrund der vorher vereinbarten Kriterien, Items mit einer negativen Faktorladung oder einer
Ladung unter .2 zu entfernen, wurden die Items DI05_02 (-.142) und DI05_05 (-.144) aufgrund
ihrer negativen Faktorladungen aus der Vignette entfernt und das Modell wurde erneut gepruft.

579 Vgl. Sebastian Goreth: Erfassung und Modellierung professioneller Unterrichtswahrnehmung angehender
Lehrkréfte im technikbezogenen Unterricht. Beitrage zur Technikdidaktik. Berlin 2017, S. 225.
580 Vgl. ebd.
581 Fir eine genauere Auseinandersetzung mit den angegebenen Fit-Werten, die Auskunft Gber die Gite eines
Modells liefern, empfiehlt sich Biihner(Anm. 561 ) Kapitel 7.7, S. 418-430.
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Aus der Berechnung mit vier Items ergaben sich die folgenden Modellfitwerte: x> = 2.078;
p = 0.2582; RMSEA = 0.032; CFI = 0.985; TLI = 0.954 (siehe Abbildung 30).

DI05_01

.597

.305
DI05_03

.768
DI05_04

.261

DI05_06

Abbildung 28: Industrialisierungsvignette mit 4 Items

CFI und TLI bewegen sich gegen 1.000 und zeigen somit eine gute Passung der Daten an das
Modell. Allerdings sollte man bei der Betrachtung der Werte vorsichtig sein, da vier Items fur
dieses Vorgehen wenig aussagekraftig sind. Die Vignette DIO5 ging als Superitem in die
weitere Analyse ein.

Durch die beschriebene Analyse auf Vignettenebene, die fur alle zwolf Vignetten gleich

praktiziert wurde, mussten aufgrund der dargelegten Fit-Indizes®®?

in allen Vignetten Items
reduziert werden.

Vignetten, die durch die ltemreduzierung keine eindeutigen oder fehlerhaften Werte lieferten,
wie z. B. FEO1 und FEQ5, wurden aus den weiteren Analysen ausgeschlossen. Ebenfalls wurde
fir die weitere Analyse auf Vignetten, die durch die Reduzierung von Items anhand der
gesetzten Kriterien nur noch tber zwei von urspringlich sechs ltems verfiigten, wie z. B. DI01,
verzichtet.

Fur die Modellierung des zweidimensionalen Modelles standen nun die folgenden Vignetten

zur Verfliigung.

Vignette Name Anzahl Items
FEQ2 Eichmann 4

FEO4 Spanische Kolonialherrschaft 4

582 Buhner (Anm. 561 ), S.425 ff
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FEQ7 Leben in einer mittelalterlichen Stadt 3
DI03 Oskar Groning 3
DI05 Industrialisierung 4
DI06 Zeitstrahl 3
DI09 Treitschke 3
DI11 Quelle oder Darstellung 4

Tabelle 26: Vignetten fiir die vorlaufige Berechnung des Strukturgleichungsmodells

Fir jede dieser verbliebenen Vignetten wurde ein Superitem gebildet, d. h., die drei bzw. vier
Items pro Vignette wurden in Form eines Summenscores zusammengefasst und ein

Zweifaktormodell (Faktor 1 ,,Feedback geben®, Faktor 2 ,,Diagnostizieren konnen‘) berechnet:

FEO2

237

.46 FEO7

Faktor 1

1.052

DI03

DI05

DI06

Di11

Abbildung 29: Zweidimensionales Strukturmodell

Aufgrund der Korrelation zwischen den beiden Faktoren und den Befunden bezuglich der
verschiedenen Fit-Indizes (siehe Tabelle 25) wurde sich dafir entschieden, ein

eindimensionales Modell mit den dargestellten acht Vignetten zum Vergleich zu berechnen.
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Fur die Superitems FEO04 und DI09 ergaben sich auch fir die Berechnung zum einfaktoriellen
Modell schlechte Faktorladungen (.029/-.252), sodass diese auch flr die Berechnung eines
einfaktoriellen Modells aus der Analyse entfernt wurden.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA), durchgefihrt in Mplus (WLSMV-Schétzer)
bestatigte ein eindimensionales Modell. In diesem Modell wird davon ausgegangen, dass die
dargestellten Vignetten auf einen gemeinsamen Faktor laden. Die Abbildung 32 zeigt die
einfaktorielle Annahme des entwickelten Testinstruments mit einem ibergeordneten Faktor. In
Orientierung an die Modifikationen des Handlungsmodells von Kanert/Resch °® durch
Heuer/Resch/Seidenfu?®®* wird der modellierte PCK-Faktor als geschichtsdidaktisches Wissen
bezeichnet. Im geschichtsdidaktischen Wissen generiert sich das Wissen, das von
Geschichtslehrkraften bendtigt wird, um geschichtliche Lernprozesse verstehen und
strukturieren zu konnen. Geschichtsdidaktisches Wissen wird bendtigt, um die Inhalte des
Historischen verstandlich aufbereiten zu konnen und um Geschichte in Form narrativer
Sinnbildung den Lernenden zugénglich zu machen.%®

Kompetenzorientiertes fachdidaktisches Feedback und Diagnosen geben und formulieren zu
konnen, stellen einen Teil des kompetenten Handelns von Lehrpersonen dar. Das
geschichtsdidaktische Wissen liefert den Inhalt fur das Formulieren von Feedbacks bzw. das
Treffen von Diagnosen. Das fachdidaktische Wissen stelle eine wichtige Resource dar, um
kognitiv aktivierend Unterricht gestalten zu kénnen und es gleichzeitig erlaubt, individuelle

Unterstiitzungen zu geben.>®

FE 02
240

481 FE 07

225
DI 03

345
DI 05

457

DI 06

.260

DI 11

Abbildung 30: Eindimensionales Messmodell des fachdidaktischen Wissens und Kénnens

583 Vgl. Kanert/Resch (Anm. 95).
584 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfull (Anm. 11).
585 Vgl. Christian Heuer: ,,Wildwasserpadler* oder ,,Regelanwendungsautomat*? Public History Weekly.
5.2017. S. 18. https://dx.doi.org/10.1515/phw-2017-9232, aufgerufen am 24.08.2017.
586 Vgl. Baumert (Anm. 103), S. 15.
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Zusammenfassend die Werte des ein- und zweifaktoriellen Modells im Vergleich:

1-Faktormodell

P 15.298
P 0.0831
RMSEA 0.045
CFI 0.888
TLI 0.814

2-Faktormodell
15.888
0.0040
0.053
0.860
0.738

Tabelle 27: Ergebnisse des Modellvergleichs

Der Vignettentest umfasste nach den Berechnungen fur die Messungen des eindimensionalen

Konstrukts sechs Vignetten, zwei aus der Konstruktfacette ,,Feedback geben* und vier aus der

Konstruktfacette ,,Diagnostizieren kdnnen®.

zusammengefasst zu Superitems im Vignettentest.

Schlussendlich  verblieben 24 Items,

Vignette Name

FEO2 Eichmann

FEO7 Leben in einer mittelalterlichen Stadt
DI03 Oskar Groning

DIO5 Industrialisierung

D106 Zeitstrahl

DI11 Quelle oder Darstellung

Verbliebene Items
01, 02, 05, 06

03, 04, 05
01, 03, 04, 05

01, 03, 04, 06
01, 02, 06
01, 03, 04, 05

Tabelle 28: Vignetten und Items des einfaktoriellen Modells

Die im Testinstrument verbliebenen Items wurden einer Itemanalyse unterzogen. Durch das

Verfahren der Itemananalyse werden Aussagen getroffen, wie gut die Items das zu erfassende

Konstrukt messen.

M SD Trennscharfe LW in %
FEO2_1 4.42 1.20 .064 53
FEO2_2 291 1.40 .093 43
FEO2_5 2.97 1.53 156 33
FEO2_6 4.00 141 174 42
FEO7_3 5.05 1.06 .208 77
FEO7_4 4.64 1.17 170 64
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FEQ7_6 5.13 0,95 342 51

DI03_1 421 1.28 233 47
DI03_3 4.09 1.28 .302 38
DI03_4 3.81 1.49 .039 24
DI03_5 3.98 1.17 297 36
DI05_1 5.09 0.92 .095 76
DI05_3 3.56 1.47 -.016 28
DIO5_4 3.94 1.15 .076 32
DI05_6 4.13 131 .149 45
DI06_1 412 1.42 .089 43
DI06_2 4.20 1.22 248 42
DI06_6 3.94 1.37 191 39
DI11_1 4.42 1.41 -.049 60
DI11_3 2.73 1.42 -.038 47
DI11_4 5.04 1.11 181 76
DI11_5 2.54 1.19 .074 53

M = Mittelwert (x100 als Kennwert fiir die Itemschwierigkeit); LW = Losungswahrscheinlichkeit

Tabelle 29: Deskriptive Statistiken fur die Items der Modellberechnungen

Die Werte der Itemschwierigkeit®®’ (Mittelwert x 100) fiir die verbliebenen Items zeigen gute
Werte an. Die Itemschwierigkeit drickt aus, wie schwer eine Aufgabe fiir Personen einer
Stichprobe im Sinne des zu erfassenden Kosnrtukts zu beantworten ist.%® Die Werte der
Itemschwierigkeit koénnen zwischen 0 und 100 liegen. Geht die Itemschwierigkeit gegen 0,
handelt es sich um ein Item, das von anndhernd keiner Person gelost weren konnte. Geht der
Wert andererseits gegen 100 waren so gut wie alle Teilnehmer*innen in der Lage, das Item zu
I6sen. Es existiert in der Tabelle kein Item, mit einem extrem hohen Wert, das dementsprechend
sehr leicht zu l6sen gewesen war. Die Items befinden sich eher im mittlere (bis tiefen)
Schwierigkeitsbereich und sind dadurch in der Lage am besten zwischen unterschiedlichen
Merkmalstragern zu differenzieren. Die Trennschérfe flr die Items féllt weniger gut aus.

Allgemein liefert die Trennschérfe Einschatzungen darliber, wie gut ein Item zwischen

587 Vgl. Biihner (561), S. 220.
588 Vgl https://lwww.ph-freiburg.de/fileadmin/dateien/fakultaet1/psychologie/Uploads/wirtz/Henning-
Kahmann/Hartig___ Jude 2004 _Itemanalyse.pdf, aufgerufen am 15.03.2017.
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Personen mit unterschiedlicher Merkmalsauspragung differenzieren kann.®® Trennscharfen
weisen Werte zwischen 1 und -1 auf. Ein Wert nahe Null weist darauf hin, dass das Item mit
dem weiteren Test nichts gemeinsam hat. Als Kriterium fur den Itemausschluss werden Werte
von .30 bzw .40 fir die Trennschérfe genannt. Negative Trennschérfen deuten darauf hin, dass
Items  umgekehrt wie  beabsichtigt  verstanden  wurden. Die  Werte der
Lésungswahrscheinlichkeit bewegen sich groRtenteils im mittleren Bereich. Die Gute der Skala
liegt bei Cronbachs o= .463.

