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1. Einleitung 
 

Seit PISA und dem darauffolgendem PISA - Schock richten sich in den vergangenen Jahren die 

Blicke der Öffentlichkeit im Allgemeinen, und der Geschichtsdidaktik im Speziellen, nun auch 

verstärkt 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 über 

Kompetenzen und Standards machte auch vor der Domäne Geschichtsdidaktik nicht halt. Es 

präsentierten sich in allen Bereichen des Bildungswesens, begonnen mit der frühkindlichen 

Erziehung bis hin zur universitären Ausbildung und Forschung, Veränderungen und 

Neukonzipierungen. Neben den Untersuchungen wie PISA, in denen es um die Abbildbarkeit 

und Überprüfbarkeit von Schüler*innenkompetenzen im internationalen Vergleich geht, ist in 

der vergangenen Zeit auch das Interesse daran gestiegen, welche Kompetenzen Lehrpersonen 

grundsätzlich benötigt, um Unterricht erfolgreich und wirksam gestalten zu können. In den 

vergangenen Jahren lässt sich eine Forschungskonzentration auf Verläufe und Wirkungen 

schulischer Prozesse erkennen. Ziel ist die Erfassung von Faktoren, die für die Gestaltung von 

Unterricht auf Seiten von Schüler*innen und Lehrer*innen gleichermaßen 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 

Abläufe und Wirksamkeiten der Lehrerbildung in den Fokus der Aufmerksamkeit geraten.  

Notwendige Standards1 für die Lehrerausbildung wurden in Kompetenzen für die erste und 

zweite Phase formuliert. In der gegenwärtigen Diskussion in Bezug auf das deutsche 

Bildungssystem gelten Maßnahmen 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 

vielfältige Veränderungen. Voraussetzungen, Bedingungen und Prozesse historischen Lernens 

wurden dadurch nicht länger als weiße 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. 

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung.pdf
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In Zeiten von Schlagworten wie Kompetenzorientierung, stellt sich auch für die 

Geschichtsdidaktik die Frage, über welches Wissen und Können Geschichtslehrkräfte verfügen, 

um den Prozess der Entwicklung des historischen Denkens und des Geschichtsbewusstseins bei 

den Lernenden begleiten und fördern zu können. 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 über den 

Professionalisierungsprozess von angehenden Lehrkräften treffen zu können, müssen die 

Kompetenzen, die für 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 Geschichtslehrkräften“ (EKoL 5) fachdidaktische Kompetenzstrukturen 

angehender Geschichtslehrpersonen an den Pädagogischen Hochschulen Baden-Württembergs 

und fokussiert auf die Entwicklung eines standardisierten Testinstrumentes für die 

Modellierung von Lehrerkompetenzen im Bereich der Geschichtsdidaktik. Ebenso stellt ein 

bedeutendes Desiderat die Untersuchung von professionellen Wissensinhalten bei angehenden 

Geschichtslehrkräften 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 

beschäftigen: 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 längsschnittlichen Untersuchung von 

Wissensfacetten im Referendariat beschäftigen. Die vorliegende Arbeit ist vor diesem 

Hintergrund als ein Beitrag zur Grundlagenforschung der empirischen Lehr-Lernforschung in 

der Geschichtsdidaktik zu betrachten.  

Für eine theoretische Fundierung werden im Kapitel 2 die für diese Arbeit grundlegenden 

Begrifflichkeiten geklärt und es erfolgt eine Darstellung des theoretischen und empirischen 

Forschungstands. Das Kapitel liefert einen Überblick über 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 Schüler*innen und (Geschichts-)Lehrern*innen aufgegriffen. 

Aufbauend auf diese Darstellung wird im Kapitel 3 das Heidelberger 

Geschichtslehrerkompetenzmodell als professionelles Handlungsmodell für 

Geschichtslehrer*innen beschrieben, in dem das Professionswissen von 

Geschichtslehrpersonen in Anlehnung an Shulman theoretisch und fachspezifisch 

operationalisiert wurde. Für die Modellierung eines geschichtsdidaktischen Handlungsmodells 

spielten die Vorarbeiten der COACTIV2-Gruppe eine wichtige Rolle, sodass in diesem Kapitel 

auf das Modell und dessen Übertragbarkeit eingegangen wird. Auf Grundlage dessen konnten 

fachdidaktische Facetten operationalisiert und domänenspezifisch gefüllt werden.   

Kooperative Lernsituationen, eine neue Aufgabenkultur und eine veränderte Rückmeldekultur 

werden häufig 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 Fähigkeit, Lernstandsanalysen durchzuführen 

und die individuelle Förderung von Lernprozesse gelten als essentielle Kompetenzen im 

Lehrberuf. 3  In Kapitel 4 und 5 werden die fachdidaktischen Relevanzen der im Modell 

begründeten Konstruktfacetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ theoretisch 

hergeleitet und begründet. Mit „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ werden zwei 

theoretisch angenommene Facetten für das Geschichtslehrer*innenhandeln bearbeitet, die sich 

nahe am Schüler*innen, seinem/ihrem Geschichtsbewusstsein und dem Prozess des 

historischen Lernens befinden. In den Kapiteln 4 und 5 erfolgt eine Darlegung der Verwendung 

der Facetten für den Geschichtsunterricht anhand konstruierterVignetten und Itembeispielen. 

Beide Facetten stellen für die unterrichtliche Arbeit Entwicklungsinstrumente und niemals 

Beurteilungsinstrumente dar. In Kapitel 6 werden die der Arbeit zugrundeliegenden 

Fragstellungen, die zu prüfenden Hypothesen sowie und Ziel der Untersuchung spezifiziert.  

Kapitel 7 widmet sich der Konstruktion und der Evaluation des eingesetzten Vignettentests bis 

hin zur Bildung des für die Testauswertung benötigten 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 Pädagogischen 

                                                     
2  Vgl. Mareike Kunter u. a. (Hrsg.): Professionelle Kompetenzen von Lehrkräften. Ergebnisse des 

Forschungsprogramms COACTIV. Münster 2011.  

3 Vgl. Friederike Henzel: Anerkennende Rückmeldungen 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-Württembergs eingesetzt. In Kapitel 8 werden das methodische Vorgehen 

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 dargestellt.  

Das neunte Kapitel liefert eine abschliesende Diskussion der Ergebnisse dieser Arbeit. Dabei 

stehen Möglichkeiten, aber auch die Grenzen der empirischen Erfassung fachdidaktischer 

Kompetenz anhand des modellierten Testformates im Fokus. Kapitel 9 endet mit dem Verweis 

auf weitere Forschungsfragen. 
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2.  Professionelle Kompetenzen von Geschichtslehrkräften 
 

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 begründet wird. 4 

Kompetenz entwickelte sich in der didaktischen Diskussion der vergangenen Jahre zu einem 

Schlüsselbegriff, denn „die Vermittlung von Kompetenzen für die aktive Teilhabe am 

gesellschaftlichen Leben und zur Ausgestaltung eines sinnerfüllten Lebens bildet heutzutage 

den kleinsten gemeinsamen Nenner bei der Formulierung der Bildungsziele (…).“ 5 

Kompetenzorientierter Unterricht versteht sich als Teil des Konzeptes, durch den die Mängel 

des alten input- und lernzielorientierten Unterrichts überwunden werden sollen, die durch 

Schüler*innenleistungsstudien nach der Jahrtausendwende aufgedeckt wurden. 6  Dadurch 

aufgerüttelt sollen schulische Strukturen dahingehend verändert 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 Fähigkeiten 

und Fertigkeiten.7  

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 Überblick über 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 Schläuchen“8 handelt. 

Zur Systematisierung der Kompetenzbereiche werden geschichtsdidaktisch profilierte 

Kompetenzmodelle vorgestellt. Für die Kompetenzmodellierung historisch Denken zu können 

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

                                                     
4  Vgl. Josef Riese: Professionelles Wissen und professionelle Handlungskompetenz von (angehenden) 

Physiklehrkräften. 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 Schläuchen“ 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.  
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reflektiertem Geschichtsbewusstsein) eine entscheidende Rolle. Da es sich beim FUER-Modell 

um kein spezifisches Lehrerkompetenzmodell handelt, werden im weiteren Kapitelverlauf 

Handlungsmodelle präsentiert, 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 zurückgegriffen. In aktuellen Studien beschreiben 

Konstrukte wie professionelles Wissen, professionelle Unterrichtswahrnehmung und 

professionelle Kompetenz Fähigkeitskomplexe, die für die Erhebung von 

Lehrer*innenkompetenzen operationalisiert wurden. Professionelles Wissen (Kapitel 2.1.1) ist 

für die Konzeptualisierung professioneller Unterrichtswahrnehmung und für die professionelle 

Kompetenz von Lehrkräften grundlegend. Professionelle Unterrichtswahrnehmung (Kapitel 

2.1.2) wird im Vignettentest, der in dieser Studie entwickelt und ausgewertet wurde, nicht als 

eigenständiges Konstrukt erfasst. Deshalb wird dieser Bereich in dieser Arbeit nur kurz 

beschrieben. Im Kapitel 2.1.3 wird das Konstrukt der professionellen Kompetenz näher 

beleuchtet, das Resch9 in seiner Arbeit verwendete.10   

2.1.1.  Professionelles Wissen 

Bei der Frage, welches Wissen Geschichtslehrkräfte benötigen, handelt es sich um eine 

fundamentale Frage, die nicht nur die Geschichtsdidaktik beschäftigt, denn „was muss man als 

Lehrer eigentlich wissen, damit man als Lehrer etwas kann?“11  

Das Wissen von Lehrkräften beinhaltet einerseits Fachwissen und andererseits pädagogisch-

didaktisches Wissen. Das „Wissen der Wissensvermittler“ 12  (Lehrerwissen) stellt eine 

Formulierung dar, in der das Interesse am Lernen, am Wissen und am Können von Lehrkräften 

zueinanderfindet. Auch die Verwendung des Begriffes Wissen gestaltet sich nicht immer 

einheitlich. Neuweg13 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 können. Entwicklung und Validierung eines Vignettentests zur 

Erfassung professioneller Kompetenz für historisches Lehren. Frankfurt am Main 2018. 

10 Bei den Projekten EKoL 5 und 6 handelt es sich um „Schwesterprojekte“ durch die die inhaltliche Nähe der 

beiden Projekte zu begründen ist.  

11  Christian Heuer/Mario Resch/Manfred Seidenfuß: Geschichtslehrerkompetenzen? Wissen und Können 

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. Münster 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 für die Vorbereitung und Gestaltung eines ertragreichen Unterrichts 

angenommen.14  

Wegweisend für das professionelle Wissen von Lehrkräften ist die von Shulman 

vorgenommene Unterteilung in ein allgemein-pädagogisches Wissen (general pedagogical 

knowledge, PK) Fachwissen (content knowledge, CK) und fachdidaktisches Wissen 

(pedagogical content knowledge, PCK)15. Bromme nimmt eine ähnliche Kategorisierung des 

Professionswissens von Lehrkräften in curriculares Wissen, Wissen über die Philosophie des 

Faches und fachspezifisch-pädagogisches Wissen, vor.16  

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. In einem integrativen Modell, bei dem die Trennung der Wissensbereiche PK und CK 

aufgehoben wird und sich in dieser Überschneidung das PCK bildet. 

Um das fachdidaktische Wissen als einen eigenständigen Bereich operationalisieren zu können, 

wird für 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. Jürgen Baumert/Mareike Kunter: Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkräften. In: Ingrid 

Gorgolin u. a. (Hrsg.): Zeitschrift für 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. Göttingen 1997, S. 117-203, hier S. 187.  
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Abbildung 1: Integratives PCK-Modell (eigene Darstellung) 

 

Kompetenzuntersuchungen von Lehrkräften geraten immer wieder in die Diskussion, da sich 

die Grenze zwischen Wissen und Können nicht explizit ziehen lässt. Es wird angenommen, 

dass sich kompetentes Handeln auf einer „gut vernetzen und umfangreich(en) 

domänenspezifischen Wissensbasis (…)“ 17  entfaltet. Unterschiedlichste Formen von 

Expertenwissen werden in der Ausbildung erworben und bilden die Voraussetzung dafür, in 

einer Situation eben nicht nur über Wissen zu verfügen, sondern dieses auch 

kompetenzorientiert anwenden zu können. Dabei handelt es sich um die Voraussetzung für 

Können; „(…) die situative Konkretisierung von explizitem und impliziten Wissen mit 

professionellem Anspruch – beruht auf weiteren Komponenten – der Erfahrung und der 

Fähigkeit zur Selbstregulation.“ 18  Bromme unterscheidet im Gegensatz zu Shulman im 

professionellen Wissen von Lehrkräften explizite und implizite Wissensbereiche. 

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

                                                     
17 Jürgen Baumert/Mareike Kunter: Das Kompetenzmodell von COACTIV. In: Mareike Kunter u. a. (Hrsg.): 

Professionelle Kompetenzen von Lehrkräften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Münster 2001, 

S. 29-53, hier S. 32. 

18 Ludger Schröer: Individuelle didaktische Theorien und Professionswissen. Subjektive Konzepte gelingenden 

Geschichtsunterrichts während der schulpraktischen Ausbildung. Berlin 2015, S. 29.   

Pedagogical Knowledge  

(PK) 

Pedagogical Content 

Knowledge (PCK) 

Content Knowledge 
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Regeln [explizites Wissen], sowie [den] Erfahrungen und Einstellungen [implizites Wissen] des 

Lehrers.“19   

Aus theoretischer Sicht sind Wissen und Kompetenz nicht gleichzusetzen. „Können entsteht 

durch zusätzliche Praxis und Übung und zeigt sich bei der reflektierten Anwendung in einer 

konkreten Handlungssituation.“ 20  Wie sich Wissen und Kompetenz empirisch zueinander 

verhalten, ist erst in Ansätzen erforscht. So bleibt die tatsächliche Struktur des professionellen 

Wissens bisher weitgehend ungeklärt.21  Hinweise, dass Fachwissen die Grundlage für die 

Entstehung einer fachdidaktischen Beweglichkeit darstellt, liefern die COACTIV Ergebnisse.22  

Wie verhält es sich nun mit diesen Begrifflichkeiten in der Geschichtsdidaktik? Bis jetzt setzte 

man sich mit dieser wichtigen Frage, bezogen auf das Wissen und Können von Lehrpersonen, 

wenig auseinander. Dieses Versäumnis wurde in den letzten Jahren durch unterschiedliche 

Projekte und Untersuchungen über das professionelle Wissen von Geschichtslehrkräften 

aufgearbeitet.23 Auch in der Geschichtsdidaktik wird davon ausgegangen, dass es sich um ein 

empirisch nicht leicht zu klärendes Verhältnis zwischen Wissen und Kompetenz handelt24, dem 

sich aber in den letzten Jahren verstärkt Geschichtsdidaktiker*innen und 

Erziehungswissenschaftler*innen zugewandt haben. Ebenfalls ist man der Ansicht, Wissen als 

Grundlage für den Erwerb von Kompetenz zu betrachten. 25 Mit dem konzipierten 

Testinstrument kann nicht und soll auch nicht das breite und komplexe Repertoire von 

Lehrkräften erfasst werden, erst recht nicht die komplexe Wissensbasis eines erfahrenen 

Experten, „(…) auf der die Grenzen zwischen Wissen und Können, zwischen Fach- und 

Unterrichtsmethodik aufgehoben sind.“26 Eher soll in dieser Arbeit der Auffassung von Schröer 

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. Münster 2014, S. 10.  