8.4.2. Kriteriumsvaliditat
Um die Hypothese zu prifen, ob sich die Generierung eines Referenzwertes anhand von

Experten*innen mit vergleichbaren beruflichen Betatigungsfeldern (Hochschule, Promotion,
geschichtsdidaktische Expertise) als mdglich und homogen erweist, wurden fir eine erste
Annéherung in SPSS die Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Items pro
Konstruktfacette betrachtet. Der Mittelwert lieferte die durchschnittliche Einschatzung der
Experten*innen in Bezug auf die Eignhung des angegebenen Items und zeigte die Streuung der
Variablenwerte an. Die Standardabweichung verdeutlichte, wie unterschiedlich die Werte des
zu untersuchenden Items waren. Je grofer die Standardabweichung, desto grofer auch die

Streuung der Werte um den Mittelwert.

Item M SD
FEO1 01 3.55 1.50
FEO1 02 3.44 1.33
FEO1 03 3.33 1.32
FEO1 04 4.44 1.33
FEO1 05 4.00 1.41
FEO1 06 3.00 1.73
FEO2_01 4.22 1.48
FE02_02 1.77 0.97
FEO2_03 3.00 1.87
FEO02_04 2.88 1.76
FEO02_05 2.44 1.23
FEO02_06 3.88 1.45
FEO3_01 2.55 1.50
FEO03 02 3.66 1.50
589 Ebd.
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FE03_03 4.11 1.53

FE03_04 1.88 1.16
FE03_05 5.00 0.86
FE03_06 4.44 1.23
FE04_01 1.66 1.11
FE04_02 2.50 1.92
FE04_03 4.62 1.06
FE04_04 4.37 1.84
FE04_05 3.00 1.85
FE04_06 2.00 1.41
FEO5_01 4.88 1.61
FE05_02 4.33 0.86
FE05_03 4.55 1.01
FE05_04 2.11 1.26
FE05_05 4.33 1.58
FE05_06 3.55 1.50
FE07_01 1.33 0.70
FEO7_02 1.88 0.92
FEO7_03 5.55 0.72
FEO7_04 5.22 0.44
FE07_05 5.44 0.52
FEO7_06 3.44 1.33

Tabelle 30: Mittelwerte und Standardabweichung der Experten*innen (N = 9, aul’er FEO4_02-
FEO4_05, hier n = 8) fiir ,,Feedback geben*

Die Tabelle zeigt, dass es Items gab, die Uber eine geringe Standardabweichung verfugen.
Lediglich acht von 36 Items besallen eine Standardabweichung SD< 1. Bei diesen Items lag
eine deutliche Einschatzung auf der Skala vonseiten der Experten*innen vor. Lediglich zwei
Items, FEO7_04 und FEO7_05, wurden von allen Experten*innen auf dem Skalenwert 5
(Minimum) bzw. 6 (Maximum)>%® der Likert-Skala eingeordnet und wiesen somit eine
Standardabweichung von SD< 0.5 auf. Die Streuung der Werte fiir dieses Beispiel ist gering.

Die Experten*innen verhielten sich in ihren Einschatzungen homogen.

590 Bei Minimum und Maximum handelt es sich um den kleinsten und den gréfiten giltigen Wert der Variablen.
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Item Min. Max. M SD
FEO7_04 5 6 5.22 0.44
FEO7_05 5 6 5.44 0.52

Tabelle 31: Homogenes Experten*innenurteil (N = 9)

Die Positionierungen der Experten*innen auf der Likert-Skala fur die Items FEO7_04 und
FEQ7_05 sind in der folgenden Tabelle dargestellt:

Wert 5 Wert 6
FEO7_04 7 2
FEO7_05 5 4

Tabelle 32: Homogene Verteilung der Experten*inneneinschatzungen (N = 9)

Items, die im Gegensatz dazu Uber eine hohe Standardabweichung verfugten, wie z. B.
FEO02_03 oder FE04_02, zeigten sich wenig homogen in der Einschétzung der Experten*innen.
Bei diesen Items wurde die volle Breite der Skala abgedeckt.

Item Min. Max. M SD
FEO2 03 1 6 3.00 1.87
FEO4 02 1 6 2.50 1.92

Tabelle 33: Experten*innenurteil mit Varianz

Wahrend Item FE02_03 eine breite Varianz Uber die einzelnen Skalenwerte aufzeigte und die
Einschatzung uneindeutig ausfiel, zeigte sich bei Item FEO4_02 eine Tendenz in den
Einschatzungen. Die Experten*innen hielten dieses Item als ein eher ungeeignetes Feedback
fir die dargestellte Unterrichtssituation (siehe Tabelle 31), da sich die Mehrheit der
Experten*innen fur die Werte 1 und 2 der Skala entschied.
Wert 1 Wert 2 Wert 3 Wert 4 Wert 5 Wert 6

FEO2 03 3 1 1 2 1 1

FEO4 02 3 3 - - 1 1

Tabelle 34: Heterogene Verteilung der Experten*inneneinschatzungen (N = 8)

Fir die Konstruktfacette ,,Diagnostizieren konnen“ zeigte sich ein &hnliches Bild fiur die

Beurteilungen der Experten*innen. Lediglich sieben von 36 Items wiesen eine SD <1 auf. Die
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,Diagnostizieren konnen* ltems zeigten ebenfalls eine breite Varianz in den Urteilen der

Experten*innen.

Item N M SD
DI01_01 9 3.55 1.13
DI01_02 9 3.44 1.42
DI01_03 9 4.88 0.92
DIO1_04 9 5.88 0.33
DI01_05 9 1.55 1.01
DI01_06 9 3.77 1.75
D103 01 9 4.77 1.39
DI03_02 9 3.55 2.06
DI03_03 9 4.55 1.50
DI03_04 8 2.75 1.28
DI03_05 9 4.00 1.65
DI03_06 7 5.57 0.53
DI05_01 9 5.33 0.70
DI05_02 9 3.55 1.01
DI05_03 9 3.22 1.64
DI05_04 9 4.33 1.50
DI05_05 9 4.55 1.23
DI05_06 9 5.00 0.86
DI06_01 9 5.00 1.50
DI06_02 8 3.75 1.75
DI06_03 8 2.75 1.58
DI06_04 6 4.00 2.09
DI06_05 8 1.87 0.99
DI06_06 9 4.44 1.23
DI09 01 9 2.33 2.12
DI09 02 9 3.22 1.71
DI09_03 9 5.00 1.00
DI09 04 9 3.11 1.05
DI09_05 9 3.66 1.32
DI09_06 9 4.66 1.41
DI11 01 9 4.44 1.94
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DI11_02 9 3.77 2.22
DI11_03 9 2.33 1.32
DI11_04 9 5.33 0.70
DI11_05 9 2.22 1.64
DI11_06 9 2.88 1.69

Tabelle 35: Mittelwerte und Standardabweichung der Experten fur die Konstruktfacette
,Diagnostizieren konnen*

Auch wenn die Meinungen der Experten*innen beziglich der Eignung der Items stark
auseinandergingen und insgesamt vier verschiede Verfahren fir die Gewinnung eines
geeigneten Referenzwertes eingesetzt wurden, gelang es, ein Verfahren fir die Bepunktung der
Studierendeneinschéatzungen zu finden (vgl. Kapitel 7.6.1).

Die folgende Tabelle liefert einen Uberblick tber die Fit-Indizes der angewandten Verfahren:

Punktevergabe 12 p RMSEA CFI TLI
FE DI FE Dl FE DI FE Dl FE DI
1 2235 13593 09852 0.1376 0.000 0.038 1.000 0.976 1.781 0.960
2 15.354  19.423 0.0817 0.0218 0.045 0.058 0.628 0.955 0.379 0.925
3 9.519 31.075 0.3908 0.0003 0.013 0.084 0.988 0.677 0.980 0.462
4 9.803 10.343 0.3666 0.3234 0.016 0.021 0.811 0.994 0.684 0.990

Tabelle 36: Darstellung der Fit-Indizes der vier angewandten Verfahren fir die Bildung eines

Referenzwertes am Beispiel der Vignetten ,,Eichmann®“(FE02) und ,,Oskar Groning*“(DI03) (1
= Punktevergabe in Anlehnung an das Partial-Credit-Modell/2 = Punktevergabe anhand zweier Skalenbereiche/3
= Punktevergabe nach dem Verhéltnis zur Expertennorm/4 = Punktevergabe anhand dreier Skalenbereiche)

Zur Beurteilung der Glte dieser Verfahren fur die Bildung des Referenzwertes wurden
scorebasierte Messmodell in Mplus erstellt. Mithilfe der gelieferten Fit-Werte wurden diese
verglichen und auf deren Passung fir die Daten wurde beurteilt. Beim ersten praktizierten
Verfahren in Anlehnung an die Partial-Credit-Methode wiesen beide Facetten keine Signifikanz
auf. Die Fit-Indizes fur die Vignette D103 fielen generell besser aus als fur die Vignette FE02.
RMSEA (> 0,05), CFI (> 0.95) und TLI (> 0.95) befanden sich fur die Diagnosevignette alle
im guten Bereich. Dies ist fiir die FE02-Vignette nur fiir den CFI-Wert der Fall, der dadurch
hervorstach, dass er sehr hoch ausfiel. Diese Auffalligkeit und verschiedene Fehlerwarnungen
und Probleme bei der Berechnung mit Mplus fiir die Vignetten FEO3 und FEQ5 flihrten dazu,
dass ein weiteres Verfahren fir die Berechnung des Referenzwertes zum Vergleich angewandt
wurde. Beim zweiten Verfahren, der Punktevergabe anhand zweier Skalenbereiche,

prasentierte sich die ,,Feedback geben“-Vignette durch mehrheitlich schlechte Werte. Bei der
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Anwendung dieses Verfahrens zeigte sich, dass alle Vignetten der Facette ,,Feedback geben
konnen“ bei der Berechnung schlechte Werte bzw. keine Ergebnisse lieferten (FEO3, FEO5 und
FEQ7). Im Vergleich dazu war die Berechnung mit diesem Verfahren bei allen Vignetten der
Facette ,,Diagnostizieren konnen* moglich. Die Vignette D103 lieferte gute Werte. Durch die
so nicht erwarteten Ergebnisse fiir die ,,Feedback geben*- Vignetten in Form von wenig
erfolgreichen Berechnungen, wurde ein weiteres Verfahren fir eine praktizierbare Auswertung
der Daten gesucht. Durch den Ubertrag der Expertenmeinungen auf die
Studierendenmeinungen in einem dritten Verfahren présentierte sich die Vignette FE02 durch
gute Werte fir RMSEA (0.01), CFI (0.98) und TLI (0.98). Auch alle anderen Vignetten dieser
Facette verursachten bei der Berechnung durch Mplus keine Probleme oder Fehlermeldungen
und alle 6 Vignetten konnten auf Itemebene berechnet werden.