20 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 20. 

21 Vgl. Heinz-Elmar Tenorth: Professionalität im Lehrerberuf. In: Zeitschrift für 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 für Geschichtsdidaktik 13 (2014), S. 32-49. Schröer (Anm. 18). Litten: 

Wie planen Geschichtslehrkräfte ihren Unterricht? Eine empirische Untersuchung der Unterrichtsvorbereitung 

von Geschichtslehrpersonen an Gymnasien und Hauptschulen. Göttingen 2017. Resch (Anm. 9).  

24 Vgl. Beatrice Ziegler: Historische Konzepte und Kompetenzmodelle – ein empirischer Zugang zur Bedeutung 

von Wissen für Kompetenzen. In: Christoph Kühberger (Hrsg.): Historisches Wissen. Geschichtsdidaktische 

Erkundungen zur Art, Tiefe und Umfang für das historische Lernen. Schwalbach/Ts. 2012, S. 135-151, hier S. 

135 f.  

25 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 22.  

26 Schröer (Anm. 18), S. 30.  
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Definition bezüglich des professionellen Wissens abgrenzte. Bromme verband damit 

Theoriewissen, Erfahrungswissen und Wertvorstellungen und charakterisierte damit den/die 

Expertenlehrer*in. 27  Adaptiert für 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. 28  Das 

professionelle Wissen über Geschichtsunterricht und historisches Lernen beschränkt sich also 

darauf, was die Studierenden im Laufe ihres Studiums erlernt haben. „Insofern ist 

Professionalität der aktuell erreichte Status einer das ganze Berufsleben andauernden 

Kohärenzbildung und nicht erst ein Charakteristikum der Expertise. (…) Die Verknüpfungen 

selbst gelingen eben auch bereits Novizen.“29  

2.1.2.  Professionelle Unterrichtswahrnehmung 

Das Konstrukt der professionellen Unterrichtswahrnehmung beschreibt zwei aufeinander 

aufbauende informationsverarbeitende Prozesse des Handelns von Lehrkräften. Beim 

noticing 30 , dem ersten Schritt, nehmen Lehrpersonen die sich im Unterrichtsgeschehen 

ergebenden Informationen wahr. Aufbauend darauf werden in einem zweiten Schritt 

(knowledge-based-reasoning 31 ) die wahrgenommenen Informationen auf Grundlage des 

professionellen Wissens eingeordnet und interpretiert. Professionelle Unterrichtswahrnehmung 

kann, ähnlich wie Professionswissen, als ein Teilaspekt professioneller Kompetenz aufgefasst 

werden, der eine Voraussetzung für 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 eigenständiges Konstrukt erfasst wird. 

2.1.3.  Professionelle Kompetenz 

Für die Verwendung des Kompetenzbegriffes hat sich im Bildungskontext Weinerts Definition 

durchgesetzt. So versteht man unter Kompetenz(en) „(…) die bei Individuen verfügbaren oder 

von ihnen erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 

lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften 

                                                     
27 Vgl. ebd. 

28 Ebd.  

29 Ebd.  

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 Fähigkeiten, um die Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und 

verantwortungsvoll nutzen zu können.“ 33  Kompetenzen schließen neben den kognitiven 

Merkmalen auch handlungsbezogene und motivationale Merkmale ein. Der Begriff Kompetenz 

bezeichnet die für die Bewältigung neuer Situationen nötigen Fähigkeiten und Fertigkeiten 

sowie die Bereitschaft, diese auch zur Bewältigung der Situation einzusetzen. Ein reines 

Beschreiben, wie man es denn machen würde, gibt keine Auskunft über eine Kompetenz, da 

solche Bereitschaften nur an realen Handlungssituationen überprüft werden können.34 Bei einer 

Kompetenz handelt es sich um ein Bündel aus Fähigkeiten, Wissen, Verstehen, Können, 

Handeln, Erfahrung und Motivation. 

Es ist wichtig, dass Kompetenzen immer auf einen konkreten Gegenstandsbereich bezogen 

sind. Der Kompetenzbegriff erhält dadurch einen starken Bezug zu einzelnen Fächern oder 

Lernbereichen. Zur Beschreibung von spezifischen Geschichtslehrerkompetenzen muss die 

dargestellte allgemeine und fachunspezifische Definition geschichtsdidaktisch und 

berufsbezogen profiliert werden. Kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten beziehen sich dabei 

auf ein geschichtsdidaktisches Regelwissen, das den/die Anwender*in befähigt, immer neuen 

kognitiven Anforderungen gerecht zu werden. Für Geschichte und deren schulische Umsetzung 

bedeutet dies, „(…) Verknüpfungen zwischen historischem Wissen und dem gegenwärtigen 

kommunikativen Gedächtnis herzustellen, die so noch nie vorgenommen wurden.“35  

Für eine auf die Praxis anwendbare Definition ist der Vorschlag von Resch36 hilfreich, der im 

Rahmen seiner Arbeit von einem Kompetenzbegriff ausgeht, in dem Kompetenzen als 

fachspezifische kognitive Problemlösefähigkeiten verstanden werden, die als kontext- und 

fachspezifische Handlungsfähigkeiten proklamiert und durch Erfahrungen und Lernen 

beeinflusst werden können.37 Für die Operationalisierung der angenommenen fachdidaktischen 

Kompetenzen werden motivationale, volitionale und soziale Bereitschaften und Fähigkeiten 

ausgeklammert.  

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

Kompetenzen untersucht werden können. Aktuelle Testformate beziehen sich lediglich auf 

                                                     
33 Franz Emanuel Weinert: Vergleichende Leistungsmessung in Schulen – eine umstrittene 

Selbstverständlichkeit. In: Franz Emanuel Weinert (Hrsg.): Leistungsmessungen in Schulen. Weinheim 2001, S. 

17-31, hier S. 27.    

34 Andreas Körber: Grundbegriffe und Konzepte: Bildungsstandards, Kompetenzen und Kompetenzmodelle. In: 

Andreas Körber/Waltraud Schreiber/Alexander Schöner (Hrsg.): Kompetenzen historischen Denkens. Ein 

Strukturmodell als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007, S. 54-85, hier 

S. 63.  

35 Hans-Jürgen 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 Handlungsmöglichkeiten in Bezug auf bestimmte historische 

Problem- bzw. Fragestellungen zu entwickeln.38 Es sollte kritisch bedacht werden, dass sich 

Kompetenzen nicht in den dargestellten Performanzen der Vignettentests zeigen, sondern im 

konkreten Vollzug einer Tätigkeit oder in der konkreten Realisierung von 

Handlungsmöglichkeiten.39 

2.2.  Kompetenzorientierung im Geschichtsunterricht 

Seit PISA setzte sich in den Bildungsplänen die kompetenzorientierte Ausrichtung von 

Unterricht gegenüber den lernzielorientierten Konzepten durch. Durch diese Veränderung trat 

die Frage nach der Wirksamkeit von Unterricht in den Fokus. Dies zeigt ein Blick in die 

aktuellen Bildungspläne der Bundesländer, da sich in ihnen keine formulierten 

Zielbeschreibungen mehr finden, sondern Bündelungen von Teilkompetenzen wie z. B. 

Fragekompetenz, Methodenkompetenz, Reflexionskompetenz.40 Bei der Umstellung entstand 

bei Kritikern schnell der Eindruck, dass es sich bei Kompetenzen um einen Modebegriff 

handele, „(…) der für alles herhalten muss, was irgendwie innovativ klingt und doch selten das 

Dual von Wissen und Können übersteigt.“41 

Bei der kompetenzorientierten Gestaltung von Unterricht stehen nicht die zu erreichenden Ziele 

im Vordergrund, sondern die Handlungen, die zum Erreichen bestimmter Zielsetzungen führen. 

Kompetenzen beziehen sich auf vollzogene Handlungsentscheidungen, die es den 

Schüler*innen ermöglichen, die gesetzten Ziele zu erreichen. 42  Kompetenzorientierter 

Unterricht fühlt 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 Veränderung der Denk-, Planungs- und Handlungsroutinen von 

Lehrkräften. Bei einer Kompetenz handelt es sich um eine „(…) domänenspezifische 

Problemlösefähigkeit“43, die dem Schüler*in immer neue Dispositionen und Fähigkeiten zur 

Bewältigung anderer Fälle und Situationen liefert. Kompetenzformulierungen sollten einer 

                                                     
38  Vgl. Hans-Jürgen Pandel: Kompetenz. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Wörterbuch Geschichtsdidaktik. 

Schwalbach/Ts. 2014, S. 117-118, hier S. 117.  

39 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 26.  

40  Siehe hierzu den aktuellen Bildungsplan für die Sekundarstufe I Baden-Württemberg Geschichte: 

http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/Startseite, (aufgerufen am 18.08.2018).  

41  Oelkers in Kristina Lange: Was heißt kompetenzorientierter Geschichtsunterricht? Grundsätzliche 

Überlegungen aus unterrichtspragmatischer Sicht und empirische Befunde zur Lernstand- und 

Lernprozessdiagnostik. In: Saskia Handro/Bernd Schönemann (Hrsg.): Aus der Geschichte lernen? Weiße 

Flecken der Kompetenzdebatte. Berlin 2016, S. 125-138, hier S. 135.  

42 Vgl. ebd. 

43 Pandel (Anm. 35), S. 24  

http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/Startseite
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weitgehend inhaltsneutralen Formulierung folgen.44 Aufgrund der überstürzten Umstellung der 

Bildungspläne 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 überfachlichen Kompetenzen im Rahmen von 

(Geschichts-) Unterricht zu fördern und wie diese durch die Lehrpersonen anzubahnen und zu 

unterstützen seien. „Eine Reihe von Bildungsplänen 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 Schläuchen zu sehen.“ 45  Die universitäre 

Fachdidaktik schwieg sich lange darüber 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 

verstärkten geschichtstheoretischen Fundierung und damit zu einer empirischen Überprüfung 

geschichtsdidaktischer Theoriebildung geführt haben, befinden sich durch diese 

Umorientierung wieder im Fokus.46  

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 Möglichkeiten für die Arbeit an Quellen und 

Darstellungen zulässt. Beispielsweise können Situationen geschaffen werden, die historische 

Fragen ins Zentrum rücken, oder der Umgang mit Quellen und Darstellungen kann systematisch 

in den Fokus gestellt werden. Weiter können Möglichkeiten geschaffen werden, in denen die 

Schüler*innen zur Gestaltung historischer Narrationen animiert werden, sodass die 

Schüler*innen Unterstützungsmechanismen für das Zurechtfinden in der Gegenwart erhalten.47  

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 Gesprächs als gängiges Muster herausstellen.48 Analysen zu aktuellen 

                                                     
44 Vgl. Andreas Körber: Sind Kompetenzen historischen Denkens messbar? In: Volker Frederking (Hrsg.): 

Schwer messbare Kompetenzen: Herausforderungen für die empirische Fachdidaktik. Baltmannsweiler 2008, S. 

65-84, hier S 68.  

45 Hierbei handelt es sich um die gekürzte 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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Schulgeschichtsbüchern zeigen, dass es nur in Ansätzen gelingt, historische Lernprozesse durch 

die Materialaufbereitung und Aufgabenanordnung zu initiieren.49  

Auch im Bereich der Planung des Unterrichts und der Zielbeschreibung orientieren sich viele 

Geschichtslehrkräfte 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 Übernahme 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 

sehen50: 

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

2. Im Potenzial von Aufgaben, die den Lernenden die Möglichkeit eröffnen, sich 

selbständig 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 für die Bewältigung der Aufgabe durch alle Schüler*innen impliziert 

einen individualisierten und differenzierten Ablauf des Unterrichts. 

6. Dem Materialienreichtum. 

7. Dem Einladen der Schüler*innen zum historischen Erzählen.     

Kompetenzorientierter Geschichtsunterricht sollte nicht dahingehend verstanden werden, dass 

bisher existierende und praktizierte Lehr- und Lernziele in methodisch aktuelle Begriffe 

gewendet werden, sondern als Chance, über die sich daraus für die Geschichtsdidaktik und das 

Geschichtslernen ergebenden Konsequenzen reflektieren zu können.51 

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 Thünemann: Geschichtsunterricht ohne Geschichte? Überlegungen und empirische Befunde zu 

historischen Fragen im Geschichtsunterricht und im Schulgeschichtsbuch. In: Saskia Handro/Bernd Schönemann 

(Hrsg.): Geschichte und Sprache. Berlin 2010, S. 49-59, hier S. 55 f. 

50 Vgl. Michele Barricelli/Peter Gautschi/Andreas Körber: Historische Kompetenzen und Kompetenzmodelle. 

In: Michele Barricelli/Martin Lücke (Hrsg.): Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd 1. Schwalbach/Ts. 

2012, S. 207-235, hier S. 230 f. 

51 Vgl. Körber (Anm. 44), S. 68 
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fachspezifischen und empirisch validierten Kompetenzmodell pro Fach stellt noch die größte 

Herausforderung dar. Die universitäre Geschichtsdidaktik zerbrach sich über die 

lerntheoretischen und pädagogischen Entwicklungen von Kompetenzen nicht den Kopf und 

überließ 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] Unübersichtlichkeit“52 zu sprechen, scheint ein passender Vergleich zu sein. 

Durch die fortschreitende Ausrichtung der Bildungspolitik auf den Kompetenzbegriff waren 

die Fachdidaktiken letztendlich gefordert, domänenspezifische Kompetenzmodelle zu 

entwickeln. In diesen mussten die jeweiligen fachspezifischen Denkoperationen und Methoden 

der Erkenntnisgewinnung herausgearbeitet und gleichfalls Kompetenzstufen bzw. 

Anspruchsniveaus formuliert werden. 53  Auch heute existieren in der Geschichtsdidaktik 

unterschiedliche Kompetenzmodelle, die zwar vergleichbaren Prämissen folgen und ähnliche 

bzw. gleiche Kompetenzen ausweisen, aber nicht nahtlos ineinander übergehen. 54  Diese 

Kompetenzmodelle wurden gedankenexperimentell im Rückgriff auf geschichtstheoretische 

und schulpädagogische Ansätze entwickelt und bislang nicht empirisch validiert. Die in den 

Modellen verwendeten Begrifflichkeiten sind unterschiedlich, beziehen sich grundsätzlich aber 

alle auf einen idealtypischen historischen Denkakt, der aus der Fachwissenschaft abgeleitet 

wird und die Arbeit des Historikers darstellt (umrissen für den schulischen Zusammenhang als 

Analyse, Sach- und Werturteil nach Jeismann 55 ). Die Modelle folgen weitestgehend der 

narrativen Geschichtstheorie und Weinerts Kompetenzbegriff und sind anschlussfähig an 

geschichtsdidaktische Konzepte und allgemeinere bildungswissenschaftliche Diskurse.56 Die 

vorgeschlagenen Modelle unterscheiden sich teilweise deutlich in ihrem Strickmuster und ihrer 

Konzeption zentraler Elemente wie Wissen in seiner deklarativen und funktionalen Form.57  

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 Schönemann: Geschichtsdidaktische Kompetenzdebatte zwischen „Soll und 

Haben“. Eine Einführung. In: Saskia Handro/Bernd Schönemann (Hrsg.): Aus der Geschichte lernen? Weiße 

Flecken der Kompetenzdebatte. Berlin 2016, S. 1-8, hier S. 1. 

55 Vgl. Lange (Anm. 41), S. 126.  

56 Vgl. Barricelli/Gautschi/Körber (Anm. 50), S. 212.  

57 Vgl. ebd., S. 213 ff. 
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Das Modell wurde aus einem Prozessmodell historischen Denkens 58  abgeleitet und setzt 

historisches Denken mit dem gleich, was die narrative Theorie darunter versteht. So wird eine 

ganz bestimmte Theorie des historischen Denkens als allgemeingültig erklärt.59 „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 müssen 

notwendigerweise als historische Narrationen vorliegen.“60  

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.   

Für die Kompetenzen wurden unterschiedliche Niveaustufen (basal, intermediär, elaboriert) 

ausgewiesen.  

 

Abbildung 2: Das FUER-Modell61 

 

                                                     
58 Vgl. Wolfgang Hasberg/Andreas Körber: Geschichtsbewusstsein dynamisch. In: Andreas Körber (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 

Körber/Waltraud Schreiber/Alexander Schöner (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.  

https://geschichte.uni-greifswald.de/arbeitsbereiche/fd/forschung/diagnose-der-de-konstruktionskompetenz/
https://geschichte.uni-greifswald.de/arbeitsbereiche/fd/forschung/diagnose-der-de-konstruktionskompetenz/
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Die einzelnen Kompetenzbereiche können für verschiedene Untersuchungszwecke 

herangezogen und angepasst werden. Eine unmittelbare Umsetzung des Modells in empirische 

Konzepte ist nicht möglich. Diesem Fakt folgend, konkretisierte Resch62 die im FUER-Modell 

ausgewiesenen Kompetenzen historischen Denkens als theoretische Fundierung für das 

Fachwissen von Geschichtslehrkräften 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 Schüler*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 für Geschichtslehrkräfte 

Unterschiedliche Untersuchungen in der Geschichtsdidaktik widmeten sich einzelnen 

Kompetenzbereichen zur Inszenierung historischer Lehr-Lernprozesse. Die Zusammenführung 

der Aussagen aus den Untersuchungen für die unterschiedlichen Kompetenzbereiche in ein 

umfassendes Handlungsmodell fand allerdings nicht statt. So gab es „(…) keine wirkliche 

Debatte darüber (…), wie die einschlägigen Kompetenzen einer Geschichtslehrkraft aussehen 

sollten und wie sie in der Ausbildung zu realisieren seien.“63 Die ersten theoretisch begründeten 

Kompetenzmodelle erschienen 2007 nach der sog. Klieme-Expertise. Die Notwendigkeit zur 

Auseinandersetzung mit den von der Kultusministerkonferenz der Länder verabschiedeten 

Standards für die Lehrerbildung (KMK-Standards64) förderte die Entwicklung fachdidaktischer 

Kompetenzmodelle.65 Die von der Kultusministerkonferenz verabschiedeten Standards waren 

aufgrund der fachunspezifischen Akzentuierung für die Beschreibung von fachspezifischen 

Qualitätsmerkmalen für 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. Göttingen 2013, S. 19-

38, hier S. 25.   

64 Die KMK-Standards definieren Ziele für den Abschluss der ersten und zweiten Ausbildungsphase. Siehe 

KMK-Standards (Anm. 1).  

65 Modelle, die in diesem Zusammenhang entstanden, siehe: Wolfgang Hasberg: Historiker oder Pädagoge? 

Geschichtslehrer im Kreuzfeuer der Kompetenzdebatte. In: Zeitschrift für Geschichtsdidaktik 9 (2010), S. 159-

179. Michael Jung/Holger Thünemann: Welche Kompetenzen brauchen Geschichtslehrer? Für eine Debatte über 

fachspezifische Standards in der Geschichtslehrerausbildung. In: Zeitschrift für Geschichtsdidaktik 6 (2007), S. 

243-252. Pandel (Anm. 35).  
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Bereich „Historische Kompetenzen“ bezeichnet. 66  Dieser bezieht sich auf Prinzipien 

historischen Denkens und auf Kategorien historischer Deutung.67 Ein reines Curriculumwissen 

wird bei Hasberg nicht als unmittelbarer Bestandteil des Fachwissens deklariert. Der im Modell 

ausgewiesene Bereich „Geschichtsdidaktische Kompetenzen“ manifestiert sich darin, 

inwiefern Geschichtslehrkräfte in konkreten Handlungssituationen über die Fähigkeit verfügen, 

Geschichtsunterricht als Verstehensprozess so zu organisieren, „(…) sodass Prinzipien und 

Kategorien historischen Denkens in ihm erkenntnisleitend werden.“ 68  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 eigenständiger Bereich proklamiert und folgt 

einer fachspezifischen Füllung. Die pädagogische[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.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 3: Geschichtslehrerkompetenzmodell nach Hasberg69 

 

Jung und Thünemann70 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/Thünemann (Anm. 65).  
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und verabschiedeten Standards werden von den Autoren für eine kriteriengeleitete und 

domänenspezifische Beurteilung professionellen geschichtsdidaktischen 

Lehrer*innenhandelns als ungeeignet empfunden.71 Daraus schlussfolgernd schlagen Jung und 

Thünemann Gattungs-, Interpretations-, narrative und geschichtskulturelle Kompetenzen als 

bedeutende Kompetenzbereiche für das professionelle Handeln von Geschichtslehrkräften 

vor.72  

Der in den beschriebenen Kompetenzmodellen deutliche Verzicht auf generische pädagogische 

Fähigkeiten wurde von Resch73 als fahrlässig beschrieben, da sich in aktuellen Studien gerade 

das allgemeinpädagogische Classroom-Management als entscheidender Faktor für die Qualität 

von Fachunterricht herausgestellt hat.74  

Einen ähnlichen Ansatz, Geschichtslehrerkompetenzen umfassend unter der Annahme von 

scheinbar fachlich unspezifischen Kompetenzbereichen zu beschreiben, verfolgten Waldis u. 

a. 75  Sie adaptierten ebenfalls das Modell der COACTIV-Studie und konzeptualisierten 

pädagogische, fachliche und fachdidaktische Wissensbereiche als Professionswissen in einem 

übergeordneten Modell professioneller Kompetenz. 76  Auch das von Kanert und Resch im 

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

2.4.  Ansätze und Befunde bei der Erfassung professioneller Kompetenzen 

Aktuell dominieren Erhebungen zur Erfassung professioneller Kompetenz im 

naturwissenschaftlich-mathematischen Bereich (z. B. COACTIV77; TEDS-M78; ProwiN79) und 

weniger in Domänen wie der Geschichtsdidaktik. Um in der Diskussion um Kompetenzen und 

Kompetenzmodelle anschlussfähig zu sein, ist die Entwicklung empirisch abgesicherter 

Kompetenzmodelle in der Geschichtsdidaktik weiter voranzutreiben. Diesem Bestreben steht 

die Komplexität 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: Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. Diagnose, Evaluation 

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

72 Vgl. Jung/Thünemann (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 Köller (Hrsg.): Schulische Lerngelegenheiten und 

Kompetenzentwicklung. Münster 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 Blömeke/Gabriele Kaiser/Rainer Lehmann (Hrsg.): TEDS-M 2008. Professionelle Kompetenzen und 

Lerngelegenheiten angehender Mathematiklehrkräfte für die Sekundarstufe I im internationalen Vergleich. 

Münster 2010.  

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

Kurzdarstellung des BMBF-Projekts. Zeitschrift für Didaktik der Naturwissenschaften 16 (2010), S. 341-349.  
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Überprüfungen gegenüber. Schwierigkeiten ergeben sich darin, genug Probanden*innen für die 

Überprüfung der Theorie zu erhalten um verlässliche empirische Aussagen treffen zu können 

und „(…) den komplexen fachlichen Besonderheiten des historischen Denkens gerecht zu 

werden.“80  

So führte Kanert auf der Grundlage des COACTIV-Modells und der KMK-Standards 

Geschichtslehrer*innenkompetenzen in einem Fragebogen zusammen und untersuchte in einer 

Längsschnitterhebung anhand von Selbsteinschätzungen die Wirksamkeit von 

Lehrerbildundssystemen.81 Kanert fasste seine Erkenntnisse in zehn Aussagen zur Wirksamkeit 

der Geschichstlehrer*innenausbildung in Baden-Württemberg zusammen und resümierte teils 

ernüchternde Ergebnisse. 

Sauer proklamierte für seine Selbsteinschätzungsstudie, keine Kompetenzen messen zu wollen. 

Er hoffte, Anhaltspunkte darüber 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.82 Er befragte Studierende mit Selbsteinschätzungsbögen und 

stellte die Einschätzungen der Studierenden den Einschätzungen von 

Lehramtsanwärtern*innen, Lehrer*innen, Hochschuldozierenden und 

Seminarausbildern*innen gegenüber. 

Fenn83 untersuchte, inwiefern sich Lehrer*innenhandeln durch entsprechende Interventionen 

modifizieren lässt. Gemäß ihrer Untersuchung hängt fehlende Weiterentwicklung von 

Lehrkräften bei der Gestaltung ihres Geschichtsunterrichts hin zu kompetenzorientierten 

Settings damit zusammenhängen, dass diese in der eigenen Schulzeit sog. Skripts erworben 

hätten, die sich in komplexen Unterrichtssituationen durchsetzen und angemessene didaktische 

Vorüberlegungen überdecken würden. 

Das Projekt VisuHist (Ausprägung 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 Prüfstand. Eine Längsschnittstudie zum 

Professionalisierungsprozess. Göttingen 2014.  

82 Vgl. Michael Sauer: Kompetenzen für 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 Geschichtsverständnis im Unterricht fördern. Studierende ändern ihr 

Lehrverhalten von einseitig instruktional in problemorientiert. In: Jan Hodel/Monika Waldis/Betrice Ziegler 

(Hrsg.): Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik. 12. Beiträge zur Tagung „geschichtsdidaktik empirisch 12“. 

Bern 2013, S. 60-71.   
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Geschichtslehrkräfte der Sekundarstufe I und II zum Ziel. Zur Beschreibung des 

Professionswissens orientierte sich die Gruppe um Waldis am COACTIV-Modell. Die Bereiche 

Fachwissen und fachdidaktisches Wissen wurden domänenspezifisch konkretisiert, während 

das pädagogische Wissen für die Konkretisierung des Professionswissens übernommen wurde.  

Schröer84 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 

Geschichtslehrkräften betreffende Kompetenzbereich „Grundbegriffe und Aufgaben der 

Geschichtsdidaktik“ als wenig relevant eingeschätzt. Die Kompetenzbereiche „Fachwissen“ 

und „Planung von Geschichtsunterricht“ wurden demgegenüber von allen befragten Gruppen 

als besonders relevant eingestuft. Auch Fenn konnte aus ihren Daten herausarbeiten, dass die 

universitäre Lehre die Studierenden nicht auf die besonderen Ansprüche bei der Gestaltung 

historischer Lernprozesse vorbereite und die Studierenden in Praktika oft Unterrichtsstunden 

konzipieren, die träges Wissen produzierten.85 In der VisuHist–Studie konnte anhand der Daten 

gezeigt werden, dass angehende Geschichtslehrpersonen (Novizen*innen) bei der Beobachtung 

von Unterrichtssequenzen die allgemeindidaktisch-methodischen Lehrermaßnahmen 

wahrnehmen und im Gegensatz zu den Experten*innen weniger die Nutzeraktivität in Form 

von Handlungs- und Denkoperationen bei den Lernenden fokussieren.86 Auch die von Schröer 

getroffenen Aussagen deuten darauf hin, dass die Überzeugungen der zukünftigen 

Geschichtslehrpersonen deutlich von allgemeindidaktischen Prinzipien und einer 

fachunspezifischen Selbstsicht als Lehrperson geprägt sind.87  

In Bezug auf die Verwendung von Selbsteinschätzungsverfahren sei erwähnt, dass der Ansatz 

von Selbsteinschätzungsverfahren bei der Kompetenzmessung kritisch zu hinterfragen ist, da 

die Annahme, selbst über eine Kompetenz zu verfügen, nicht mit der tatsächlichen 

Kompetenzausprägung gleichzusetzten ist.88 Es gilt, auch in der Geschichtsdidaktik, andere 

Formate im Hinblick auf das Untersuchungsdesign heranzuziehen. Selbst klassische 

                                                     
84 Vgl. Schröer (Anm. 18), S. 37. 

85 Vgl. Fenn (Anm. 83), S. 63. 

86 Vgl. Waldis u. a. (Anm. 23), S. 41 ff. 

87 Vgl. Schröer (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 über deklaratives Wissen. Daher ist zu empfehlen, Verfahren zu 

verwenden, die Kompetenzen in konkreten Anforderungssituationen untersuchen. So können 

z. B. durch die Beobachtung und Bewertung von speziell für die Testung entwickelter 

Unterrichtssequenzen (Vignetten) Kompetenzen analysiert werden.89 

2.5.  Zusammenfassung 

Für die theoretische Verortung der vorliegenden Arbeit wurde im Kapitel 2.1 Grundsätzliches 

zum Konstrukt der professionellen Kompetenz von Lehrkräften 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 übernommen. Als Untersuchungskonstrukt wurde 

professionelles Wissen (und Können) gewählt, das in Kapitel 2.1 ausführlich dargestellt wurde. 

Ausgehend vom hier zugrundeliegenden wissensbasierten Expertenparadigma stehen Wissen 

und Können sowie Überzeugungen und Handlungen von Geschichtslehrkräften im Zentrum des 

Forschungsinteresses. „Es geht um professionelles Wissen als dem kognitiven Anteil von 

Kompetenzen, das für die Erfüllung beruflicher Aufgaben erforderlich ist, und um den 

handlungsrelevanten Zusammenhang zwischen Wissen und Können.“90  

Das Format Vignettentest stellt keine umfassenden Kompetenzentwicklunen dar, Annahmen 

dieser Art wären 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 Tätigkeit oder in der Realisierung konkreter 

Handlungsmöglichkeiten zeigen. Kompetenzen sind zu betrachten als Bündel verschiedenster 

Fähigkeiten und Fertigkeiten, die in praktischen Situationen zur Anwendung kommen und zum 

professionellen Handlungswissen von Lehrkräften gehören (sollten).  

Darauf aufbauend wurden in Kapitel 2.2 Grundzüge der kompetenzorientierten Ausrichtung 

historischer Lehr-Lernprozesse vorgestellt. Durch die Hinwendung zur Kompetenzorientierung 

werden Schüler*innen befähigt, historisches Wissen für das Verstehen ihrer Gegenwart 

anzuwenden, 91  da Geschichtsunterricht „(…) den Schülern solche domänenspezifischen 

Fähigkeiten vermitteln [muss], dass sie mit neuen Ereignissen, neuen Debatten, neuen 

Kontroversen umgehen könne[n].“ 92  Kompetenzorientierung kann dabei helfen, einen 

                                                     
89 Vgl. ebd., S. 39. 

90 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß (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 ausführlicher beschrieben wurde. 

Für die Geschichtsdidaktik existieren noch keine Kompetenzmodelle, deren einzeln begründete 

Kompetenzbereiche empirisch voneinander getrennt werden können.93 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 

ernüchternde Erkenntnisse über die Kompetenzausprägung(en) bei (angehenden) 

Geschichtslehrkräften lieferten. Allerdings zeigt sich hier ein Fortschreiten der Disziplin, da in 

aktuellen Untersuchungen auf die Messung der Fähigkeiten und Fertigkeiten in konkreten 

Handlungssituationen in Form von Vignettenformaten94 übergegangen wurde. 

 

                                                     
93 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 43.  