Ein letzter Versuch zur Bildung eines Referenzwertes war das Verfahren fiir die Punktevergabe
anhand dreier Skalenbereiche. Die dargestellte Vignette FEO2 verfugte bei der Anwendung
dieses Verfahren uber einen guten RMSEA (0.01), einen akzeptablen CFI (0.81) und einen
schlechten TLI (0.68). Grundsatzlich lieRen sich alle Vignetten der Facette mit diesem
Verfahren berechnen. Lediglich bei der Vignette FEO5 erfolgte durch Mplus eine Warnung. Im
Gegensatz dazu lieferte die D103-Vignette gute Werte und auch die weiteren Vignetten lieferten
bei diesem Verfahren akzeptable Werte. Eine Ausnahme bildete hier lediglich die DI01-

Vignette, die ber durchweg negative Faktorladungen verfugte.

Zum Nachweis der Kriteriumsvaliditat wurden Unterschiede bei der Beurteilung der Items
zwischen Studierenden (Novizen) und verschiedener Expert*innen betrachtet. Die aufgestellte
Hypothese, dass sich Geschichtsdidaktiker*innen bei der Beurteilung der Items homogener als
die befragten Studenten*innen zeigten, konnte nicht bestatigt werden. In Mittelwertvergleichen
wurden die Einschatzungen beider Gruppen zu den einzelnen Items betrachtet. In wenigen
Féllen lieRen sich Eindeutigkeiten aufseiten der Experten durch klare Mittelwerte und kleine
Standardabweichungen ablesen. Es zeigte sich, dass die Vignette ,leben in einer
mittelalterlichen Stadt“ (FEO7) von den Experten deutlich bewertet wurde. Durch die
Betrachtung der Standardabweichungen aufseiten der Studierenden fir diese Vignette zeigte
sich ebenfalls, dass sich diese bei der Beurteilung der Items im Mittel homogen verhielten und
sich nicht breit Ober die Likert-Skala verteilten. Diese deutliche Zuteilung aufseiten beider

Gruppen war grundsétzlich nur fir wenige Items festzustellen.
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Vignette Status M SD p Cohens

591
FEO7_01 1 2.30 1.28 .024 0.96°%
2 1.33 0.70
FEO7_02 1 3.30 1.24 .001 1.30
2 1.88 0.92
FEO7_03 1 5.06 1.08 .180 0.53
2 5.55 0.72
FEO7_04 1 4.67 1.15 162 0.63
2 5.22 0.44
FEO7_05 1 5.17 0.94 395 0.35
2 5.44 0.52
FEQO7_06 1 3.42 1.32 .966 0.01
2 3.44 1.33

Tabelle 37: Studierende und Experten im Vergleich (Status 1=Studierende; Status 2=Experten)

In Bezug auf die formulierte Fragestellung, ob sich durch den Vignettentest Unterschiede im
Wissen und Konnen der beiden Gruppen zeigten, lasst sich resumieren, dass sich die
prognostizierten Unterschiede nur bei einigen wenigen Items beobachten lieRen, wie z. B. beim
Item DI01_04 (Ns =9 vs. 376, Ms = 5.88 vs. 4.96, SDs = 0.33 vs. 1.22, p =.025 d = 1.02) und
Item DI03_06 (Ns =7 vs. 378, Ms = 5.57 vs. 4.42, SDs = 0.53 vs. 1.32, p =.023 d = 1.14).

Zur Uberprifung der Hypothese, inwieweit sich mithilfe des konstruierten Vignettentests
Unterschiede im Bereich des Wissens und Konnens von PH-Studenten*innen und
Masterstudenten*innen aufzeigen lassen, wurden fir die Gruppen PH-Studierende und
Masterstudierende Gesamtscores fiir die Einschatzungen der Items gebildet. Daflr wurden in
SPSS die Mittelwerte der einzelnen Vignetten zu je einem Score aus den verbliebenen
,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren konnen“-Vignetten gebildet. Im Anschluss daran

591 Die Effektstarke Cohens d l&sst sich nicht in SPSS berechnen und wurde (ber die Seite
https://www.socscistatistics.com/effectsize/default3.aspx, gelesen am 14.10.2019, berechnet.
592 Fur die Interpretation der Effektstarke wird sich an Jan H. Peters/Tobias Dorfler: Abschlussarbeiten in der
Psychologie und den Sozialwissenschaften. Hallbergmoss 2015, S 265 orientiert. ,,Nach Cohen (1982) gelten
Effektstarken von d = .20 als klein, von d = 0.50 als mittelgroB3 und ab d = 0.80 als grof.«
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wurden die Scores mithilfe von t-Tests verglichen. Der t-Test pruft, ob eine empirische
Mittelwertdifferenz signifikant ist oder nur auf Zufall beruht.>®3

Dafiir wurden die P&dagogischen Hochschulen Heidelberg, Karlsruhe, Ludwigsburg,
Weingarten, Freiburg und Schwaébisch-Gmdind zu einer Gruppe mit der Kennzahl 1 und die

Masterstudierenden der Ruhr-Universitdt Bochum zu einer Gruppe mit der Kennzahl 2

zusammengefasst.
Hochschule N M SD
1 343 1.03 0.31
2 37 1.20 0.29

Tabelle 38: Gruppenstatistik t-Test

Der Signifikanzwert bei dieser Analyse lag bei p = .001 (Cohens d = 0.56) und ist somit
signifikant. Es kann davon ausgegangen werden, dass ein Unterschied in den Summenwerten
auch in der Grundgesamtheit zwischen Master- und PH-Studierenden besteht.

Tabelle 37 zeigt die Mittelwerte der Masterstudierenden und PH-Studierenden fir die einzelnen

Facetten im Vergleich:

M _FE SD p Cohens  M_DI SD P Cohens
d d
PH- 579 212 0.17 0.45 451 A75 .005 0.45
Studierende
Master- .665 164 537 204

Studierende

Tabelle 39: Ubersicht PH-Studierende und Master-Studierende pro Konstruktfacette

Die Erwartung, dass die Masterstudierenden des gymnasialen Lehramtes im Gegensatz zu den
PH-Studierenden wenig bis nicht besser im konstruierten Vignettentest abschneiden wirden,
konnte nicht bestatigt werden. Durch die durchgefuhrten Analysen zeigte sich, dass die
Masterstudierenden sogar ndher an den Einschéatzungen der Experten*innen lagen. Dieses
Ergebnis sollte bezilglich der Ausgewogenheit der Teilnehmer*innen unter Vorbehalt
betrachtet werden, da die Vergleichsgruppen unausgewogen (343 vs. 37) sind. Auf dieses

unterschiedliche Verhaltnis sollte bei der Interpretation der Ergebnisse geachtet werden.

593 Vgl. Bjorn Rasch u. a. (Hrsg.): Quantitative Methoden 1. Einfilhrung in die Statistik fir Psychologen und
Sozialwissenschaftler. 4. Auflage. Heidelberg 2014, S. 44.
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Einem weiteren Forschungsanliegen entsprechend, inwiefern sich aus den erhobenen Daten
Aussagen darlber ableiten lassen, inwieweit ein vergleichsweise besseres Abschneiden im
Vignettentest an ein hoheres Fachsemester gebunden ist, wurde die einfaktorielle
Varianzanalyse eingesetzt.

Dem ursprunglichen Gedanken, ,,Feedback geben“ und ,,Diagnostizieren konnen® seien
eigenstandige Konstruktfacetten folgend, wurden zunéchst die Scores der Studierenden flr die
beiden Facetten betrachtet. Die Mittelwerte der Summenscores unter 1 lassen sich durch die

vorher durchgefiihrte z-Standardisierung erklaren.

75

65

&0

Mittelwert von FEScore

)

50

1,00 200 3,00 400 5,00 5,00 7,00 8,00 9,00 10,00

Semester

Abbildung 31: Summenscore der Konstruktfacette ,,Feedback geben® {iber die Fachsemester

Die Studierenden, die sich zum Zeitpunkt der Befragung am Ende ihres Studiums (9. Semester
n =32, M =.70, SD =.16) befanden, erreichten im Vergleich zu allen Studierenden die besten
Summenwerte fiir die Facette ,,Feedback geben®. Im Gegensatz dazu schnitten die Studierenden
des ersten Semesters (n = 113, M = .52, SD = .21) am schlechtesten ab. Studierende des vierten
Semesters (n =24, M = .65, SD = .14) erhielten einen héheren Wert als Studierende des ersten
bis dritten und funften bis achten Semesters. Studierende des funften und siebenten Semesters
wiesen in etwa einen &hnlichen Summenwert auf und befanden sich nur knapp hinter den
Studierenden des ersten Semesters. Der durch die einfaktorielle ANOVA ermittelte

Signifikanzwert fur das Verhéltnis zwischen den Gruppen belief sich auf p = .001.
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Abbildung 32: Summenscore der Konstruktfacette ,,Diagnostizieren konnen* iiber die
Fachsemester

Fiir die Facette ,,Diagnostizieren konnen‘ wurde festgestellt, dass die Studierenden des sechsten
Semesters (n =16, M =.50, SD =.15), dicht gefolgt von den Studierenden des flinften Semesters
(n =29, M = .49, SD = .17), die hochsten Summenwerte im Test erreichten. Den niedrigsten
Punktwert erreichten Studierende des vierten Semesters (n =24, M = .41, SD = 15), sie schnitten
somit schlechter ab als die Studienanfanger im ersten Semester (n = 113, M = .43, SD = .17).
Einen kaum besseren Summenwert lieferten die Studierenden des siebenten und achten
Semesters. Im Vergleich zum siebenten und achten Semester stiegen die Werte am Ende des
Studiums wieder an, allerdings kamen die Studierenden des neunten und zehnten Semesters
nicht an die Summenwerte der Funft- und Sechstsemester heran. Das Ergebnis der
Signifikanzprifung fur das Verhaltnis zwischen den Gruppen fir diese Varianzanalyse belief
sich auf p = .556.