94 Vgl. Resch (Anm. 9); Waldis (Anm. 23).  
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3.  Wissen und Können geschichtsdidaktisch – ein 

Geschichtslehrerkompetenzmodell 
 

In diesem Kapitel wird das von Kanert und Resch95 im Rahmen des EKoL-Projektes (Effektive 

Kompetenzdiagnose in der Lehrerbildung) aufgestellte und von Heuer und Resch 96 

weiterentwickelte Modell professioneller Handlungskompetenz von Geschichtslehrkräften 

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 für die empirische Forschung ausgewiesen werden können. 97  Im 

Rahmen des Forschungskollegs EKoL wurde an den Pädagogischen Hochschulen Heidelberg 

und Ludwigsburg in Auseinandersetzung mit dem Kompetenzmodell von COACTIV ein 

Modell professioneller Handlungskompetenz für den Geschichtsunterricht entwickelt, in dem 

fachspezifische Wissensfacetten, Fähigkeiten und Fertigkeiten modelliert wurden, die 

Geschichtslehrpersonen benötigen, um Geschichtsunterricht qualitätsvoll und effektiv in Bezug 

auf die Schüler*innenleistungen zu gestalten.98  

Lehrerkompetenzen werden bereits seit Längerem innerhalb der Geschichtsdidaktik diskutiert. 

Im Gegensatz zu den Schülern*innenkompetenzen präsentieren sich die Beiträge, die 

Kompetenzen von Lehrer*innen thematisieren, überschaubar. Aktuell existieren neben dem 

Vorschlag von Kanert und Resch bzw. Heuer und Resch sowie der Gruppe um Waldis keine 

weiteren aktuellen und empirisch zu überprüfenden Modelle.   

Welche Kompetenzen müssen bei Geschichtslehrkräften gegeben sein, damit die Vermittlung 

fachlicher Kompetenzen bei den Schülern*innen erfolgreich sein kann?   

Als die bedeutendste fachliche Kompetenz im Prozess des historischen Lernens stellt sich 

Narrativität dar. Narrativität oder auch narrative Kompetenz bezeichnet in der 

Geschichtsdidaktik „(…) die oberste, die allgemeine Fähigkeit historischen Denkens.“99 Damit 

                                                     
95  Siehe Georg Kanert/Mario Resch: Erfassung geschichtsdidaktischer Wissensstrukturen von 

Geschichtslehrkräften anhand eines vignettengestützten Testverfahrens. In: Zeitschrift für Geschichtsdidaktik 13 

(2014), S. 15-31.  

96 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß (Anm. 11).  

97 Vgl. Katharina Litten: Wie planen Geschichtslehrkräfte ihren Unterricht. Göttingen 2017, S. 154. 

98 Vgl. ebd., S. 161 f. 

99 Siehe Körber (Anm. 34), S. 55.  
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wird die Fähigkeit bezeichnet, Geschichten selbst denken und erzählen zu können. Somit stellt 

die narrative Kompetenz ein wichtiges Lernziel von Geschichtsunterricht dar.100  

Ein Blick in die Kompetenzformulierungen der Lehrpläne der Bundesländer verdeutlicht, dass 

Geschichtslehrer*innen im Unterricht narrative Kompetenzen konkretisieren müssen. Damit 

die Lehrkraft dazu in der Lage ist, müssen zentrale Wissensbereiche der narrativen Kompetenz 

(z. B. Urteilsbildung) ausgewiesen werden.  

 

Zum Auftakt des Kapitels wird ein Überblick über das COACTIV-Modell gegeben, das den 

Kern der Professionalität von Lehrpersonen und somit deren Wissen und Können beinhaltet, 

um darauf Bezug nehmend den Begriff der professionellen Kompetenz zu thematisieren. 101 Der 

weitere Verlauf des Kapitels widmet sich dem Professionswissen von (Mathematik-) 

Lehrkräften und liefert einen kurzen Überblick über die Kompetenzbereiche, aus denen sich 

das angenommene Professionswissen zusammensetzt. Nach diesem Überblick über die 

fachunspezifische Annäherung über das COACTIV-Modell wird das Heidelberger 

Geschichtslehrerkompetenzmodell thematisiert werden. In den nachfolgenden Kapiteln werden 

die Wissensbereiche des Professionswissens, das Fachwissen (Kapitel 3.4), das pädagogische 

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 über fachdidaktisches Potenzial von 

Quellen und Darstellungen, Wissen über Schülervorstellungen und individuelle 

Sinnbildungsprozesse, Wissen über das Erklären und Repräsentieren von historischen Inhalten) 

- auch hier wurde vom COACTIV-Modell adaptiert - werden im weiteren Verlauf des dritten 

Kapitels einzeln betrachtet und geschichtsdidaktisch begründet, bevor sich eine Darstellung der 

einzelnen Konstruktfacetten anschließt. 

3.1.  Das COACTIV–Modell 

Die Gruppe um COACTIV, die die Genese, Struktur und Handlungsrelevanz professioneller 

Kompetenz von Lehrkräften 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 102  Ansatzes ein strukturelles Modell für die professionellen 

Kompetenzen von Lehrkräften.  

Bei der Aufstellung des Kompetenzmodells standen zwei komplementäre Fragestellungen im 

Vordergrund. Erstens sollte geklärt werden, über welche personalen Voraussetzungen 

Lehrkräfte verfügen müssen, um bei der Ausübung 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 für jede Lehrkraft handelt, die auf 

Schüler*innenseite zu einem dauerhaften Interesse an der Sache und zum Erwerb zentraler 

unterrichtlicher Kompetenzen führten.103  

Zweitens sollten die individuellen und institutionellen Faktoren untersucht werden, die den 

Aufbau der berufsbezogenen Kompetenzen von Lehrkräften fördern.104  

Dieses Kompetenzmodell, das sich ausschließlich auf die Kompetenzen von 

Mathematiklehrkräften konzentrierte, setzt sich aus vier übergeordneten kognitiven und 

affektiven Aspekten professioneller Kompetenz zusammen, die für das erfolgreiche Handeln 

als relevant erachtet werden (siehe Abbildung 4). 

                                                     
102  Dem kompetenzorientierten Ansatz liegt eine genaue Analyse der für den Lehrerberuf notwendigen 

Aufgaben und Anforderungen zugrunde (z. B. Schülerleistungen diagnostizieren zu können). Daraus werden 

bestimmte Kompetenzen abgeleitet, die für die erfolgreiche Bewältigung dieser Aufgaben notwendig erscheinen. 

Zur Festlegung der vorhandenen Kompetenzen werden theoretische Überlegungen und empirische Evidenzen 

mit einbezogen. Vgl. Juliane Rutsch: Entwicklung und Validierung eines Vignettentests zur Erfassung des 

fachdidaktischen Wissens im Leseunterricht bei angehenden Lehrkräften. Heidelberg 2017, S. 21.  

https://opus.ph-heidelberg.de/files/215/Dissertation_Rutsch_Veroeffentlichung.pdf, aufgerufen am 13.07. 2018.  

103 Vgl. Jürgen Baumert u. a.: Professionelle Kompetenzen von Lehrkräften, kognitiv aktivierender Unterricht 

und die mathematische Kompetenz von Schülerinnen und Schülern (COACTIV)-Ein Forschungsprogramm. In: 

Mareike Kunter u. a. (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkräften: Ergebnisse des Forschungsprogramms 

COACTIV. Münster 2011, S, 7-25, hier S. 8. 

104 Vgl. ebd.  

https://opus.ph-heidelberg.de/files/215/Dissertation_Rutsch_Veroeffentlichung.pdf
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Abbildung 4: COACTIV-Modell105  

 

Die vier abgebildeten Aspekte professioneller Kompetenz (Professionswissen, 

Überzeugungen/Werthaltungen/Ziele, motivationale Orientierung und Selbstregulation) 

umschließen aus der Literatur abgeleitete spezifische Kompetenzbereiche.  

Die den Kompetenzaspekten untergeordneten Kompetenzbereiche, Fachwissen, 

fachdidaktisches Wissen, pädagogisch-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 Erklärungswissen, 

Wissen über das mathematische Denken von Schüler*innen und Wissen über mathematische 

Aufgaben. Auf das Professionswissen als überfachlichen Kompetenzbereich soll im weiteren 

Verlauf eingegangen werden, da diesem innerhalb des Rahmenmodells zur professionellen 

Kompetenz von Lehrkräften eine bedeutende Rolle beigemessen wird.106 Professionswissen 

stellt sich als eine zentrale Kompetenz für die Optimierung von Bildungsprozessen dar und war 

für 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 für den Aufbau des bildungswissenschaftlichen Wissens. In: Zeitschrift für Pädagogik, 

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-)Lehrkräften 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 5: Professionswissen nach Baumert und Kunter107 (eigene Darstellung) 

 

Es besteht weitgehend Konsens darüber, dass das Professionswissen einer Lehrkraft, in Form 

von deklarativem, prozeduralem und strategischem Wissen, die zentrale Komponente der 

professionellen Kompetenz darstellt. 108  Betrachtet man die Gestaltung von Lehr- und 

Lernsituationen im Unterricht und die Vermittlung von schulischen Lernzielen als die zentralen 

Aufgaben von Lehrkräften, sind vor allem diejenigen Lehrkräftemerkmale in den Fokus zu 

stellen, die wichtige Bedingungen für die Vermittlung dieser Inhalte darstellen.109   

Bezüglich der inhaltlichen Konkretisierung des professionellen Wissens in unterschiedlichen 

Kategorien setzte sich in der Literatur die theoretische Wissenstaxonomie von Shulman110 

durch. Shulman postulierte als strukturbildende Wissensdimensionen allgemeines 

pädagogisches Wissen, Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und Wissen über das 

Fachcurriculum. Später wurden diese Bereiche um drei weitere ergänzt: 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.111 Bezugnehmend auf Shulman geht man in der Professionalisierungsforschung davon 

aus, dass eine breite Vernetzung der unterschiedlichen Wissensbereiche eine wichtige 

Voraussetzung für qualitätsvolles Lehrer*innenhandeln ist. Der Handlungskompetenz liegt 

folglich eine mehrdimensionale Wissensbasis zugrunde.112   

3.3.  Das Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell (HeiGeKo) 

Bezugnehmend auf das COACTIV-Modell wurden für das fachdidaktische Wissen von 

Geschichtslehrkräften Wissensbereiche und Konstruktfacetten hergeleitet, deren (teilweise) 

Operationalisierung Ziel des Vignettentests war.  

Für die Messbarmachung des Modells der professionellen Kompetenz von 

Geschichtslehrkräften wurden die Bereiche Geschichtswissen und geschichtsdidaktisches 

Wissen und Können durch die Modellierung einzelner theoriebasierter Wissensfacetten erfasst. 

Da die Gestaltung geschichtsdidaktischer Lernprozesse auf einer fachlichen Grundlage, dem 

Geschichtswissen, beruht 113 , erscheint eine strikte Trennung der beiden Wissensbereichen 

allerdings nur heuristisch möglich114.  

Abbildung 6 visualisiert die Wissensbereiche des geschichtsdidaktischen Wissens, über die 

Geschichtslehrer*innen verfügen sollten, um adäquate Lernangebote zu entwickeln. Im 

Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell wurde auf den Einbezug fachunspezifischer 

und pädagogisch-psychologischer Wissensbereiche verzichtet.115  

 

                                                     
111 Vgl. Baumert/Kunter (Anm. 17), S. 33-34. 

112 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß (Anm. 11), S. 163.  

113 Vgl. ebd., S.393. 

114 Vgl. Manfred Seidenfuß/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)116 

 

Für die Konkretisierung geschichtsdidaktischer Kompetenzen von Geschichtslehrkräften 

wurden in der ersten Phase des EKoL-Projektes die drei Wissensfacetten  

 Wissen über geschichtsdidaktisches Potenzial von Quellen und Darstellungen 

 Wissen über Schülervorstellungen und individuelle Sinnbildungsleistungen  

und  

 Wissen über das Verständlichmachen 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. 117  Inhalt und Tiefe des Fachwissens (CK) beeinflussen die Inhaltsauswahl, das 

Anspruchsniveau von Unterricht und die angemessene Bewertung fachlicher 

                                                     
116 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß (Anm. 11), S. 162. 

117 Vgl. Litten (Anm. 97), S. 130. 
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Schüler*innenbeiträge. Ein geringeres Fachwissen kann die Erklärungen von Lehrkräften 

beeinträchtigen und dadurch die Unterrichtswirkung beeinflussen. 118  Wenn ein tiefes und 

gründliches Fachwissen eine unverzichtbare Voraussetzung für das Gelingen von Unterricht 

darstellt, dann sollte der Kompetenzbereich Fachwissen domänenspezifisch so modelliert 

werden, dass er an eindeutige Wissensbildungsprozesse des Faches anschließen kann.119 Das 

Fachwissen von Lehrpersonen wird als nötig angenommen, damit es gelingt, Materialien, 

Richtlinien und Schulbücher kritisch betrachten bzw. hinterfragen zu können.120 Die KMK 

formuliert Fachwissen als Überblickswissen bzw. Orientierungswissen über den Zugang zu den 

aktuellen Fragestellungen der Fächer, Erkenntnisse und Arbeitsmethoden.121 Für die Erhebung 

professioneller Handlungskompetenz von Geschichtslehrkräfte sollte das Fachwissen 

dahingehend strukturiert sein, dass Fähigkeiten für die Planung und Durchführung von 

Unterricht adäquat beschrieben werden.122 Allerdings reicht dieses Wissen alleine nicht aus, da 

die Analyse von Lernprozessen nach fachdidaktischen Kriterien (fachdidaktisches Wissen) in 

Verbindung mit dem pädagogischem Wissen für das Gelingen von Unterricht unverzichtbar 

sind.    

Eine fachlich gebildete Lehrkraft kann bereits in der Unterrichtsvorbereitung mit den 

individuellen Anforderungen der Lernenden flexibel umgehen.123 So ist für die Auswahl von 

Themen ein gutes Fachwissen nötig, da es Inhalte sinnvoll zu elementarisieren und zu 

reduzieren vermag.124 

Geschichtslehrkräfte müssen selbst kompetent im historischen Denken, Handeln und Erzählen 

sein, um auf Schüler*innenseite historische Lernprozesse initiieren zu können. Narrative 

Strukturen, Wechselhaftigkeiten und Einstweiligkeiten historischen Wissens müssen von der 

Lehrkraft reflektiert und geprüft werden. Ein umfangreiches Fachwissen ermöglicht 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. Münster 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 für Mathematik-Didaktik 29 (2008), H. 2, S. 223-

258, hier S. 237.  

120 Siehe dazu Kanert (Anm. 81), S. 142.; Holger Thünemann: Fragen im Geschichtsunterricht. Forschungsstand 

und Forschungsperspektiven. In: Zeitschrift für Geschichtsdidaktik 8 (2009), S. 115-124, hier S. 117 f. 

121 Vgl. Ländergemeinsame inhaltliche Anforderungen für 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 Mathematiklehrkräften. In: Mareike Kunter u. a. (Hrsg.): Professionelle Kompetenzen von Lehrkräften. 

Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Münster 2011. S. 135-162, hier S. 137.   

124 Vgl. Krauss (Anm. 119), S, 229.  

https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
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entscheiden.125 Geschichtsunterricht nimmt nicht die Ergebnisse der historischen Forschung 

auf und vermittelt diese, sondern Lehrkräfte müssen in der Lage sein, diese komplexen 

Zusammenhänge für den Unterricht und die individuellen Bedürfnisse der Schüler*innen zu 

transformieren.126 Fachwissen ermöglicht den Aufbau fachdidaktischen Wissens. 

Im Heidelberger Modell wurde das domänenspezifische Fachwissen als Geschichtswissen 

charakterisiert. Darunter wird das „disziplinäre Wissen über den Fachinhalt“ 127 , also das 

Historische, solange es durch Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik erzeugt und 

legitimiert wurde, verstanden. 128  Im historischen Fachwissen zeigt sich die Fähigkeit der 

Lehrperson, Quellen und Darstellungen bezüglich unterschiedlicher Fragestellungen und 

Zeitdimensionen zu interpretieren und mit Forschungstraditionen und -ergebnissen in 

Verbindung bringen zu können. 129  Das Geschichtswissen vereinigt unterschiedliche 

(inhaltliche, wissenschaftstheoretische, deklarative und prozedurale) Wissensbestände130, die 

sich analytisch in vier Wissensfacetten trennen lassen (siehe Tabelle 1).  

 

 Wissensfacette  Kenntnisse der Lehrkraft über 

 

1. Natur of history … Methoden der Geschichtswissenschaft 

 

2. Geschichtstheorethisches 

Wissen 

… das, was sie bei der Beschäftigung mit 

Geschichte tut (Reflexionswissen) 

 

3. Grammatik des 

Historischen 

… Wissenschaftssprache und 

Begrifflichkeiten 

 

4. Vertieftes 

„Schulbuchwissen“ 

… kulturspezifische Inhalte/Narrative  

 

 

Tabelle 1: Wissensbereich Geschichtswissen131  

 

3.5. Pädagogisch-psychologisches Wissen 

Unter dem Begriff pädagogisch-psychologisches Wissen (PK) wird das fachunabhängige 

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

pädagogischen Wissen wird ein Bereich umschrieben, der sich fachunabhängig präsentiert und 

                                                     
125 Vgl. Litten (Anm. 97), S. 130. 

126 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß ( 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/Seidenfuß (Anm. 11), S. 164. 

131 Vgl. ebd., S. 163 
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sich somit auf unterschiedliche Fächer übertragen lässt, so auch auf das Fach Geschichte.132 PK 

stellt einen wichtigen Bereich der professionellen Kompetenz von Lehrer*innen dar133 und 

kann sich auf die Qualität des Unterrichts, die Lernergebnisse und das berufliche Wohlbefinden 

der Lehrkraft auswirken. Pädagogisches Wissen umfasst deklaratives Wissen (Wissen über 

Fakten und Inhalte), prozedurales Wissen (Wissen über Handlungsabläufe) und konzeptionelles 

Wissen134 (Wissen über Verknüpfungen und Schemata). Beim PK handelt es sich um einen 

Bereich beruflicher Kompetenz, der „erlern- und vermittelbar und von pädagogischen 

Überzeugungen und beruflichen Verhaltensweisen (Performanz) abzugrenzen“135 ist. 

In der COACTIV-Studie wird pädagogisches Wissen als ein mehrdimensionaler 

Wissensbereich begründet, dem vier Subfacetten zugeordnet werden können136: 

 Klassenführung und Orchestrierung des Lernprozesses (Classroom-Management) 

 Professionelles Verhalten im Kontext von Schule und schulischer Umwelt 

 Wissen über Entwicklungen und Lernen  

 Diagnostik und Leistungsbeurteilung 

Klassenführung und die Orchestrierung von Lernprozessen fasst die Kenntnisse der Lehrperson 

über die Verlaufsdynamik von Unterricht zusammen. Durch Classroom–Management bietet 

sich ein geordneter Rahmen für Lehr- Lernaktivitäten der Einfluss auf die aktive Lernzeit 

besitzt. 137  Das professionelle Verhalten von Lehrkräften findet Ausdruck im 

situationsangemessenen Agieren bei schulischen und außerschulischen Veranstaltungen und 

Tätigkeiten wie z. B. Lerngänge oder Klassenfahrten. Als ein weiterer Wissensbereich 

präsentiert sich das Wissen der Lehrkraft über Entwicklungs- und Lerntheorien. Lehrkräfte 

benötigen Kenntnisse in Bezug auf die Informationsverarbeitung des menschlichen 

Gedächtnisses, in denen Lernen als ein aktiver und durch Wissen gesteuerter 

Konstruktionsprozess verstanden wird.  

Im Diagnostizieren zeigt sich die Fähigkeit der Lehrpersonen, Abläufe in komplexen 

Unterrichtssituationen auf den Ebenen der kompletten Lerngruppe, des Individuums und der 

didaktischen Logik wahrzunehmen, um effektive Lernarrangements gestalten zu können.138 Bei 

                                                     
132 Vgl. ebd. 

133 Vgl. Thamar Voss u. a.: Stichwort Pädagogisches Wissen von Lehrkräften: Empirische Zugänge und 

Befunde. In: Zeitschrift für 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 Schüler*innen in 

Kombination mit dem Lerngegenstand handelt es sich um grundlegende Aspekte der Gestaltung 

von Lehr-Lern-Prozessen. 139  Wenige Facetten professioneller Kompetenz von Lehrkräften 

bekommen aktuell so viel Aufmerksamkeit zugeteilt, wie die diagnostischen Fähigkeiten.140 

Die Fähigkeiten, lern- und leistungsrelevante Merkmale der Schüler*innen angemessen 

beurteilen und Lern- bzw. Aufgabenanforderungen adäquat einschätzen zu können, werden als 

zentrale Faktoren der Diagnosekompetenz erachtet. 141  Ihre Fähigkeiten für angemessene 

Diagnosen stellen Lehrkräfte nicht nur unter Beweis, wenn sie Klassenarbeiten oder Tests 

konzipieren, auswerten oder benoten, sondern auch, wenn sie Unterricht vorbereiten und das 

Lernverständnis der Schüler*innen im Lernprozess überprüfen.142 Aus diesen Gründen wurde 

im Heidelberger Kompetenzmodell die Facette des „Diagnostizieren können“ losgelöst vom 

pädagogisch-psychologischem Wissen als eine zentrale Fähigkeit des geschichtsdidaktischen 

Wissens proklamiert. 

3.6.  Geschichtsdidaktisches Wissen  

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

Verständlichmachen von Inhalten. Somit bezieht sich das fachdidaktische Wissen sinngemäß 

auf die „(…) inhaltsbezogenen (nicht allgemein-methodischen) unterrichtlichen Aufgaben.“143 

Lehrkräfte aller Fächer sollten fähig sein, die Inhalte und Besonderheiten ihres Faches in 

adäquater Weise zu repräsentieren und sich spezifischer Schülerfehlkonzeptionen bewusst zu 

sein.144 Shulman differenziert das fachdidaktische Wissen in das Erklären und Darstellen der 

dargelegten Inhalte einerseits und das Wissen über fachbezogene Schülerkognitionen 

andererseits.145 Bromme zufolge handelt es sich dabei um ein verbindendes Wissen, „(…) in 

dem psychologisch-pädagogische Kenntnisse auf das curriculare Wissen bezogen werden.“146.  

 

                                                     
139 Vgl. Helmke (Anm. 71), S. 65.  

140 Vgl. Jürgen Baumert/Mareike Kunter: Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkräften. In: Zeitschrift 

für Erziehungswissenschaft 9 (2006), S. 469-236, hier S. 469.   

141 Vgl. Martin Brunner u. a.: Diagnostische Fähigkeiten von Mathematiklehrkräften. In: Mareike Kunter 

(Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkräften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. Münster 

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. Enzyklopädie der Psychologie. Bd 3. 

Göttingen 1997, S. 177-212, S. 197. 
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COACTIV bezieht in Anlehnung an Shulman die fachdidaktische Kompetenz von 

Mathematiklehrkräften auf drei Bereiche:  

 Wissen über das Verständlichmachen von mathematischen Inhalten 

 Wissen über mathematikbezogene Schülerkognitionen  

 Wissen über 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 schülerbezogenes fachliches Wissen von Lehrkräften abbilde. 147  

 

Geschichtslehrer*innen wissen, wie sie das Geschichtswissen in Bezug auf die individuellen 

Voraussetzungen der Schüler*innen transformieren können. 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 Schüler*innen das Historische als narrative Sinnbildung zugänglich 

machen zu können oder aber sie zu eigenen Narrationen und Sinnbildungsprozessen zu 

befähigen. Unterrichtlich zeigt sich das fachdidaktische Wissens „(…) in den didaktischen 

Mitteln der Lehrer (…), der Art und Weise, wie sie den Stoff präsentieren und wie sie 

Schüleräußerungen und Schülervorkenntnisse im Unterricht berücksichtigen.“148  

Innerhalb des geschichtsdidaktischen Wissens wurden sechs Wissensfacetten differenziert. 

 Wissensfacette Kenntnisse der Lehrkraft über 
 

1. Nature of historical learning … das Verfügen praxisrelevanten 

Handlungswissens und 

geschichtsdidaktischer Prinzipien 

(Gegenwartsbezug, Perspektivität) und 

Verfahren (Analyse, Sach- und 

Werturteil) auch über schulische 

Vermittlung hinaus 

 

2. Geschichtskulturelles Wissen … geschichtskulturelle Darstellungen 

und deren medialer Inszenierung 
 

3. Wissen über Methoden 

historischen Lernens 

… Methoden für domänenspezifische 

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 für Pädagogik 33 (1995), S. 105-115, hier S. 106.  
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4. Wissen über das 

geschichtsdidaktische Potenzial 

von Quellen und Darstellungen 

… die sinnvolle Zusammenstellung 

von Quellen/Darstellungen bezüglich 

der Durchführung von Unterricht 

(adressatenbezogene/fachspezifische 

Aufgabekultur) 

5. Wissen über 

Schüler*innenvorstellungen und 

individuelle 

Sinnbildungsleistungen 

… den aktuellen Lern-/Leistungsstand 

der Schülerschaft durch 

lernprozessbegleitenden Diagnosen für 

das Bereitstellen lernförderlicher 

Unterrichtsituationen (Feedback als 

geschichtsdidaktische Rückmeldung) 
 

6. Wissen über das 

Verständlichmachen von 

historischen Inhalten 

… fachspezifische Erklärungs- und 

Repräsentationsmöglichkeiten für eine 

angemessene Unterstützung des 

Lernprozesses 

 

Tabelle 2: Wissensbereich Geschichtsdidaktisches Wissen (GdW)149  

 

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

Vordergrund.  

3.6.1. Wissen über 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 Prüfung der Lernrelevanz und (2) 

die Durchführung von Geschichtsunterrichtsstunden im Hinblick auf die kognitive Aktivierung 

durch Aufgaben und Materialien im Zentrum.  

Bezüge zum Fachwissen zeigen sich in diesem Wissensbereich dahingehend, dass Lehrkräfte 

fähig sein müssen, die Materialien in Form von Quellen und Darstellungen unter historischen 

Fragestellungen analysieren und interpretieren zu können.150 Die unterrichtliche Auswahl und 

Zusammenstellung des Materials steht in einem engen Zusammenhang zur Zielsetzung und den 

anzubahnenden Kompetenzen.  

So ist es für die Bildung eines reflektierten Sachurteils sinnvoll, den Schüler*innen mehr als 

nur eine Quelle für diese gedankliche Operation zur Verfügung zu stellen. Beim Sachurteil 

sollen die Handlungsoptionen aus dem Horizont der Handelnden durch die Schüler*innen 

bewertet werden und zwar ausgehend von dem Wisse, das den historischen Figuren zur 

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

                                                     
149 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß (Anm. 11), S. 165 ff. 

150 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 63.  
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Schüler*innen eine Auswahl an unterschiedlichsten Materialien zur Verfügung zustellen, damit 

diese aus den zeitlichen Umständen heraus das Ereignis in der Zeit verorten können und durch 

das Einbeziehen verschiedener Perspektiven zur Bildung eines Sachurteils gelangen. Die 

Lehrkraft muss eine Vorstellung darüber 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 

können, um diese auf ihre unterrichtliche Tauglichkeit hin zu überprüfen. Somit werden die 

Materialien für die Gestaltung kompetenzorientierter historischer Lernprozesse zielgerichtet 

und nachhaltig eingesetzt.151 Geschichtslehrkräfte benötigen Wissen, wie sie die ausgewählten 

Quellen und Darstellungen durch Arbeitsaufträge bzw. Aufgaben nachhaltig für die 

Schüler*innen in den Prozess des historischen Lernens integrieren können.152 

In Anlehnung an das COACTIV-Modell und die daraus entliehene Wissensfacette „Wissen 

über das kognitive Potenzial von Mathematikaufgaben“ müssen Geschichtslehrkräfte die 

Potenziale von Aufgaben im Hinblick auf historische Lernprozesse einschätzen können.  

 

 

 

 

 

 

Abbildung 7: Wissen über das geschichtsdidaktische Potenzial von Quellen und 

Darstellungen mit entsprechenden Konstruktfacetten (eigene Darstellung) 

 

3.6.1.1. Quellen und Darstellungen zusammenstellen können 

Geschichtslehrkräfte benötigen 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 über die 

fachwissenschaftlichen Grundlagen der Domäne führen.153 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: Zurück zu den Quellen? Plädoyer für die Narrationsprüfung. In: Aus Politik und 

Zeitgeschichte 42-43 (2013), S. 12-18, hier S. 13 f.  

152 Siehe hierzu für eine vertiefte Auseinandersetzung mit dieser Thematik Resch (Anm. 9).  

153 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 67.  
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Generation vor.“154 Durch die kriteriengeleitete Analyse im Umgang mit Quellen lernen die 

Schüler*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 bloße Informationslieferanten eingesetzt werden und 

weniger, um den Schüler*innen durch die Auseinandersetzung mit Quellen Einsichten in 

erkenntnistheoretische Inhalte zu ermöglichen.155 Immer wieder werden handlungsrelevante 

Auswahlkriterien für die Arbeit mit Quellen vorgeschlagen, die deutlich machen, wie 

herausfordernd sich die Auswahl und Kombination von Quellen für historische Lernprozesse 

gestaltet.156 Baumgärtner geht bei der Auswahl der Quellen für den Unterricht einen anderen, 

losgelösten Weg von den vorgeschlagenen Kriterien. Prinzipiell sind für Baumgärtner alle 

Quellen im Unterricht einsetzbar, sofern sie die folgenden drei Anforderungen erfüllen.157 

Lehrkräfte müssen  

1. auf der Grundlage der Vertrautheit mit dem Gegenstand und der Voraussetzung der 

Fähigkeit zur Quellenanalyse eine sachgerechte Auswahl treffen können. 

2. die Quellen schülerorientiert auswählen. Über- und Unterforderungen aufseiten der 

Schülerschaft sollen durch eine inhaltliche Passung vermieden werden. 

3. die Quelle nicht gekürzt bzw. vereinfacht präsentieren und nicht auf relevante 

Informationen verzichten, wie z. B. Kontextinformationen, die Angabe der Fundstelle 

oder der Angabe des Autors. Quellen sollten den Lernenden möglichst in ihrer 

ursprünglichen Gestalt vorgelegt werden. 

Für die Auswahl angemessener Darstellungen gelten ähnliche Prinzipien wie für 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 lässt, da so die der Darstellungen zugrunde liegenden Intentionen des 

Produzenten analysiert werden.158 Idealtypisch beschreiben Darstellungen (z. B. Sachtexte oder 

Geschichtenerzählungen) historische Narrationen, die gedeutete historische Sachverhalte als 

                                                     
154 Hans-Jürgen Pandel: Quelleninterpretation. Die schriftliche Quelle im Geschichtsunterricht. 3. Auflage. 

Schwalbach/Ts. 2006, S. 11.  