Durch die Erkenntnisse, die sich im Laufe der Auswertung und in den Analysen zeigten, dass
,Feedback geben® und ,,Diagnostizieren konnen* nicht als getrennte Konstrukte in einem
zweifaktoriellen Modell zu modellieren waren, sollen jetzt noch die Summenwerte des

fachdidaktischen Wissens als Ergebnis des einfaktoriellen Modells, betrachtet werden.
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Abbildung 33: Summenscore des ,,fachdidaktischen Wissens* iiber die Fachsemester

In Abbildung 35 wird deutlich, dass der Summenscore des Vignettentests mit ansteigendem
Fachsemester einen Zuwachs erfahrt. Uber die Semester hinweg steigt der Score mit
unterschiedlichen Hohen und Tiefen an, sinkt im siebenten Semester (n = 44, M = 0.97, SD =
0.29) deutlich ab und befindet sich fast auf demselben Niveau wie der Summenwert der
Studierenden zu Beginn ihres Studiums (n = 113, M = .96, SD = .29).

Der Zuwachs erfolgt nicht linear Uber die Semester, aber der niedrigste Wert wird im
Durchschnitt zu Beginn des Lehramtsstudiums abgegeben, wéhrend der durchschnittlich
hochste Summenwert am Ende des Studiums im 9. Semester (n = 32, M = 1.17, SD = .28)
erreicht wurde. Die Signifikanz fir die durchgefuhrte Analyse lag bei p = 0.37.

Das Fachsemester der Studierenden hat somit einen Einfluss auf die Einschatzung der
verschiedenen Items. Es zeigte sich allerdings bei fortlaufender Semesterzahl keine, eventuell
erwartete, lineare Progression fachdidaktischen Wissens und Kénnens.

Fr beide Konstruktfacetten gilt, dass die Studierenden in ihrem Kompetenzaufbau vom ersten
Semester bis zum Ende ihres Studiums eine Veranderung erfahren, die allerdings im Verlauf
der verschiedenen Semester zu unterschiedlichen Auspragungen fihrt.

8.4.3. Konstruktvaliditat
Die abgefragten biografischen Angaben zeigten insgesamt nur schwache Zusammenhange zur

aus den Konstruktfacetten ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren kdnnen* modulierten PCK-

Facette:

198



Biografische Angaben/Kovariaten PCK

Abiturnote -.198**
Semester A131*
Alter A172*
Studiengang .024
Hochschule -.079
Praktische Lehrerfahrung wéhrend des Studiums (allgemein) .172**
Praktische Lehrerfahrung im Geschichtsunterricht .061
Modul 104
Anzahl besuchter Lehrveranstaltungen .069

** Korrelation ist bei Niveau 0,01 signifikant (zweiseitig); * Korrelation ist bei Niveau 0,05 signifikant
(zweiseitig)

Tabelle 40: Korrelationen der PCK-Facette mit biografischen Angaben und Kovariaten

Die Angabe der Module (Angabe Grund-, Mittel- bzw. Hauptstudium), der Praxiserfahrung und
die Anzahl der besuchten Lehrveranstaltungen hatten keinen Einfluss auf die modulierte PCK-
Facette. Bei der Interpretation der Korrelationen wurde sich an den Angaben von Cohen
orientiert® (r = .10-> kleiner Effekt/ r = .30-> mittlerer Effekt/ r = .50 -> groRer Effekt).
Studierende, die angaben, wahrend des Studiums Praxiserfahrungen (r = **.172) in Form des
integrierten Semesterpraktikums gesammelt zu haben, wiesen tendenziell einen hdéheren
Summenscore auf. Bei der Abiturnote zeigte sich eine negative Korrelation (r = **-.198) zum
modellierten Faktor. Studierende, die tendenziell eine schlechtere Abiturnote hatten, erzielten
ein besseres Ergebnis als Studierende mit einem durchschnittlich besseren Abitur. Durch die
beidseitige Signifikanz kann dieses Ergebnis auf die Grundgesamtheit tibertragen werden. Die
Semesterangabe (r = *.131) und das Alter (r = *.172) wiesen ebenfalls einen schwachen

Zusammenhang zum Faktor fachdidaktisches Wissen auf.

In der vorliegenden Untersuchung wurde fiir die Zusammenhénge von PCK, CK und PK ein
integratives Modell angenommen (s. Kapitel 2.1.1). Durch die bivariaten Korrelationsanalysen
in SPSS liel3en sich Zusammenhange zwischen den Bereichen Fachwissen (CK), padagogisch-
psychologischem Wissen (PK) und fachdidaktischen Wissen feststellen. Es lieR sich die These
bestétigen, dass professionelles fachdidaktisches Wissen (PCK) gegenuliber Fachwissen (CK)
und padagogischem Wissen (PK) ein eigenstandiges Konstrukt darstellt (siehe Tabelle 39). Das

594 Vgl. ebd., S 90.
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fachdidaktische Wissen korrelierte mit dem Fachwissen (r = **.256) und dem padagogisch-
psychologischen Wissen (r = **.186). Das angenommene Konstrukt PCK ist gut von
Fachwissen und padagogisch-psychologischem Wissen abgrenzen, erscheint aber durch die
dargestellten Korrelationen nicht als vollkommen unabh&ngiges Konstrukt, da es einen

geringen empirischen Zusammenhang zu den beiden weiteren Wissensbereichen aufwies.

1 2
1 Fachwissen (CK)
2 Padagogisch-psychologisches Wissen (PK) ** 256
3 Fachdidaktisches Wissen (PCK) ** 249 ** 186

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (zweiseitig) signifikant.

Tabelle 41: Korrelationen des fachdidaktischen Wissens (PCK) mit CK und PK

Mit Regressionsanalysen wurde in SPSS gepruft, inwiefern das fachdidaktische Wissen als
abhéngige Variable durch erklédrende Variablen, wie Fachwissen, Alter und Abiturnote,
vorhergesagt werden kann. Es ergaben sich keine nennenswerten Ergebnisse. Fachdidaktisches
Wissen kann nicht durch die Variablen Fachwissen, Alter und Abiturnote erklart werden.

Als eine weitere Hypothese wurde formuliert, dass Zusammenhé&nge zwischen pédagogischer
und fachlicher Motivation, fachlichem Selbstkonzept und fachdidaktischem Wissen der
Studierenden bestehen. Diese Annahme konnte durch die Korrelationsberechnungen
nachgewiesen werden. Ebenfalls bestanden Zusammenhénge zu den Fahigkeitsiiberzeugungen
(FEMOLA) (r = *.138, p < 0.05) und zwischen den Selbstkonzepten Erziehung und Diagnose
(ERBSE) (siehe Tabelle 40).

1 2 3 4 5
1 Fachdidaktisches
Wissen
2 Motivation: Padag. **.140
Interesse
3 Motivation: Fachl. *.108 **.566
Interesse
4 Selbstkonzept: *111 ** 745 ** 442
Erziehung
5 Selbstkonzept: **154 ** 503 ** 499 **749
Diagnose
6 Selbstkonzept: ** 153 ** 451 ** 663 ** 543 **.639
Fach

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant. *. Die Korrelation ist auf dem Niveau 0,05
(2-seitig) signifikant.

Tabelle 42: Fachdidaktisches Wissen in Verbindung mit FEMOLA und ERBSE
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Aussagen, inwiefern sich das fachdidaktische Wissen durch das Selbstkonzept und die
padagogische und fachliche Motivation erkléaren l&sst, konnten nicht getroffen werden. Das
Selbstkonzept sowie die padagogische und fachliche Motivation stellten in den

Regressionsanalysen keine erklérenden Variablen fir das fachdidaktische Wissen dar.

Beziiglich der BIG 5 wurde erwartet, dass das fachdidaktische Wissen positive
Zusammenhange zu den Personlichkeitsmerkmalen Extraversion und Gewissenhaftigkeit
aufweist. Dieser Zusammenhang konnte nicht festgestellt werden. Eine unerwartete
Beobachtung ~ war  allerdings, dass  fachdidaktisches  Wissen mit  den
Personlichkeitseigenschaften Vertraglichkeit (r = .129, p < 0.05) und Offenheit (r = .149, p <
0.01) korreliert.

Auch wenn es nicht moglich war, die theoretisch postulierten Konstruktfacetten ,,Feedback
geben* und ,,Diagnostizieren konnen* als eigenstéindige Konstrukte des Wissens und Konnens
von angehenden Geschichtslehrern*innen nachzuweisen, wurden Korrelationsberechnungen
zwischen Fachwissen und den Summenscores von ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren
konnen® angestellt. So zeigte sich, dass die Facetten ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren
konnen“ einen positiven Zusammenhang zum erhobenen Fachwissen (CK) aufweisen (siehe
Tabelle 41).

1 2
1 Fachwissen (CK)
2 Summenscor FE **.189
3 Summenscore DI **216 **.296

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 43: Korrelationen des Fachwissens mit den Summenscores von ,,Feedback geben*
(FE) und ,,Diagnostizieren konnen* (DI)
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9. Gesamtdiskussion und Ausblick

Die Ergebnisse der Arbeit werden in diesem Kapitel zusammengefasst und erortert. Dazu
werden zentrale Befunde skizziert und die Prifung der Hypothesen erlautert (Kapitel 9.1).
AnschlieBend werden die Befunde diskutiert (Kapitel 9.2) und weiterfiihrende
Forschungsfragen, ldeen und Anregungen fur die weitere Arbeit mit dem Testinstrument
abgeleitet (Kapitel 9.3.).

9.1. Zentrale Befunde
Das Ziel der Arbeit war der Entwicklung eines validen vignettengestiitzten Testinstruments mit

dem Fokus auf die beiden Konstruktfacetten ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren konnen*
zur Erfassung professioneller Kompetenzen angehender Geschichtslehrer*innen. ,,Feedback
geben“ und ,Diagnostizieren konnen® entstammen als Facetten des kompetenten
Lehrer*innenhandelns den Wissensfacetten ,,Wissen iiber Schiilervorstellungen und
Sinnbildungsprozesse und ,,Verstindlich machen wvon historischen Inhalten* des
Handlungsmodells HeiGeKo (siehe Kapitel 3.3). Die Spezifizierung der beiden
Konstruktfacetten bestimmte die Vorgehensweise dieser Arbeit und die Konstruktion des
Vignettentests. In den verwendeten Unterrichtsvignetten wurden kurze unterrichtsalltagliche
Szenen présentiert, die geschichtsdidaktische Herausforderungen in den Bereichen ,,Feedback
geben* und ,,Diagnostizieren konnen* fokussierten und mit bestimmten fachdidaktischen
Fahigkeiten zu bewaltigen waren.>® Die Testvalidierung wurde durch die Einbeziehung
verschiedener Experten*innen zu unterschiedlichen Zeitpunkten begleitet. Das Testinstrument
durchlief eine dreistufige Experten*innenbefragung (n =7; n=10; n = 9).