155 Vgl. Christian Spieß: Quellenarbeit im Geschichtsunterricht. Göttingen 2014, S. 233 f. 

156 Hier wären beispielsweise zu nennen Pandel (Anm. 154), S. 128 ff; Wolfgang Hasberg/Manfred Seidenfuß: 

Pflege der Vergangenheit oder Umgang mit Geschichte. Zum Einsatz erzählender Quellen. In: Wolfgang 

Hasberg/Manfred Seidenfuß (Hrsg.): Zwischen Politik und Kultur. Perspektiven einer kulturwissenschaftlichen 

Erweiterung der Mittelalter-Didaktik. Neuried 2003, 145-156, hier S. 149.   

157 Vgl. Ulrich Baumgärtner: Wegweiser Geschichtsdidaktik. Historisches Lernen in der Schule. Paderborn 

2015, S. 144.  

158 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 68. 
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fertige Geschichten präsentieren. Bei der Fähigkeit 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 kategoriale 

Unterscheidung in Quellen und Darstellungen aktuell kaum eine Rolle im Geschichtsunterricht 

zu spielen und wird somit auch von den Schüler*innen nicht praktiziert.159  

3.6.1.2. Aufgaben formulieren können 

Bei der Fähigkeit, anspruchsvolle historische Lernaufgaben zu konstruieren und diese effektiv 

in unterrichtliche Lehr-Lernprozesse einbinden zu können, handelt es sich um „(…) eine, wenn 

nicht sogar [die] (…) zentralste fachdidaktische Lehrerkompetenz (…).“160 

Aufgabenwissen umschreibt einen wichtigen Bereich, da für die Inszenierung historischer 

Lernprozesse der Einsatz didaktisch sinnvoller Lernaufgaben essenziell ist und es dadurch zu 

einer Förderung der narrativen Kompetenz kommen soll.161 Aufgaben sind zu betrachten als 

Schnittstelle zwischen dem Unterrichtsangebot seitens der Lehrkraft und der 

Unterrichtsnutzung durch die Schüler*innen. Aufgaben regen die Lernenden zur 

Auseinandersetzung mit den Unterrichtsangeboten an.162  

3.6.2. Wissen über Schüler*innenvorstellungen und individuelle 

Sinnbildungsleistungen 

Auch der Wissensbereich des „Wissen über mathematikbezogene Schülerkognitionen“163, der 

im COACTIV-Modell dargestellt ist, findet im Heidelberger 

Geschichtslehrerkompetenzmodell seine geschichtsdidaktische Entsprechung durch „Wissen 

über Schülervorstellungen und Sinnbildungsprozesse“. Im Unterricht kommen die 

individuellen Schüler*innenkognitionen durch sprachliche und schriftliche Äußerungen zum 

Vorschein. Lehrkräfte brauchen für diese Artikulationen, in denen kognitive Prozesse und 

Wissen gespiegelt werden, Kenntnisse, um daraus diagnostizieren zu können. Folglich stehen 

die diagnostischen Fähigkeiten und die Art und Weise, wie diese z. B. in lernwirksamen 

Feedbacks an die Schüler*innen zurückgegeben werden können, in diesem Wissensbereich im 

Fokus. Um gelingende Lernarrangements im Geschichtsunterricht gestalten zu können, müssen 

Geschichtslehrkräfte den Leistungsstand und die individuellen Interessen der Schülerschaft 

                                                     
159 Martens in Resch ebd.  

160 Holger Thünemann: Probleme und Perspektiven der geschichtsdidaktischen Kompetenzdebatte. In: Saskia 

Handro/Bernd Schönemann (Hrsg.): Aus der Geschichte lernen? Weiße Flecken der Kompetenzdebatte. Münster 

2016, S. 37-51, hier S. 45.  

161  Vgl. Birgit Wenzel: Aufgaben im Geschichtsunterricht. In: Hilke Günther-Arndt (Hrsg.): 

Geschichtsmethodik. Handbuch für die Sekundarstufe I und II. 4. Auflage. Berlin 2012, S. 77-86, hier S. 79.  

162 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 69. Für eine tiefere Auseinandersetzung mit der Konstruktfacette „Aufgaben 

formulieren können“ 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.164 Für die Diagnose des Wissens und der individuellen 

Verstehensvoraussetzungen der Schüler*innen müssen Geschichtslehrkräfte grundlegende 

Aspekte des historischen Denkens bzw. Kriterien historischer Sinnbildungsprozesse in den 

Äußerungen erkennen, um darauf angemessen mit anschlussfähigen Lernarrangements bzw. im 

Lehrer-Schüler*innengespräch reagieren zu können.    

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 8: Wissen über Schüler*innenvorstellungen und individuelle 

Sinnbildungsleistungen mit entsprechenden Konstruktfacetten (eigene Darstellung) 

 

3.6.2.1. Feedback geben können 

Die Bedeutung dieser Konstruktfacette für das Geschichtslehrerkompetenzmodell kann mit den 

Forschungsarbeiten Hatties begründet werden. Hattie führte drei Faktoren in der Top-Ten-

Rangliste für Unterrichtserfolge an, die als Phänomene von Feedback betrachtet werden 

können: Schüler*innenselbstbeurteilung, formative Evaluation und Feedback.165 Theoretische 

Überlegungen in der Geschichtsdidaktik verweisen beim Feedback-Geben auf die Nähe zur 

Diagnosekompetenz.166  

Da diese Facette für die Konstruktion des vorliegenden Testformates von großer Bedeutung 

war, findet eine ausführliche theoretische Beschreibung und Herleitung der Facette „Feedback 

geben können“ im 4. Kapitel statt. 

                                                     
164 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 64.  

165 Vgl. John Hattie: Lernen sichtbar machen für Lehrpersonen. Baltmannsweiler 2013, S. 276 f. 

166 Vgl. Kristina Lange: Was heißt kompetenzorientierter Geschichtsunterricht? Grundsätzliche Überlegungen 

aus unterrichtspragmatischer Sicht und empirische Befunde zur Lernstands- und Lernprozessdiagnostik. In: 

Saskia Handro/Bernd Schönemann (Hrsg.): Aus der Geschichte lernen.? Weiße Flecken der Kompetenzdebatte. 

Münster 2016, S. 125-138, hier S. 127.   
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3.6.2.2. Diagnostizieren können 

Auch die Konstruktfacette „Diagnostizieren können“ war für die Konstruktion des 

Vignettentests von Bedeutung. Aus diesem Grund wird hier nur kurz auf den theoretischen 

Rahmen eingegangen. Dieser wird im Kapitel 5 ausführlich dargestellt.  

Den Lernstand von Schüler*innen diagnostizieren, um darauf Rückmeldungen geben und 

Fördermaßnahmen einleiten zu können, gehört bereits seit Langem zu den zentralen 

Unterrichtstätigkeiten von Lehrkräften.167 Dies war in der Hauptsache auf Fächer wie Deutsch 

und Mathematik und auf Situationen der Leistungsfeststellung bezogen. Seit der Orientierung 

an der Vermittlung von Kompetenzen sind diagnostische Tätigkeiten in allen Fächern nötig 

geworden. Die Fähigkeit für das Treffen angemessener Diagnosen manifestiert sich als 

Wahrnehmung und Einschätzung der individuellen Fehlvorstellungen, 

Verständnisschwierigkeiten oder beim selbstständigen Umgang der Lernenden mit 

unterschiedlichsten Lernstrategien. Diagnosen sollten nicht ohne kriteriale 

geschichtsdidaktische Bezugspunkte, Kategorien, Begriffe und Konzepte getroffen werden.  

3.6.3. Wissen über das Verständlichmachen von historischen Inhalten 

In dieser letzten Wissensfacette werden fachspezifische Repräsentations- und 

Erklärungsmöglichkeiten abgebildet. Auch diese Facette beruht auf einer Wissensfacette aus 

dem COACTIV-Modell - dem „Wissen über das Verständlichmachen von mathematischen 

Inhalten“ - und umfasst das Wissen über Repräsentations- und Erklärungsmöglichkeiten 

mathematischer Sachverhalte.168 Überträgt man dies auf Geschichtslehrkräfte, sollten diese in 

der Lage sein, „historische Zusammenhänge, Begrifflichkeiten und Interpretationen auf 

geeignete Weise zu verstehen, zu erklären und zu repräsentieren.“ 169  Die 

Wissenskonstruktionen der Schülerschaft werden durch die Lehrkraft in Form angemessener 

Hilfestellungen gesteuert. Im Mittelpunkt der Wissensfacette steht das Erklären und 

Verständlichmachen geschichtsdidaktischer Begriffe, Entwicklungen und Traditionen. Die 

genannten Repräsentationen sollen sich auf die angemessene Wahl von Methoden- und 

Sozialformen beziehen.170  

 

 

 

                                                     
167 Vgl. Martin Nitsche/Monika Waldis: Narrative Kompetenz von Studierenden erfassen. Zur Annäherung an 

formative und summative Vorgehensweisen 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 über das Verständlichmachen historischer Inhalte mit entsprechender 

Kostruktfacette (eigene Darstellung) 

 

3.6.3.1. Erklären und Repräsentieren können 

Repräsentieren und Erklären als Konstruktfacette des Heidelberger Modells orientiert sich am 

Konstrukt der inhaltlichen Strukturierung. Das Konstrukt sieht vor, den Lerngegenstand 

aufzubereiten und wenn nötog in seiner Komplexität zu reduzieren. Mit dieser Erleichterung 

des Lernens, gelingt es dem Lernenden, dem Unterricht zu folgen und kognitiv aktiv zu werd171 

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 Verknüpfung von Vorwissen mit neuen Wissenselementen 

rekurriert, zu verstehen.172 In angemessenen Gesprächsformen muss es Lehrkräften gelingen, 

Begrifflichkeiten und Interpretationen historischer Zusammenhänge auf geeignete Weise der 

Schülerschaft gegenüber verständlich zu machen – eben zu erklären und zu repräsentieren.173 

Der Fokus liegt vor allem auf dem Erklären, das Ausdruck findet in einem die Komplexität 

reduzierenden Verständlichmachen von Begrifflichkeiten und Entwicklungen. Dabei sind 

sprachliche Fähigkeiten der Lehrkräfte nicht zu unterschätzen; sie können in Verbindung zu 

den fachdidaktischen Kompetenzen stehen.174 Methodisch gesehen müssen Lehrpersonen dabei 

unterschiedliche Gesprächsformen (Lehrervortrag, Diskussionen, fragend-entwickelte 

Unterrichtsgespräche) zielgerichtet initiieren können.175  

                                                     
171 Siehe Meschede, gelesen in Resch (Anm. 9), S. 72. 

172  Vgl. Frank Lipowsky: Unterricht. In: Elke Wilde/Jens Möller (Hrsg.): Pädagogische 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 für Jugendliche. Buchs 2000, S. 42 

ff.  
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3.7. Zusammenfassung 

Das dritte Kapitel dieser Arbeit lieferte einen systematischen Überblick über 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 Lehrkräfte für die erfolgreiche Bewältigung ihres beruflichen Alltages 

benötigen. Das Modell um die COACTIV-Gruppe wurde im Kapitel 3.1 dargestellt und in 

seinen unterschiedlichen Bereichen ausführlich betrachtet. In Anlehnung an den Weinertschen 

Kompetenzbegriff berücksichtigt das Modell neben kognitiven Fähigkeiten auch affektiv-

motivationale Dispositionen, was einem weiteren Verständnis von Kompetenzen in Form einer 

Handlungskompetenz entspricht.176   

Aus diesem Modell wird das Professionswissen als ein Aspekt professioneller Kompetenz von 

Lehrkräften im Kapitel 3.2 beschrieben. Das Professionswissen der Lehrkräfte, das sich aus 

fachdidaktischem Wissen und Könnensstrukturen zusammensetzt, stellt den Kern der 

Professionalität von Lehrkräften dar. Das Kapitel 3.3 präsentiert die geschichtsdidaktische 

Konkretisierung und Erweiterung des COACTIV-Modells in einem 

Geschichtslehrerkompetenzmodell. Für die Abbildung der Charakteristik historischen Lernens 

und der Operationalisierung des fachdidaktischen Wissens in Facetten wurde ein Modell für 

das fachdidaktische Wissen von Geschichtslehrkräften abgeleitet, indem verschiedene 

Wissens- und Konstruktfacetten für das fachdidaktische Wissen formuliert wurden.177 Aus dem 

COACTIV-Modell wurde für die Konkretisierung des Kompetenzmodells das pädagogisch-

psychologische Wissen als Wissensbereich übernommen und ohne eine spezifisch 

geschichtsdidaktische Füllung 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 domänenspezifische Vermittlung historischen Denkens, 

konkretisiert.  

„Wissen über das fachdidaktische Potenzial von Quellen und Darstellungen“, „Wissen über 

Schüler*innenvorstellungen und Sinnbildungsprozesse“ und das „Wissen über 

Verständlichmachen von historischen Inhalten“ stellen geschichtsdidaktisch konzeptualisierte 

Wissensfacetten dar. Durch die weitere Differenzierung der Wissensfacetten in 

Konstruktfacetten wurde die Operationalisierung fachdidaktischen Wissens und Könnens in 

zentrale Facetten geschichtsdidaktischer Lehrkompetenzen (Aufgaben formulieren können, 

                                                     
176 Vgl. Meschede (Anm. 101), S. 5 f. 

177 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 75.  
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Quellen und Darstellungen auswählen, Feedback geben können, Diagnostizieren können, 

Erklären und Repräsentieren können) möglich. Die genannten Konstruktfacetten wurden in den 

entsprechenden Wissensfacetten dargestellt und erläutert. Die beiden Konstrukfacetten 

„Feedback geben können“ und „Diagnostizieren können“ wurden im Laufe der vorliegenden 

Arbeit in Form eines Vigenttentestes konkretisiert und werden aus diesem Grund in den 

Kapiteln 4 („Feedback geben können“) und 5 („Diagnostizieren können“) ausführlich 

beschrieben.   

  



49 

 

4.  Feedback 
 

Bei Feedback handelt es sich um einen wesentlichen Bestandteil des schulischen Lehrens und 

Lernens. „Ohne Feedback keine Veränderung, keine Entwicklung, kein Wachstum.“ 178 

Feedbackarbeit fördert einen differenzierten Blick auf Lernprozesse und hilft, dass diese durch 

die Schüler*innen zu einem aktiv gestaltbaren Prozess werden.  

Seit fast einem Jahrhundert werden die Voraussetzungen und Wirkungen von Feedback in Lehr-

Lernsituationen untersucht. Bei unterrichtlich verwendetem Feedback handelt es sich also 

keinesfalls um eine revolutionäre Neuerung. Interessiert man sich für Faktoren, die den 

Lernerfolg von Schüler*innen beeinflussen, kommt man an Feedback nicht vorbei. In den 

letzten Jahrzehnten entwickelte sich Feedback zu einem Modethema.179  

In diesem Zusammenhang erfreuen sich die Studien John Hatties großer Popularität, in denen 

Feedback unter den Top-Ten der Einflüsse auf den Lernerfolg rangiert. Lernprozesse können 

ohne Feedback augenscheinlich kaum gesteuert bzw. optimiert werden.180  

Durch Feedback lassen sich auf Empfängerseite Reflexionskompetenz und die Fähigkeit zur 

Selbstaktivierung fördern, es bezieht sich auf individuelles Lernen und begünstigt dieses. 

Lernende erwerben durch Feedback die Fähigkeit zur Steuerung ihres individuellen Lernens181. 

Durch die richtige Anwendung von Feedback kann die Motivation aufseiten der Schüler*innen 

zum Lernen gesteigert werden.  

 

Das Kapitel 4 liefert zu Beginn einen grundlegenden Einblick über die Verwendung von 

Feedbackdefinitionen und zeigt, inwiefern sich der Feedbackbegriff von ähnlichen Begriffen 

wie Evaluation und Rückmeldung unterscheiden und abgrenzen lässt. 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) für angehende Lehrer*innen 

verortet wird, um die Bedeutsamkeit von Feedback für die Lehrerbildung darzustellen. Der 

weitere Verlauf des vierten Kapitels charakterisiert das Verständnis der Konstruktfacette 

„Feedback geben“ für 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 Klärung. In: Gruppendynamik und Organisationsberatung 41 (2010), S. 

1-3, hier S. 1.  

180 Vgl. John Hattie: Lernen sichtbar machen für Lehrpersonen. Überarbeitete deutschsprachige Ausgabe. 

Hohengehren 2014, S. 137. 

181  Vgl. Johannes Bastian: Feedbackarbeit in Lehr-Lern-Prozessen. Gespräche über 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 für diese 

Konstruktfacette aussieht, ist im Fortgang des Kapitels zu finden. Um eine Systematisierung 

von „Feedback geben“ für historische Lehr-Lernprozesse zu begründen, wird auf der Grundlage 

allgemein-pädagogischer Kategoriensysteme der Vorschlag eines Kategoriensystems für die 

Graduierung von fachspezifischen Feedbackaussagen gegeben. 

4.1.  Allgemeine Definitionen zu Feedback 

Feedback gehört zu den verbreitetsten Begriffen des alltäglichen und des wissenschaftlichen 

Sprachgebrauchs.182 Grundsätzlich bedeutet Feedback: „Jemandem etwas zurückmelden.“183 

Bereits seit der Forschung von Thorndike geht man davon aus, dass das Ergebnis eines 

gezeigten Verhaltens und die damit verknüpften Konsequenzen das zukünftige Verhalten 

beeinflussen. In den 1940er-Jahren begann Lewin sich damit zu beschäftigen, inwiefern 

Feedback zu weiterführenden 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, verändert oder ein ganz anderes Verhalten gezeigt wird. Somit gehört Feedback zu 

den wichtigsten lernpsychologischen Prinzipien. 

Bei vertiefter Auseinandersetzung mit dem Begriff wird deutlich, dass sich hinter Feedback 

unterschiedlichste Begrifflichkeiten und Vorstellungen verbergen. 184  So vergleicht Buhren 

Feedback als eine „eierlegende Wollmilchsau“185, Bamberg bezeichnet den Begriff Feedback 

als „ (…) breit, umfassend und wenig trennscharf.“186  

Nimmt man für eine erste pragmatische Annäherung die Definition aus dem Duden187zur Hand, 

wird man mit folgender Erklärung zu Feedback konfrontiert: Feedback ist zu verstehen als eine 

„zielgerichtete Steuerung eines technischen, biologischen oder sozialen Systems durch 

Rückmeldung der Ergebnisse, wobei die Eingangsgröße durch Änderung der Ausgangsgröße 

beeinflusst werden kann.“ In dieser aus den 1940er/1950er-Jahren stammenden kybernetischen 

Sichtweise wird Feedback als Information über das Funktionieren eines Systems 

                                                     
182 Vgl. Susanne Narciss: Informatives tutorielles Feedback. Münster 2006, S. 14.  

183 Andreas Müller/Hartmut Ditton: Feedback: Begriffe, Formen und Funktionen. In: Hartmut Ditton/Andreas 

Müller (Hrsg.): Feedback und Rückmeldungen. Theoretische Grundlagen, empirische Befunde, praktische 

Anwendungsfelder. Göttingen 2014, S. 11-28, hier S. 11.  

184 Müller und Ditton widmen sich diesen vielfältigen Bedeutungsfacetten in ihrem Artikel Feedback: Begriffe, 

Formen und Funktionen. Vgl. Müller/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.  

https://www.duden.de/rechtschreibung/Feedback
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charakterisiert. 188  Feedback bezeichnet demnach Informationen, die einem System nach 

Durchlaufen eines Prozesses rückgemeldet werden, um regulierend auf künftige Durchläufe 

einzuwirken.189  

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 Äußerung o. Ä. vom Kommunikationspartner verstanden 

wird (und zu einer bestimmten Verhaltensweise oder -änderung geführt hat).“190 In dieser 

Definition wird Feedback klassifiziert als Mitteilung einer Person an eine zweite Person, in der 

diese zweite Person Informationen darüber erhält, wie ihre Verhaltensweisen wahrgenommen, 

verstanden und erlebt wurden.191 Überträgt man diese Sichtweise auf die Schule, wird Feedback 

zu einer adäquaten Methode, um dem Empfänger seine Außenwirkung und sein 

Arbeitsverhalten zu spiegeln. Dadurch lassen sich Kommunikation und Lernen verbessern.192 

Feedback kann bei der Optimierung schulischer Arbeitsprozesse helfen. Es lässt sich verstehen 

als „Rückmeldung über Wahrnehmung, Verstehen und Erleben von Verhaltensweisen.“193 Auf 

den schulischen Alltag bezogen heißt das, dass durch Feedback bewusste Rückmeldungen der 

Lehrperson in Bezug auf Handlungen und Ergebnisse der Lernenden erfolgen, die dadurch eine 

Unterstützungshilfe bei der Regulation von Lernprozessen auf individueller Ebene erhalten.194 

Durch Feedback können zentrale Unterstützungshilfen bei der Regulation sozialer 

Lernprozesse erfolgen, denn „ohne Feedback ist soziales Lernen nicht möglich.“195 Das Geben 

und Annehmen von Feedback als Bestandteil sozialen Lernens trägt zur Entwicklung von 

Sozialkompetenzen und zum Aufbau von gesellschaftlichen und individuell relevanten 

Schlüsselqualifikationen wie z. B. Teamfähigkeit, Kommunikationsfähigkeit und 

Selbstverantwortung bei.  

4.2.  Was Feedback nicht ist …  

Feedback und Rückmeldung werden oft im Zusammenhang bzw. in einer Nomen-Verb-

Verbindung, wie z. B. „durch Feedback etwas rückmelden“, verwendet. Eine klare 

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

                                                     
188 Vgl. Müller/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. Übungen und Techniken. 5. Auflage. Göttingen 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 für den 

sozialwissenschaftlichen Unterricht. Basiswissen Politische Bildung. Hohengehren 2007, S. 198-202, hier S. 198. 

https://www.duden.de/rechtschreibung/Feedback
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zu einer Rückmeldung stehen Feedback und das gezeigte Verhalten bzw. die erbrachte Leistung 

in einem engen zeitlichen Verhältnis zueinander. Im Gegensatz dazu geben z. B. die jährlich 

stattfindenden Schulvergleichsarbeiten schriftliche Rückmeldungen an die Schüler*innen, die 

erst nach großer zeitlicher Distanz erfolgen. Das kann dazu führen, dass die Verknüpfung der 

rückgemeldeten Inhalte mit dem Unterrichtsgeschehen nicht mehr erfolgt. Feedback sollte in 

Abgrenzung zu einer Rückmeldung so vermittelt werden, dass eine Verknüpfung der 

Feedbackinhalte zum vorherigen aufgetretenen Verhalten stattfinden kann und eine Reflexion 

über das eigene Verhalten möglich ist.  

Feedback  

ist:  

Rückmeldungen  

sind:  

 eher verhaltensnah (proximal)  eher verhaltensfern (distal) 

 eher zeitnah  eher zeitfern 

 eher bezogen auf das Individuum  eher bezogen auf Systeme oder 

Systemeinheiten 

 eher personenbezogene Attribution, 
z. B.:  

experimentelle Lehr-Lernsettings 

 eher diffuse Attribution, 
z. B.:  

Schulvergleichsarbeiten 

Tabelle 3: Vergleich von Feedback und Rückmeldung196  

 

Auch die Begriffe Feedback und Evaluation werden in ähnlichen Zusammenhängen verwendet. 

„Evaluation ist die systematische Sammlung kriterienorientierter Aus- und Bewertungen von 

Daten über Dokumente, Handlungen, Personen zum Zwecke weiterer Entscheidungen.“ 197 

Kurz gefasst beschreibt der Begriff Evaluation Beobachtungen, aus denen Konsequenzen 

gezogen werden.198 In dieser Definition wird die Nähe zu Feedback deutlich. Sie zeigt, wie 

schwer eine trennscharfe Unterscheidung möglich ist, da sich Evaluation in dieser Definition 

im Feld von Feedback präsentiert. Laut Buhren199 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 

Gütekriterien wie Reliabilität, Validität und Objektivität und enden nicht nach einem letzten 

finalen Schritt, sondern münden in einem neuen Prozess und laufen spiralförmig ab. 200 

                                                     
196 Vgl. Müller/Ditton (Anm. 183), S. 14.  

197 Norbert Maritzen: Sich selbst und anderen Rechenschaft geben. In: Pädagogik 1 (1996), S. 25-29, hier S. 27.  

198 Vgl. Buhren (Anm. 178), S. 13. 

199 Ebd., S. 14. 

200 Ebd., S. 16. 
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Allerdings, und auch hier wird die Nähe zur Evaluation deutlich, münden 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 Gütekriterien 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 alltäglichen Unterrichtssituationen und benötigt im Vergleich zur Evaluation 

keine festgelegten Beurteilungsmaßstäbe201.  

4.3.  Der Feedbackbegriff in den Studien John Hatties  

Feedback wird seit einigen Jahren in der Unterrichtsforschung stark gehypt. Mitverantwortlich 

dafür 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.202 Insgesamt wurden 

138 Faktoren analysiert.  

In der Rangfolge der Effektstärken auf den schulischen Lernerfolg platzierten sich zwei 

zusammenhängende Faktoren in der Top-Ten-Liste der Einflüsse: Auf Rang vier die formative 

Leistungsbeurteilung, Feedback an sich auf Rang zehn.203 Die Effektstärke d drückt die Stärke 

und die Bedeutsamkeit der in der Studie zu betrachtenden Einflussfaktoren aus.204 

  

                                                     
201 Vgl. Monika Wilkening: Praxisbuch Feedback im Unterricht. Lernprozesse reflektieren und unterstützen. 

Weinheim 2016, S. 12. 

202  Vgl. Johannes Bastian: Lernen verstehen und einen Dialog über Lernen beginnen. 

https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/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 Effektstärken mit d < 0,2 als schwach und d > 0,6 als hoch. Die Effekte dazwischen 

werden als mittelmäßig eingeschätzt.   

https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/zeitschriften/paedagogik/themenschwerpunkte/feedback_im_unterricht.html
https://www.beltz.de/fachmedien/paedagogik/zeitschriften/paedagogik/themenschwerpunkte/feedback_im_unterricht.html
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Rang d205 Einflussfaktor 

1 1,44 Selbsteinschätzung des eigenen 

Leistungsniveaus/Schülererwartungen 

2 1,28 Kognitive Entwicklungsstufen (nach Piaget) 

3 1,07 Reaktionen auf Interventionen 

4 0,90 Glaubwürdigkeit 

4 0,90 Formative Evaluation des Unterrichts 

6 0,88 Micro-Teaching 

7 0,82 Klassendiskussion 

8 0,77 Interventionen für Lernende mit besonderem 

Förderbedarf 

9 0,75 Klarheit der Lehrperson 

10 0,75 Feedback 

Tabelle 4: Hatties Top-Ten206 

 

Dass bei den untersuchten Faktoren formative Leistungsbeurteilung und Feedback dicht 

beieinanderliegen, überrascht nicht. Formative Leistungsbeurteilung oder formative 

Evaluation207 bezieht sich, wie auch Feedback, auf die Optimierung von Lernprozessen (siehe 

4.3.). Formative Leistungsbeurteilung umfasst alle Prozesse, in denen die Antworten der 

Schüler*innen auf gezielte oder spontane Stimuli genutzt werden, um daraus Schlüsse über 

Kenntnisse und Fähigkeiten derselben ziehen zu können.208 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 bedürfnisorientiert zu gestalten. Formative 

Leistungsbeurteilung zielt auf die zukünftigen Schritte im Unterrichtsverlauf.209 So lassen sich 

Lücken im Lernprozess der Schüler*innen abbilden, um das zukünftige Lernziel zu erreichen. 

Feedbacks bekräftigen den systematischen Aufbau von Selbstwirksamkeit und ermöglichen den 

Schülern*innen, ein zunehmend selbstgesteuertes, eigenverantwortliches Lernen. Der 

Hauptzweck von Feedback liegt darin, „die Diskrepanz zwischen dem aktuellen Verständnis 

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

                                                     
205 Mit der Effektstärke d wird in der Regel „der Unterschied angezeigt, den ein Faktor/unabhängige Variable 

(z. B. Feedback der Lehrperson) auf die Verteilung einer anderen/abhängigen Variable (z. B. Lernleistung der 

Schüler) auslöst. Als Effektstärkemaß wird häufig 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) ausdrückt.“ Vgl. John 

Hattie/Helen Timperley: Die Wirkung von Feedback. In: Jahrbuch für Allgemeine Didaktik 2016. S. 204-239, 

hier S. 206. 

206 Vgl. Hattie (Anm. 203), S. 277. 

207 Vgl. Dietlinde Granzer: Schüler-Feedback als Lernmotor – von Hattie lernen. In: Regine Berger u. a. (Hrsg.): 

„Warum fragt ihr nicht einfach uns?“ Mit Schüler-Feedback lernwirksam unterrichten. Weinheim/Basel 2013, S. 

21-31, hier S. 21. 

208 Ebd. 

209 Vgl. Ulrich Steffens/Dieter Höfer: 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.“210 Dabei geht es um „das Schließen der Lücke zwischen dem Ort, wo die 

Lernenden stehen, und dem Ort, wo sie hinwollen, das zur Wirksamkeit des Feedbacks 

führt.“211 Durch das Aufzeigen einer neuen Perspektive oder einer weiterer Informationen für 

die Bearbeitung der Aufgabe werden die Lernenden darauf aufmerksam gemacht, wie die 

Lücke geschlossen werden kann.  

Lehrpersonen benötigen dazu diagnostische und instruktionale Techniken sowie ein fundiertes 

Wissen über fachliche Lerninhalte. 

Zielführende formative Leistungsbeurteilungen sollten idealerweise mit einem Feedback 

verknüpft werden, da sie sonst lediglich Momentaufnahmen im Lernprozess abbilden, die keine 

relevanten Informationen für die Weiterarbeit bereitstellen.  

Wird formative Leistungsmessung wie beschrieben praktiziert, unterscheidet sie sich deutlich 

vom vorherrschenden deutschsprachigen Verständnis der Leistungsbeurteilung, bei der es 

eher um eine abschließende differenzierende Bewertung geht.  

4.3.1. Feedbackmodell 

Hattie fasste seine Vorstellungen und Erkenntnisse über Feedback212 im dargestellten Modell213 

zusammen. Dabei handelt es sich um ein Bezugssystem, in dem sich Feedback verorten lässt. 