Als Ergebnis der ersten Befragungsrunde werden Alltagsnéhe, Eignung und fachdidaktische
Relevanz der Vignettenstdamme Uberwiegend als hoch erachtet. Die zweite Befragungsrunde
liefert Informationen bezuglich der Angemessenheit und Passung der Items an die Vignetten.
Dies erlaubte es, ungeeignete Items entweder zu entfernen oder zu modifizieren. Die dritte
Befragungsrunde ermdglicht die Generierung eines Referenzwertes.

Daflr wurden Experten*innen um ihre Einschatzungen bezlglich der Angemessenheit der

Items fr den vorgegebenen geschichtsdidaktischen Problemgehalt gebeten. Zur Generierung

595 Vgl. Mario Resch/Christian Heuer/Manfred Seidenful: Theoretische Modellierung und empirische
Erfassung von geschichtsdidaktischem Wissen und Kdénnen bei angehenden Geschichtslehrpersonen. In:
Waltraud Schreiber/Beatrice Ziegler/Christoph Kiihberger (Hrsg.): Geschichtsdidaktischer Zwischenhalt.
Beitrage aus der Tagung ,,Kompetent machen fiir ein Leben in, mit und durch Geschichte” in Eichstédtt vom
November 2017. Minster 2019, S. 242-257, hier S. 245.
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der Expertennorm im Zuge der Auswertung und Darstellung der Daten war es notwendig,
unterschiedliche Herangehensweisen zu testen.

Die an unterschiedlichen Stellen der Testentwicklung deutlich werdende Varianz der
einbezogenen Experten*innen in deren Einschatzungen und Beurteilungen beziglich der
Eignung der Items, bildet die Gruppe, von der eingangs Einheitlichkeit erwartet wurde, als
heterogen ab. Die Experten*innen konnten nur in wenigen Féllen als homogene Gruppe
gegeniiber den Studierenden klassifiziert werden. Im Experten*innen-Novizen*innen-
Vergleich zeigten sich in den Beurteilungen der beiden Konstruktfacetten keine signifikanten
Unterschiede.

Die Berechnungen zur Trennung der beiden theoretisch postulierten Facetten ,,Feedback
geben und ,,Diagnostizieren kénnen* in zwei Konstrukte lieferte eine Darstellung in einem
zweifaktoriellen Modell. Die folgenden Untersuchungen der Daten auf eine eindimensionale
Struktur ergibt allerdings befriedigenderer Werte. Neben dem Kriterium der ungeniigenden Fit-
Indizes liefern inhaltliche Gesichtspunkte die Entscheidung fur die Darstellung in einem
eindimensionalen Modell. Es konnte ein Faktor modelliert werden: das fachdidaktische Wissen
(¢*=15.298; p = 0.0831; RMSEA =0.045; CFI = 0.0888; TLI = 0.814).

Der modellierte PCK-Faktor fachdidaktisches Wissen wird gegenuber dem Fachwissen (PK)
und dem padagogisch-psychologischen Wissen (CK) als eigenstandiges Konstrukt abgebildet.
Studierende, die sich am Ende ihres Studiums befinden, erreichen einen vergleichsweise
hoheren Summenscore als Studierende, die noch am Beginn ihres individuellen
Professionalisierungsprozesses stehen. Das erhobene PCK-Konstrukt veréndert sich im
Fortgang der Semester, sodass der Testwert der Studierenden zum Ende der Hochschulzeit
steigt.

Mit steigender Ausbildungsqualifikation steigt auch der Summenscore des modellierten PCK-
Faktors. Studierende im Masterstudiengang erreichen bezuglich der Eignung der vorgegebenen
Handlungsalternativen einen hoheren Testwert, als Studierende des Bachelorstudiengangs (PH-
Studierende).

Zusammenhange zwischen dem modellierten Konstrukt fachdidaktische Wissen mit den
erhobenen Kovariaten und den soziodemografischen Daten finden sich kaum. Schwache
Zusammenhénge ergeben sich bei der Uberprifung von fachlicher und pédagogischer
Motivation und fachlichem Selbstkonzept der Studierenden in Verbindung mit dem Konstrukt
fachdidaktisches Wissen.

Es gibt keine Zusammenhédnge zwischen fachdidaktischem Wissen und den intrinsischen

Aspekten Extraversion und Gewissenhaftigkeit.
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Die Validitat des Testinstruments kann letztendlich nicht zweifelsfrei bestatigt werden. Zwar
ist die Entwicklung eines Testinstruments, das sich inhaltlich mit den beiden Facetten
beschaftigt, gelungen, allerdings sollten die Reduzierungen der Items und die breite Varianz in

den Einschétzungen der Experten*innen kritisch betrachtet werden.

9.2. Diskussion der Ergebnisse
In der Arbeit wird deutlich, dass sich das geschichtsdidaktische Wissen beziiglich der

Konstruktfacetten ,,Feedback geben® und ,,Diagnostizieren kdnnen* in einem eindimensionalen
Modell abbilden l&sst. Es ist festzuhalten, dass zur Gewinnung anerkannter Fit-Werte einzelne
Items und ganze Vignetten aus dem Modell entfernt werden mussten. Beziglich der
Itemreduzierungen und in Folge dessen der Vignettenreduzierung, ist kritisch anzumerken, dass
von den 72 eingesetzten Items des finalen Testinstruments lediglich 22 Items in das
eindimensionale Modell eingehen. Von den eingangs 36 Items der Facette “Feedback geben*
gehen nur 7 Items in die Modelspezifizierung ein. Fiir die Facette ,,Diagnostizieren konnen*
verbleiben 15 Items in den Modellberechnungen. Mehr als die Halfte der entwickelten ltems
konnte aufgrund mangelnder Faktorladungen oder unterschiedlichster Fehlermeldungen nicht
fur die Modellberechnungen berlcksichtigt werden. Es verblieben sechs Vignetten bzw.
modellierten Superitems, zwei ,,Feedback geben“-Vignetten und vier ,,.Diagnostizieren
konnen“-Vignetten im Test.

Ahnlich wie bei Resch®% stellt sich auch fiir das Teilprojekt EKoL 5 beziiglich der
Inhaltsvaliditat die Frage, ob Uberhaupt eine représentative Itemanzahl fur die zu erfassenden
Merkmale gegeben ist und inwiefern dadurch die theoretisch postulierten Konstrukte
ausreichend abgebildet werden kénnen.>%’

Die Hypothese H1, die theoretisch postulierten Konstruktfacetten des Kompetenzmodells
empirisch mit allen konstruierten Vignetten und Items abbilden zu kénnen, kann nicht bestatigt
werden. Die statistischen Analysen zeigen, dass sich die Datenstruktur in einem
zweidimensionalen Modell abbilden lieBe. Aufgrund der besseren Werte fur das errechnete
eindimensionale Modell und der Tatsache, dass der fachdidaktische Gehalt fiir die Darstellung
der beiden getrennten Facetten aufgrund der ltemreduzierungen recht gering ist, wurde flr die
Abbildung ein eindimensionales Modell gewéhlt. Das Testinstrument ist somit nicht
ausreichend in der Lage, die beiden Konstruktfacetten empirisch zu trennen. Die Fit-Statistik

liefert fir die zweidimensionale Annahme Werte, die als nicht mehr akzeptabel zu bezeichnen

596 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 199
597 Vgl. Mario Resch/ Christian Heuer/Hendrik Lohse-Bossenz: Zur Entwicklung von Fachwissen und
geschichtsdidaktischem Konnen wéhrend des Referendariats - Ergebnisse einer L&ngsschnittstudie zum
Professionalisierungsprozess. In: Zeitschrift fir Geschichtsdidaktik. (Im Druck)
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sind. Die beiden Facetten werden zu einem gemeinsamen Faktor modelliert: dem
fachdidaktischen Wissen mit fur diese Doméane angemessenen Fit-Indizes (y? = 15.298;

p =0.0831; RMSEA = 0.045; CFl = 0.0888; TLI = 0.814).

Die Entscheidung, dennoch von diesem deutlich reduzierten eindimensionalen Modell zu
berichten, ist darin begriindet, dass es sich bei solchen Verfahren im Bereich der
Geschichtsdidaktik um Neuland handelt, aus dem flr weitere Forschungen Erkenntnisse
abgeleitet werden kénnen. Wahrend dies in den Naturwissenschaften meist leichter zu
realisieren ist, gibt es in den geisteswissenschaftlichen Fachern eine ganze Reihe zentraler
didaktischer Dimensionen, die sich nur schwer bzw. nicht vollstdndig als empirisch zu
validierende Kompetenzen beschreiben lassen.>%®

Geringe bis maRige Ladungen der Vignetten (von .225 bis .481) auf dem Uberfaktor
fachdidaktisches Wissen konnen dadurch erklart werden, dass die Unterrichtssituation
verschiedene Bereiche des Geschichtsunterrichts thematisiert und somit kein homogenes
Konstrukt erfasst wird. Zwar wird in allen Vignetten die Urteilsbildung problematisiert, dies
aber anhand unterschiedlichster Epochen, Personen, Gegebenheiten und mithilfe verschiedener
methodischer Umsetzungen. Die geringen Ladungen kénnen auch mit dem noch geringen
fachdidaktischen Wissen der Studierenden in Zusammenhang stehen. Moglicherweise gelingt
es den Studierenden als Novizen*innen des Faches (noch) nicht gut, die Unterrichtssituationen
in den Vignetten professionell zu beurteilen. Dementsprechend wird in der Literatur davon
ausgegangen, dass das PCK von Studierenden (und Referendaren) noch nicht als stabiler Faktor
professionellen Wissens anzusehen ist, sondern nur in fragmentierter Form vorliegt.>*®

Dies lasst sich erklaren, indem auf die theoretische und praktische Néhe beider Konstrukte und
ihre Wechselwirkungen verwiesen wird. Bei ,,Feedback geben und ,,Diagnostizieren konnen*
handelt es sich um schwer zu operationalisierende Konstrukte, was sich bereits bei der
theoretischen Modellierung beider Facetten zeigt.

Das Testinstrument ist somit nicht ausreichend in der Lage, die beiden Konstruktfacetten

empirisch zu trennen. Die theoretische Annahme kann folglich nicht bestatigt werden.

Die Funktionalitdt und Validitdt des vorliegenden Testformates wird mithilfe einer

umfassenden empirischen Begutachtung durch einen ausgewahlten Experten*innenkreis

598 Vgl. Volker Frederking: Vorwort: Schwer messhare Kompetenzen — Herausforderungen fiir die empirische
Fachdidaktik. In: Volker Frederking (Hrsg.): Schwer messbare Kompetenzen. Herausforderungen fir die
empirische Fachdidaktik. Baltmannsweiler 2008, S. 5-10, hier S. 7.
599 Vgl. Eunmi Lee u. a.: Assessing Beginning Secondary Science Teachers® PCK. Pilot Year Results. In: School
Science and Mathematics. 2007,107 (2), S. 52-60.
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belegt. Durch die unterschiedlichen Sichtweisen konnte der Test bestmdglich validiert und
bearbeitet werden. Die Einbeziehung verschiedener Expertengruppen in die Testvalidierung
und die Entwicklung eines bendtigten Referenzwertes stellt fir die Geschichtsdidaktik ein
Novum dar; dies ist eine Starke der Arbeit.

Der benttigte Referenzwert wurde aus Vertretern*innen des institutionellen Hochschullebens
und Vertretern*innen des Lehrerberufs gebildet. Die Frage, ob die Entwicklung einer
Expertennorm, generiert durch Personen mit vergleichbarem Betatigungsfeld (Hochschule,
Promotion, geschichtsdidaktische Expertise) moglich ist, kann zufriedenstellend beantwortet
werden. Eine Normgenerierung  fir  die  angemessene Bewertung  der
Studierendeneinschéatzungen ist somit gelungen.

Das Heranziehen von Experten*innenmeinungen bei der Testentwicklung stellt einerseits eine
sinnvolle  Methode dar, die zur dargestellten  Qualitatsverbesserung  fihrt.
Resch/Heuer/Seidenful ®® weisen andererseits darauf hin, dass das Einbeziehen von sog.
Experten*innen nicht immer unproblematisch verlauft, da eine exakte Definition von Expertise
fiir das spezifische Erkenntnisinteresse formuliert werden muss. Fragen nach der Validitat der
konzipierten Expertennorm als Referenzwert sind berechtigt und fiihren letztendlich zur Frage,
ob sich Kompetenzen durch das Testformat Giberhaupt angemessen abbilden lassen.® Eine
Schwaéche des konzipierten Vignettentests liegt darin, dass sich die Experten*innen bei den
Bewertungen der Items haufig nicht ausreichend einig waren. Insgesamt wurden vier
Herangehensweisen (A. Punktevergabe in Anlehnung an die Partial-Credit-Methode, B.
Punktevergabe anhand von zwei Skalenbereichen, C. Punktevergabe nach dem Verhaltnis zur
Expertennorm, D. Punktevergabe anhand von drei Skalenbereichen, siehe Kapitel 7.6.1)
getestet, bis die stark dezimierten Daten in einem Modell dargestellt werden konnte. In anderen

Forschungsvorhaben®%?

ist es gelungen, eine eindeutige Expertenmeinung als Referenzwert zu
modulieren, da sich die Experten*innen bei der Bewertung der Items homogen verhielten.

Es stellt sich die Frage, warum es bei den Facetten ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren
konnen™ zu uneinheitlichen Itemratings kam. In der geschichtsdidaktischen Community
existiert bis heute keine allgemeingultige fachdidaktische Definition beider Facetten, wobei es
sich bei Diagnose um einen deutlich ofter diskutierten Sachverhalt handelt. Es ist moglich, dass
die Experten*innen uber individuelle Definitionen verfugen, die mit den Informationen in den

Items, die individuelle Sinnbildung anregen, nicht (Gbereinstimmen, sodass sie nicht

600 Vgl. Resch/Heuer/Seidenfull (Anm. 595), S. 245 f.
601 Ebd.
602 An dieser Stelle ist erneut auf die Teilprojekte des EKoL-Projektes zu verweisen, wie z. B. Rutsch (Anm.
475) oder Ollesch (Anm. 528).
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storungsfrei erkannt wurden. Eine weitere Moglichkeit konnte in der Konstruktion der
Unterrichtssituationen liegen. Es zeigt sich, dass die Vignettenstdamme und/oder die
dazugehdrigen Items nicht ideal konstruiert wurden, beispielsweise beziiglich der Eindeutigkeit
der Formulierungen oder der Inhalte. Dabei handelt es sich um Hinweise, die aus der
Itemanalyse (Tabelle 27) zu gewinnen sind.

Um erstens der Varianz bei der Bewertung der Items nachgehen zu kénnen und zweitens eine
Eindeutigkeit durch ein Aushandeln der Einstufungen fir die Items zu erreichen, wéren erneute
Experten*innenbefragungen notig. Die Moglichkeit, die Expertennorm durch eine Reduzierung
oder ein Heranziehen von weiteren Experten*innen aussagekraftiger zu gestalten, wurde
verworfen, da sich an der grundsétzlichen Frage der Eignung der Items dadurch nichts andern
wirde. Da es sich bei Feedback und Diagnose um wichtige Kompetenzmerkmale von
(angehenden) Lehrkréaften handelt, sollten die Vignetten zu stimmigen und homogenen

Einschatzungen flhren.

Studierende (N = 67) der Padagogischen Hochschule Heidelberg priften in der Pilotierung die
Eignung des Testinstruments. Anhand der daraus gewonnen Einschatzungen wurden die Items
auf je sechs pro Vignette festgelegt. Die Selektion der Ratingitems fur den finalen Test erfolgte
aufgrund inhaltlicher Entscheidungen nicht immer konsequent mithilfe vorab festgelegter
statistischer Kriterien. Beispielsweise wurden Items, die Uber mehrere Modi verflgten,
aufgrund inhaltlicher Entscheidungen im Test belassen. Ebenso war das Kriterium der
Standardabweichung SD < 1.5 nicht zwingend ein KO-Kriterium, falls es inhaltliche
Argumente fur den Verbleib des Items im Test gab. An dieser Stelle ist zu fragen, ob dieses
Verfahren sinnvoll war. Fur folgende Arbeiten ist zu diskutieren, inwiefern das Einbeziehen
von Experten*innen in die Itemreduzierung bei der Pilotierung zu mehr Eindeutigkeit bei der
Beurteilung gefiihrt hatte.

An unterschiedlichen Stellen spielten inhaltliche Entscheidungen der Testleitung eine Rolle.
Auch Dbeim angewandten vierten Verfahren, der ,Punktevergabe anhand von drei
Skalenbereichen* zur Gewinnung des Referenzwertes wurde inhaltlichen vor statistischen
Begrundungen der Vortritt gewéhrt. Aus statistisch-analytischer Sicht war die Entscheidung,
die Skala zugunsten von nur drei Bereichen entgegen der projektublichen sechs Stufen zu
veréndern, kritisch zu betrachten. Inhaltlich zeigte sich, dass die Uneindeutigkeiten und
Unstimmigkeiten der Experten*innenurteile mit den Unterscheidungen in den Stufungen der
Skala, die zu differenziert fir die Items und die Facetten Feedback und Diagnostizieren gewahlt

wurden, zusammenhdngen konnten. Aufgrund von inhaltlichen Entscheidungen, unterstutzt

207



durch die statistischen Ergebnisse, wurde die Methode ,,Punktevergabe anhand von drei
Skalenbereichen* gewéhlt. Dieses Verfahren kann als Versuch charakterisiert werden und
verdeutlicht die Schwierigkeit, beispielsweise ein Item differenziert als eine Drei oder Vier auf
der Skala einzuschatzen. Im Gegensatz dazu féllt die Einteilung in die Stufen Zustimmung (5
und 6 der Likert-Skala), neutral (3 und 4) und Ablehnung (1 und 2) fur ein Item leichter.

Trotz mehrerer Anldufe in Form von unterschiedlichen Punktevergabeverfahren ist es
gelungen, eine auf die Daten anwendbare Expertennorm zu generieren. Die Hypothese H2 kann
nicht befriedigend beantwortet werden, sodass die Experten*innen fur das vorliegende
Testformat nicht als homogene Gruppe klassifiziert werden kdnnen. Auch wenn dieses
Verfahren Kritisch zu betrachten ist, ist es die Methode, durch die die Informationen in den

Daten am passendsten abgebildet werden.

Die Hypothese H3 bezuglich des prognostizierten Experten*innen-Novizen*innen-Vergleichs
lasst sich nicht bestatigen. Die vermutete Homogenitat der Experten*innen kann lediglich
anhand vereinzelter Items aufgezeigt werden, wie z. B. dem Item DI01_04 (M = 5.88, SD =
0.33) und DI03_06 (M = 5.57, SD = 0.53). Die Experten*innen unterscheiden sich in ihren
Einschatzungen gegentber den Novizen*innen nicht und fallen nicht durch eine homogene
Verteilung in ihren Urteilen auf. Daher kdnnen die Ergebnisse anderer Studien, beispielsweise
bei Resch®®® oder Goreth®, in denen sich die Experten*innen als Gruppe mit gleichem
fachwissenschaftlichem  Hintergrund  klassifizierten und  dementsprechend  hohe
Ubereinstimmungen in ihren Einschétzungen aufwiesen, fiir EKoL 5 nicht bestatigt werden.

Die Hypothese H4, dass Masterstudierende fir das gymnasiale Lehramt in den
Konstrukfacetten ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren konnen® in ihrem Wissen und
Koénnen gleichwertig oder sogar schlechter als Studierende der Padagogischen Hochschulen
abschneiden, konnte nicht bestatigt werden. Entgegen den Erwartungen, dass die
Masterstudierenden wenig bis nicht besser in den beiden Facetten abschneiden, kann berichtet
werden, dass die Masterstudierenden einen signifikant hoheren Summenscore fiir die beiden
Konstruktfacetten erreichen (Master: M_FE = .665, SD =.164, M_DI = .537, SD =.204 vs. PH-
Studierende: M_FE = .579, SD =.212, M_DI = .451, SD = .175).

603 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 200.
604 Vgl. Goreth (Anm. 579), S. 244.
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Die Hypothese H5 sollte Erkenntnisse generieren, inwiefern sich im Laufe der Semester eine
Kompetenzentwicklung in den Konstruktfacetten ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren
konnen® darstellen 1&sst. Vergleichende Betrachtungen zeigen, dass die Studierenden mit einem
niedrigeren Wert beginnen und einem hoheren enden. Dies ist ein erwartetes Ergebnis. Am
Ende des Studiums scheinen die Studierenden besser in der Lage zu sein, die ltems zu
beurteilen. Es kénnte vermutet werden, dass sie nun auch mehr kénnen. Der Anstieg dieses
Wertes kann damit zusammenhéngen, dass die Studierenden im Laufe ihres Studiums
unterschiedliche Lerngelegenheiten erfahren oder Interventionsveranstaltungen besuchen,
durch die sie eine Verénderung in ihrem Wissen erleben, um die Kategorisierungen der Items
so zu treffen, dass sie naher an den Einschatzungen der Experten*innen liegen. Bei den
Teilnehmern*innen, die zum Zeitpunkt der Erhebung im siebenten Semester studierten, lasst
sich sowohl ein deutliches Abfallen in den Testscores der beiden Konstruktfacetten als auch im
Score fur den modellierten Faktor des fachdidaktischen Wissens ablesen. Die Analysen
erlauben hierzu keine Ruckschlisse. Es kann davon ausgegangen werden, dass eine
Entwicklung im Laufe der ersten Phase des Professionalisierungsprozesses stattfindet; diese ist
allerdings nicht linear und nicht als ein kontinuierlicher Anstieg zu begreifen. Durch die
Betrachtung der Diagramme wird eher das Bild einer Berg- und Talfahrt vermittelt. In diesem
Zusammenhang ist auf die Arbeit von Bodo von Borries®® zu verweisen, der zeigte, dass sich
Kompetenzentwicklungen nicht linear skizzieren lassen. Da es sich bei den Befragten in den
Semestern um unterschiedliche Stichproben handelte, ware eine Verallgemeinerung nicht
angebracht. Dem Vorschlag Reschs®® folgend, ist fiir die Professionalisierung der angehenden
(Geschichts-) Lehrkrafte davon auszugehen, dass nicht die Dauer des Studiums fur die

Ausbildung von Wissen und Konnen relevant ist, sondern vielmehr die Inhalte relevant sind.

Die Berechnungen, in welchem Verhdltnis das erhobene Konstrukt der professionellen
Kompetenz zu den weiteren eingesetzten Skalen steht, liefern wenige Antworten in Form
signifikanter Zusammenhédnge. Die Variablen beeinflussen die Kompetenzentwicklung der
Studierenden kaum. Die Korrelationen sind insgesamt eher schwach und zeigen in einigen
Bereichen negative Werte, z. B. die Abiturnote, die negativ signifikant (r = -**.198) mit dem
Konstrukt der professionellen Kompetenz korreliert. Eine bessere Abiturnote ist kein Indiz fur
ein besseres Testergebnis. Die Korrelationen des fachdidaktischen Wissens bezlglich Alter (r

= **172) und Semester (r = **.131) der Studierenden verwundern nicht.

605 Vgl. Bodo von Borries: ,,Geschichtsbewusstsein® und ,,Historische Kompetenz* von Studierenden der
Lehramter ,,Geschichte®. In: Zeitschrift fiir Geschichtsdidaktik 6 (2007), S. 60-82.
606 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 202.
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Die errechneten Werte weisen kleine bis mittlere Korrelationen auf. Auch wenn aus anderen
Studien viel hohere Korrelationen fir das Verhaltnis zwischen dem erhobenen Konstrukt und
den Kovariaten berichtet werden, finden sich hier auch wechselseitige Beziehungen, die es zu
analysieren gilt. Zwischen dem Konstrukt fachdidaktisches Wissen und Praxiserfahrung
wurden Korrelationen vermutet. Darstellen lasst sich lediglich eine Korrelation zwischen
allgemeiner Praxiserfahrung und dem modellierten Faktor (r = .**172). Praxiserfahrungen der
Probanden*innen in ihrem studierten Fachbereich Geschichte standen mit dem erhobenen
Konstrukt nicht in Zusammenhang.

Ein weiteres Anliegen war es, die mogliche Abgrenzung der Konstrukte fachdidaktisches
Wissen zu padagogisch-psychologischem Wissen und Fachwissen zu betrachten. Die
professionelle fachdidaktische Kompetenz korrelierte schwach mit Fachwissen und
padagogisch-psychologischem Wissen. Die Korrelationen mit den entsprechenden
Signifikanzen fiihren zur Annahme, dass der Faktor fachdidaktisches Wissen durchaus
Uberschneidungspunkte mit den beiden Konstrukten Fachwissen und pédagogisch-
psychologischem Wissen aufweist, aber als eigenes Konstrukt dargestellt werden kann. Daher
lasst sich die Hypothese H6 bestatigen, dass zwischen den Wissensbereichen ein geringer
empirischer Zusammenhang besteht und sich die Bereiche Fachwissen, péadagogisch-
psychologisches Wissen und Fachwissen empirisch in eigenstdndige Wissensbereiche trennen
lassen. Auch wenn die Korrelationen eher schwach sind, sind sie mit den Ergebnissen anderer
Studien wie z. B. COACTIV-R % vergleichbar. Die Korrelation zwischen padagogisch-
psychologischem Wissen und fachdidaktischem Wissen weist in der Studie COACTIV etwas
hohere Werte auf (COACTIV r = 42, EKoL5 r = **,186), wéhrend die Korrelation zwischen
padagogisch-psychologischem Wissen und Fachwissen &hnliche Werte liefern (COACTIV r =
24, EKoL 5 r = **256). Alle Werte dokumentieren einen schwachen Zusammenhang
zwischen padagogisch-psychologischem Wissen, Fachwissen und fachdidaktischem Wissen.
Es kann fir diese Untersuchung davon ausgegangen werden, dass Fachwissen ein wesentlicher
Pradiktor fir die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens ist.%%® Fachwissen stellt eine
bedeutende Voraussetzung fiir eine ,,fachdidaktische Beweglichkeit“®® im Sinne eines breiten

fachdidaktischen Handlungsrepertoires dar. Die Ergebnisse sind dahingehend zu betrachten,

607 Vgl. Thamar Voss/Mareike Kunter: Padagogisch-psychologisches Wissen von Lehrkréften. In: Mareike
Kunter (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV.
Miinster 2011. S. 193-214, hier S. 207.

608 Vgl. Borowski (Anm. 79), S. 342.

609 Vgl. Nicole Like/Jessica Seider/Monika Fenn: Struktur und Inhalt des fachbezogenen Professionswissen
angehender Lehrkréfte in den Geisteswissenschaften. In: heiEDUCATION Journal 1/2 2018, S. 75-98, hier S.
88.
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dass der vorliegende Test nicht das CK, PK oder PCK erfasst, sondern eine exemplarische

Herangehensweise darstellt, die auf die ausgewahlten Testinhalte beschrénkt ist.61°

Die in Hypothese H7 vermuteten positiven Zusammenhénge des fachdidaktischen Wissens mit
den Berufswahlmotiven Extraversion und Gewissenhaftigkeit kdnnen in der Arbeit nicht
bestatigt werden. Es lassen sich keine Korrelationen finden, die diese Hypothese stiitzen. Das
fachdidaktische Wissen steht somit nicht mit Extraversion und Gewissenhaftigkeit im
Zusammenhang. Allerdings zeigte sich, dass zwei andere Skalen des Testinstruments BIG-5
mit dem fachdidaktischen Wissen signifikant in VVerbindung stehen. Dabei handelt es sich um
die Personlichkeitsmerkmale Vertréglichkeit (r = .129, p < 0.05) und Offenheit (r = .149, p <
0.01). Die Items ,,Ich bin jemand, der manchmal etwas grob zu anderen ist®, ,,Ich bin jemand,
der verzeihen kann.“ und ,,Ich bin jemand, der riicksichtsvoll und freundlich mit anderen
umgehen kann.* représentieren die Skala Vertraglichkeit. Diese Items spiegeln scheinbar nicht
nur die die Eigenschaft Vertraglichkeit, sondern darliber hinaus auch einen vermeintlich
wertschitzenden Umgang der Studierenden mit den Schiiler*innen.®*! Vergleichbares I4sst sich
fiir die Korrelation des fachdidaktischen Wissens mit der Skala Offenheit (,,Ich bin jemand, der
originell ist, neue Ideen einbringt.”, ,,Ich bin jemand, der kiinstlerische Erfahrungen schitzt.*
und ,,Ich bin jemand, der eine lebhafte Phantasie, Vorstellung hat.”) berichten. Fur das
Erkennen und  Auffinden  fachdidaktischer = Kategorien und  Prinzipien in
Schiler*innennarrationen konnen Kreativitdt und Phantasie eine wertvolle Hilfe flr das

Erkennen kreativer Schiler*innenldsungen sein.

Durch die Ergebnisse aus den Modellberechnungen zeigte sich, dass es schwierig werden
wiirde, ,,Feedback geben“ und ,,Diagnostizieren konnen“ als zwei getrennte Faktoren
nachweisen zu konnen. Die Hypothese H8, in der (berprift werden sollte, ob die
fachdidaktische Kompetenz von Studierenden in den Facetten ,,Feedback geben“ und
,Diagnostizieren kdnnen* einen positiven Zusammenhang zum Fachwissen aufweist, lie3 sich
zwar bestétigen, erscheint aber aufgrund der neuen Ergebnisse wenig aussagekraftig, da die
beiden Facetten in einem Faktor, dem fachdidaktischen Wissen, aufgehen. Interessant ist die
Korrelation zwischen den beiden Scores von ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren konnen*

(r = **.296), die immerhin einen mittleren signifikanten Zusammenhang aufweist. Bei

610 Vgl. Sophie Kirschner u. a.: Professionswissen in den Naturwissenschaften (ProwiN). In: Cornelia
Grésel/Kati Trempler: Entwicklung von Professionalitét pAdagogischen Personals. Wiesbaden 2017, S. 113-130,
hier S. 127.
611 Dieses Ergebnis lasst sich auch in anderen Doménen berichten. Vgl. Rutsch (Anm. 475), S. 163.
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,,Feedback geben” und ,,Diagnostizieren konnen* handelt es sich um Konstrukte, die sich
gegenseitig bedingen. Feedback bliebe ohne eine vorausgehende Diagnose unbestimmt und
inhaltsleer und Diagnosen blieben ohne Feedback gegenstandslos und fir die Schiiler*innen
wenig greifbar .52 Die bestehende Korrelation kénnte darauf hinweisen, dass die beiden
Konstrukte teilweise iber gemeinsame Schnittstellen verfligen und nicht strikt voneinander zu
trennen sind. Durch weitere Korrelationsberechnungen wird deutlich, dass Zusammenhénge
zwischen den Konstrukten fachdidaktisches Wissens, Fachwissen und péadagogisch-
psychologischem Wissen bestehen. Fachwissen und das modellierte fachdidaktische Wissen
weisen einen mittleren Zusammenhang auf.

Leider ist es fur die vorliegende Arbeit nicht gelungen, den Vergleich mit einer Kontrollgruppe,
die nicht aus der Lehrerbildung stammt, berichten zu kénnen. Je nach Art der Kontrollgruppe
hatten Informationen gesammelt werden kdnnen, inwiefern das Testinstrument einerseits ohne
Geschichtswissen  und  andererseits  ohne  p&dagogisch-psychologisches  und
geschichtsdidaktisches Wissen zu bearbeiten gewesen wére. Aus organisatorischen Griinden
liel} sich dieses Vorhaben nicht realisieren. Hierin liegt eine Schwache der Arbeit.

In Bezug auf die historischen Inhalte und die theoretischen Aspekte wurde ein offener Fokus
gewahlt, der dem Forschungsanliegen ohne Vorarbeiten entsprach. ,,Feedback geben* und
,Diagnostizieren konnen als Facetten kompetenten Handelns erscheinen als schwer
operationalisierbare Konstrukte mit gegenseitigen Schnittmengen. Dies ist ein weiterer
Schwachpunkt der Arbeit; der Fokus des zu erfassenden fachdidaktischen Wissens hétte enger
formuliert werden sollen, um die Konstruktion und Herleitung von Theorien, Vignetten und
Items zu erleichtern. Da es sich hierbei im Rahmen der Geschichtsdidaktik um ein noch wenig
praktiziertes Verfahren handelt, waren die VVorarbeiten kaum gewinnbringend. Zudem weist die
theoretische Fundierung in der Umsetzung fiir ,,Feedback geben“ und ,,Diagnostizieren
konnen* Schwachen auf (wie z. B. deutliche Abgrenzung und Darstellung des Konstrukts), die

in weiterfiihrenden Projekten differenziert bearbeitet werden muss.

9.3. Ausblick
An die Befunde der Studie schlielen sich fir eine eventuelle Weiterarbeit Forschungsfragen

und neue Perspektiven an.
Ein noch ungeklértes Anliegen stellt die Untersuchung von Zusammenhéangen der einzelnen
Konstruktfacetten des Handlungsmodells dar. Dafiir wére die Entwicklung und der Einsatz

weiterer Vignettentest fir die noch unbearbeiteten Konstruktfacetten notig. Weiterfihrende

612 Vgl. Reinhold S. Jager: Diagnostik, Evaluation und Feedback. In der Schule zusammenfiigen, was
zusammengehort. In: Friedrich Jahresheft XXXVII 2019, S. 10-11.
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Forschungen konnten dazu beitragen, die Testinstrumente zu modifizieren und fir ein
gemeinsames Testformat die Teilprojekte EKol 5 und 6 in einem gemeinsamen Testentwurf
vereinen. Daran sollte sich eine Weiterentwicklung, Ausdifferenzierung und Validierung des
Handlungsmodells anschlief3en.

Das derzeitige Testinstrument erlaubt keine Aussagen Uber eine Kompetenzentwicklung der
Probanden*innen. Mit deren zunehmender Ausbildung und Erfahrung ware eine Festigung des
fachdidaktischen Wissens zu erwarten. Somit ware zu Uberlegen, inwiefern der Einsatz eines
Testinstruments in Form einer L&ngsschnittuntersuchung in der zweiten Phase der
Lehrerausbildung neue Erkenntnisse zu den Konstruktfacetten und zum Theoriemodell liefern
konnte. So wurde in EKoL 6 der Vignettentest zu ,,Aufgaben formulieren konnen* und ein
konstruierter Fachwissenstest, in dem unterschiedliche Dimensionen des Handlungsmodelles,
wie z. B. ,,nature of history®, ,,geschichtstheoretisches Wissen®, operationalisiert wurden, zu
Beginn und am Ende des Referendariats eingesetzt.®!3

Es zeigte sich, dass es den Studierenden zu diesem Zeitpunkt ihres
Professionalisierungsprozesses noch sehr schwer fallt, das In action-Handeln®* der Lehrperson
in den Vignetten fachdidaktisch zu beurteilen. Dies ist keine keine neue Erkenntnis, da dies
bereits Resch und Heuer in ihrer L&ngsschnittstudie thematisierten. Die befragten
Referendare*innen besalien ein Repertoire an Fachwissen, konnten dieses aber nicht auf
konkrete Unterrichtssituationen tibertragen.®™ Kanert®'® zeigte ebenfalls, dass die Verkniipfung
theoretischer und praktischer Ausbildungselemente eine grolRe Herausforderung fir die
Lehrerbildung darstellt.

Eine offengebliebene Frage beschaftigt sich mit der Eignung des bendtigten Referenzwertes.
Es konnte aufgrund der beschriebenen Schwierigkeit nicht befriedigend geklart werden, warum
die Bildung einer homogenen Expertennorm nicht méglich war.

Dafur wére eine Auswertung der mit den befragten Experten*innen gefthrten Interviews
interessant. Mithilfe ihrer Aussagen ware eine Uberarbeitung des theoretischen Hintergrundes
der Facetten vorstellbar. Fraglich bleibt, ob das gewéhlte Testinstrument ein geeignetes
Verfahren darstellt, um fachdidaktisches Wissen von Studierenden zu erheben, da selbst die

gewahlten Experten*innen Schwierigkeiten hatten, die Items klar einzuschatzen. Eine

613 Vgl. hierzu: Mario Resch/Christian Heuer: Fachwissen und geschichtsdidaktisches Wissen und Kénnen bei
Lehramtsanwaérterinnen und Lehramtsanwaértern zu Beginn der zweiten Ausbildungsphase. In: Monika Waldis,
Beatrice Ziegler (Hrsg.): Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik. Beitrdge zur Tagung ,,geschichtsdidaktik
empirisch 17¢. Bern 2019. Resch/Heuer/Seidenfull (Anm. 595), S. 251 ff.
614 Vgl. Resch/Heuer/Seidenful? (Anm. 595), S. 251.
615 Vgl. Resch/Heuer (Anm. 613), S. 7.
616 Vgl. Kanert (Anm. 81), S. 366.
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Maoglichkeit, um den Referenzwert eindeutiger zu gestalten, ware ein Verfahren, &hnlich einem
Delphi-Verfahrens, in dem man die Experten*innen an einen Tisch setzt, um die Eignung der
Items zu diskutieren. Dabei konnten sich neue Perspektiven fir die Konstruktion von
geschichtsdidaktischen Kategorien und Prinzipien fiir ,,Feedback geben* und ,,Diagnostizieren
konnen® ergeben.

Eine weitere Mdglichkeit, den Vignettentest zu Uberarbeiten, wére eine Veranderung der Stufen
der Likert-Skala, &hnlich dem Verfahren zur Bildung der Referenznorm. Es sollte dariber
nachgedacht werden, ob die sechs Stufen der Likert-Skala eine zu feingliedrige Abstufung fiir
die zugrunde liegenden Konstrukte darstellen, da sie eine angemessene Ubertragung der Items
auf die Skalenwerte erschweren. Wie sich bei der Generierung der Expertennorm zeigte, ist
eine Skala mit sechs Stufen zwischen ,,sehr gut geeignet* und ,,iiberhaupt nicht geeignet™ (bzw.
,,sehr treffend* und ,,iiberhaupt nicht treffend*) flir eine deutliche Unterscheidung teilweise zu
diffus. Im Sinne von Transparenz und Nachvollziehbarkeit ist eine Uberarbeitung dringend
angebracht.

Es zeig sich, dass Vignettentests kaum geeignet sind, nach Wissen und Ko&nnen zu
differenzieren; dies ist jedoch aus theoretischer und praktischer Sicht notwendig. Um sich
konstruktiv damit auseinander setzten zu konnen, welche Herausforderungen und welche
Kompetenzen (fachdidaktisch, fachwissenschaftlich oder padagogisch) beim Einsatz von
Fertigkeiten  aufseiten der angehenden Lehrpersonen zur Einschatzung  det
Unterrichtssituationen notig sind, bedarf es neben dem geschlossenen Antwortformat anhand
von Ratingskalen auch ein Format, das es den Probanden*innen ermdglicht, eigene Antworten
zu formulieren. In einem offenen Antwortformat wére es den Studierenden erlaubt, ihre
getroffenen Einschéatzungen der Items zu begriinden.

Nach Resch, eroffnet die situationsbezogene Erfassung fachdidaktischer Kompetenzen ein
breites Forschungsfeld.®*” Aus den durch die Testauswertungen und -evaluationen gewonnenen
Erkenntnissen konnen Impulse fiir die Fort- und Ausbildung von Lehrkraften gewonnen
werden.

Aus der Pretest-Entwicklungsperspektive ware zu reflektieren, ob die erste Phase der
Professionalisierungsprozesse fiir die Befragung mit dem Testinstrument und den gewahlten
Inhalten sinnvoll ist, da die Probanden*innen darin vermehrt akademisches Fachwissen
vermittelt bekommen und sich wohl erst in den folgenden Phasen die professionelle
Kompetenz, die fir die Einschdtzung dieser Vignetten bendtigt wird, auspragt. Das in der

Ausbildung zu erwerbende Geschichtswissen sowie das geschichtsdidaktische Wissen kann auf

617 vgl. Resch (Anm. 9), S. 210
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die Lernenden nur wirken, wenn es Uber unterrichtliche Handlungen vermittelt wird. Daher
wird es erst anwendbar und zum Konnen, wenn es in konkreten Unterrichtssituationen zum
Einsatz kommt. 618 Daher sollten Feedback und Diagnose vermehrt in der Aus- und
Weiterbildung von Lehrkraften verankert werden.

Unterrichtsvignetten als Erhebungs- und Reflexionsformat er6ffnen fir Studierende,
Referendare und erfahrene Lehrkrafte die Mdoglichkeit, theoretisches Wissen mit der

Unterrichtspraxis zu  verkniipfen. 5°

Ergdnzend waére die Durchfihrung von
Interventionsstudien oder vertiefenden Seminaren zum Thema Feedback und Diagnose im
Geschichtsunterricht eine weitere Mdoglichkeit, die Wirksamkeit der Lehrformate zu
beleuchten. Da es sich bei Feedback als auch bei Diagnose um bedeutende Ausgangspunkte
jeglicher Forderung im schulischen Kontext handelt, sollte deren domanenspezifische
Wendung in den Ausbildungsstétten gefordert werden.

Es ist nicht vollkommen gelungen, klar abzugrenzen, was das Testinstrument tatsachlich misst.
Dennoch stellen die Vorgehensweise und die methodischen Entscheidungen Starken der Arbeit
dar, da es gelungen ist, sowohl ein Verfahren als auch einen Orientierungsrahmen fir die
Konzeption spéaterer Testinstrumente zu schaffen. Die skizzierten Herangehensweisen lassen
sich leicht auf andere Doménen (bertragen und kénnen so zu einer Verbesserung der
Hochschulbildung von angehenden Lehrkraften beitragen, sodass langfristig eine Verbesserung
der Unterrichtsqualitat erreicht wird.

Die Befunde dieser Arbeit zeigen, dass der Umgang mit geschichtsdidaktisch profilierten
Feedbacks und Diagnosen auch weiterhin eine Herausforderung fir die Praxis des
Geschichtsunterrichts, fir die universitare Ausbildung und fiir weitere Testentwicklungen
darstellt.

618 Vgl. Heuer/Resch/Seidenful} (Anm. 11), S. 169.
619 Vgl. Resch/Heuer/Seidenfull (Anm. 595), S. 254
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