Es zeigt gleichzeitig die Bedingungen auf, unter denen es den größten 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 Schülern*innen regelmäßig 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 dafür ein, das auch das Feedback, dass die Lernenden den Lehrenden 

geben, als ein wertvolles Instrument für die Unterrichtsentwicklung genutzt wird. Vgl. Steffens/Höfer (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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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 

zurechtrückt, vermitteln: Eltern können ermutigen und/oder der Lernende selbst kann die 

Richtigkeit seines Ergebnisses nachprüfen.“214  

4.3.2. Feedbackfragen 

Lehrpersonen sollen sich wiederkehrend darüber vergewissern, an welcher Stelle des 

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

                                                     
214 Vgl. Hattie/Timperley (Anm. 205), S. 204. 

Ziel/Absicht: Reduzierung der Diskrepanz 

zwischen Verständnis/Leistung (aktuell) und 

den intendierten Zielen 

Die Diskrepanzen 
können reduziert 

werden durch:  

Lehrperson 

Anbieten geeigneter, herausfordernder und 
spezifischer Ziele oder Unterstützung der 

Lernenden bei der Zielerreichung durch effektives 

Feedback  

Lernende  

Anstrengungen steigern und 
Einsatz effektiver Strategien oder 

Aufgeben, Modifizieren, 

Absenken der Ziele 

Effektives Feedback 

beantwortet drei Fragen:  

Feed Up 
Wohin 

gehst du? 

(Ziele) 

 

Feed Back  

Wie kommst du 

voran?  

Feed Forward 
Wohin geht es 

danach?  

Jede Feedbackfrage operiert auf 

vier Stufen:  

Aufgabe 
Wie gut wurde die 

Aufgabe 

verstanden/erledigt?  

Prozess 

Was muss getan 
werden, um die 

Aufgabe zu 

verstehen? 

Selbstregulation 

Selbstüberwachu
ng, -steuerung, -

regulation & 

Aktivität 

Selbst 

Persönliche 

Bewertung und 

Effekte auf 
die/den 

Lernende/n 



57 

 

scheint.215 Um auf dieser Basis angemessen fördern zu können, ist effektives Feedback als 

Antwort auf drei Fragen zu verstehen:  

Wo gehe ich hin?  

Where am I going? Wohin bewege ich mich 

in meinem Lernprozess? Was sind meine 

Ziele?  

 

Diese Antworten stehen im Zusammenhang 

mit den Lernintentionen der Stunde/Einheit, 

der Klarheit der Beschreibung des Weges zu 

diesen Zielen, den Herausforderungen und 

der Motivation der Aufgabe. Feedback kann 

dann zum Schließen der Lücke beitragen, 

wenn die Ziele ausreichend definiert sind.216 

 

Wie komme ich voran?  

How am I going? Wie komme ich voran? 

Sind Fortschritte hinsichtlich meiner Ziele zu 

erkennen?  

 

 

Für die Beantwortung dieser Fragen ist ein 

Vermittler in Form einer Lehrperson, 

Peergroup oder Aufgabe, nötig. Geht man 

davon aus, dass es sich dabei um die 

Lehrperson handelt, sollte diese die 

vorangegangenen Arbeiten mit der Aufgabe 

bzw. den Zielen verknüpfen und so 

Informationen über den Erfolg oder aber 

auch Misserfolg den Schüler*innen 

weitergeben. Feedback als Information über 

den Fortschritt und das Vorwärtskommen 

besitzt eine hohe Effektivität.217  

 

Wohin geht es danach?  

Where to go next? Wohin bewegt sich mein 

Lernprozess im nächstfolgenden Teilschritt? 

Wodurch kann sich ein noch besseres 

Vorankommen ergeben?  

 

 

Hierbei geht es darum, die jeweils 

angemessenen Lernstrategien auszuwählen, 

um zu einem vertieften, komplexen 

Verständnis des zu bearbeitenden 

Sachverhaltes zu kommen. Denn Feedback 

erzielt dann Erfolge, wenn es dazu genutzt 

wird, Informationen bereit zu stellen, die den 

Lernenden mehr Möglichkeiten bei der 

Bearbeitung aufzeigen. 

Tabelle 5: Effektive Feedbackfragen 

 

Diese Fragen korrespondieren mit den Begriffen feed up (Anleiten, Hinführen), feed back 

(Begleiten, Rückmelden) und feed forward (Weiterführen).  

Bei den Antworten geht es um das Erkennen des noch nicht Verstandenen.218 Je nach Antwort 

sind die Schüler*innen dadurch in der Lage, die Lernanstrengungen zu erhöhen oder weitere 

Lernstrategien anzuwenden.219  

                                                     
215 Vgl. Steffens/Höfer (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 

zurückmelden. Diese drei Fragen bauen aufeinander auf und begleiten den Lernenden auf 

seinem Weg vom Novizen zum Experten.220 

4.3.3. Feedbackebenen  

Effektivität und Nachhaltigkeit von Feedback werden durch die Ebene beeinflusst, auf die sich 

Feedback bezieht. Für ein wirksames Feedback benötigen Lehrpersonen Erfahrungen darüber, 

wie dieses auf den unterschiedlichen Ebenen wirkt und welche Ebene im Kontext der 

Unterrichtssituation benötigt wird und sinnvoll ist.  

1. Feedback zur Aufgabe 

Auf dieser Ebene bezieht sich Feedback inhaltlich auf das Lösen von Aufgaben. Es werden 

Aussagen darüber getroffen, ob es sich z. B. um die richtige oder falsche Antwort handelt, die 

Aufgabe korrekt gelöst wurde oder eventuell weitere Informationen benötigt werden. Feedback 

auf dieser Ebene ist wirksam, wenn es informationsbezogen ist, Oberflächenwissen vermittelt 

und dazu führt, dass die Schüler*innen sich weitere Informationen beschaffen.221  

Feedback zur Aufgabe wird auch als korrigierendes Feedback bezeichnet222, da es sich auf 

Richtigkeit, Verhalten oder weitere Kriterien der Aufgabenbewältigung bezieht. Es handelt sich 

um eine gängige Art von Feedback, da fehlerhafte Interpretationen des Lernenden korrigiert 

werden können, wodurch Feedback besonders wirkungsvoll werden kann.223 Feedback auf 

dieser Ebene ist grundsätzlich an eine bestimmte Aufgabe gebunden und somit schwer auf 

andere Fragen bzw. Kontexte übertragbar. Für den Erwerb von Grundfertigkeiten oder beim 

Reproduzieren von Lerninhalten erweist sich aufgabenbezogenes Feedback als hilfreich, da es 

sich mehr um ein Oberflächenlernen und weniger um ein tiefes Lernverständnis handelt.224   

2. Feedback zum Lernprozess 

Diese Feedbackebene bezieht sich auf den Prozess, der abläuft, um Aufgaben fertigstellen zu 

können 225 , wie z. B. dem Vorgehen bei einzelnen Arbeitsschritten oder dem Besprechen 

weiterführender Aufgaben. 226  Auf dieser Ebene steht nicht das Gelernte im Mittelpunkt, 

sondern das Wie, die Art und Weise, wie eine Aufgabe bewältigt wurde.227 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 verknüpft 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 Schüler*innenebene abspielen. 228  Dadurch erhalten die 

Schüler*innen Hinweise, wie man effektiv nach neuen Informationen suchen kann oder 

Aufgabenstrategien anwendet. Feedbacks dieser Art erweisen sich als zielführend, wenn sie 

alternative Lernwege aufzeigen und sie zu einem Aufbau bzw. einer Klärung von 

Lernstrategien beitragen. Im Gegensatz zum aufgabenbezogenen Feedback fördert Feedback 

auf der Ebene des Lernprozesses ein tieferes Verständnis für 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 Vorgänge, mit denen Menschen ihre 

Aufmerksamkeit, Emotionen, Impulse und Handlungen steuern.“ 229  Für die Fähigkeit der 

Selbstbeurteilung bzw. Selbstregulation sind die persönliche Bedeutsamkeit des Themas, 

Engagement, Selbstvertrauen und Kontrolle nötig. 230  Selbstbeurteilung ist eine Fertigkeit, 

durch die es Lernenden ermöglicht wird, ihr Vorwissen und ihre Strategien einzuschätzen und 

ihr Lernen selbst zu planen, zu überprüfen oder zu korrigieren. Selbstbeurteilung befähigt die 

Schüler*innen, ihre Lernfortschritte einzuschätzen. Auf dieser Ebene bezieht sich Feedback auf 

die Art und Weise, wie sich Lernende selbst beobachten und einschätzen, 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 Effektivität erwähnenswert, da es sich dabei um die häufigste 

Feedbackverwendungsart in der Schule handelt. Durch Feedbacks wie „Super, das hast du toll 

gemacht.“ oder „Gut gemacht!“ werden in der Regel positive Bewertungen zum Ausdruck 

gebracht. Diese Feedback-Ebene ist auch als Lob bekannt. Derartiges Feedback enthält wenige 

bis gar keine aufgabenbezogenen Informationen und führt in den seltensten Fällen zu mehr 

Engagement oder zu einem Verständnis in Bezug auf die Lernziele. Feedbackinformationen 

dieser Art bleiben in der Regel für Lernzuwächse inhaltslos und weisen die geringsten Effekte 

auf.231  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 enthält kaum Informationen über die Bearbeitung der Aufgabe, ebenso liefert es 

wenige bis gar keine Anhaltspunkte bei der Beantwortung der drei beschriebenen 

Feedbackfragen.232 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 11: Feedback im Unterricht233 

 

4.4.  Feedback in den Standards der Kultusministerkonferenz  

Die Bedeutung, die Feedback seit einigen Jahren in der Lehrerbildung zugemessen wird, lässt 

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, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen beziehen, über die eine Lehrperson 

verfügen sollte, um den beruflichen Ansprüchen gerecht zu werden. 234  Die durch die 

                                                     
232 Vgl. Hattie (Anm. 203), S. 137. 

233 Vgl. Steffens/Höfer (Anm. 209), S. 465. 

234 Vgl. KMK Standards (Anm. 1), S. 1. 
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Kultusministerkonferenz formulierten Kompetenzen 235  gliedern sich in vier überfachliche 

Bereiche236:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Die in den Kompetenzen formulierten Standards präsentieren sich fachunspezifisch und lassen 

fachspezifische Klarheit vermissen. Zu einer fachspezifischen Klärung der vorgegebenen 

Kompetenzen müssen somit die unterschiedlichen Fachdisziplinen beitragen.237 

Laut den formulierten Standards der KMK gehört Feedback implizit zu den Kompetenzen, über 

die Lehrpersonen verfügen sollten, um den beruflichen Ansprüchen gerecht zu werden.  

Die Konstruktfacette „Feedback geben“ lässt sich in den Bereichen Unterrichten und Beurteilen 

einbinden. 

 

                                                     
235  Die Kompetenzen für ein professionalisiertes Lehrerhandeln sind laut Waltraud Schreiber noch nicht 

ausreichend umrissen. Aufgrund der gesellschaftlichen Heterogenität und den stetigen Herausforderungen durch 

die Globalisierung müssen Lehrer*innen ebenfalls Kompetenzen entwickeln, die über die im Alltag geforderten 

erzieherischen und unterrichtlichen Ziele hinausgehen. Siehe hierzu Waltraud Schreiber: Kompetenzorientierung 

als Ziel, Inhalt und Methode der (Geschichts-)Lehrerausbildung. In: Andreas Körber/Waltraud 

Schreiber/Alexander Schöner (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 unterstützen durch die Gestaltung von Lernsituationen das Lernen von 

Schülerinnen und Schülern. Sie motivieren Schülerinnen und Schüler und befähigen sie, 

Zusammenhänge herzustellen und Gelerntes zu nutzen.“238 

 

In diesem Kompetenzbereich239 sind in Bezug auf die Konstruktfacette „Feedback geben“ zwei 

Standards von Bedeutung: 

Erstens, das Wissen um eine aktive Einbeziehung der Schüler*innen in den Unterricht, um 

Verstehens- und Transferleistungen zu unterstützen 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 Unterstützung von Verstehensprozessen bei 

den Schülern*innen und der Aufbau von transferfähigem Wissen können durch Feedback 

gewährleistet werden, indem die Schüler*innen Möglichkeiten erhalten, ihre Handlungen zu 

reflektieren, zu steuern oder anzupassen.  

 

Kompetenz 8 (Bereich Beurteilen): 

„Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schülerinnen und Schülern auf der 

Grundlage transparenter Beurteilungsmaßstäbe.“240  

 

Im dargestellten Kompetenzbereich ist es der letzte Standard, der der Legitimation der 

Konstruktfacette „Feedback geben“ als Teil professioneller Kompetenz von angehenden 

Geschichtslehrkräften einen guten Grund liefert. Zukünftige Lehrpersonen müssen zur 

Erfüllung dieses Standards Kenntnisse über Rückmeldungen und Leistungsbeurteilungen 

besitzen.  

Lehrpersonen sind durch konstruktive Feedbackaussagen in der Lage, ihre Schüler*innen zu 

individuellen Lernfortschritten zu befähigen, und unterstützen dadurch Lernerfolge. Für 

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 Lehrkräfte. Da es sich bei den Testprobanden um angehende 

Geschichtslehrer im institutionellen Professionalisierungsprozess handelt, ist der Abschnitt über die theoretische 

Ausbildung für 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 auseinanderzusetzen241 um sich 

sicher auf diesem Feld bewegen zu können.   

4.5.  Operationalisierung der Konstruktfacette „Feedback geben“ 

Feedback als ein effektives Instrument für den Lernerfolg und als Möglichkeit, die 

Schüler*innen bei der Ausbildung ihres individuellen Geschichtsbewusstseins zu unterstützen, 

spielte bisher in der Geschichtsdidaktik nur eine nebensächliche Rolle.  

Um „Feedback geben“ als eine Facette des Professionswissen angehender Geschichtslehrkräfte 

nachweisen zu können, wurde eine geschichtsdidaktische Profilierung des 

allgemeindidaktischen Begriffes formuliert. Für die Verwendung des domänenspezifischen 

Feedbackbegriffes im vorliegenden Testformat wurde die folgende Definition verwendet: 

 

 

 

 

 

Um Feedback losgelöst von seinen allgemeinen pädagogischen Charakteristika für den 

Geschichtsunterricht domänenspezifisch nutzbar zu machen, wurde die sogenannte Idee der 

Lücke aufgegriffen.242 Feedback soll die Lücke zwischen dem aktuellen Lernstand und dem zu 

erreichenden Lernziel verringern. 243  Mit der Absicht, die beschriebene Lücke bei den 

Schüler*innen zu verkleinern, verfolgt Feedback unterschiedliche Zwecke. Zum einen kann 

Feedback den Schüler*innen Hinweise geben, wie die zu bewältigende Aufgabe erfolgreich 

abgeschlossen werden kann. Zum anderen kann durch Feedback die Aufmerksamkeit auf die 

Prozesse gelenkt werden, die für eine erfolgreiche Fertigstellung der Aufgabe vonnöten sind.244  

 

Grundsätzlich sind die Rahmenrichtlinien für alle Unterrichtsfächer die gleichen. Im Gegensatz 

zu beispielsweise einem Mathematiklehrer verfügt eine Geschichtslehrkraft über 

geschichtsdidaktisches Professionswissen. Was charakterisiert den Geschichtsunterricht nun 

besonders? Es sind die Erzählbedingungen, denn der Unterricht, der sich mit Geschichte 

auseinandersetzt, muss historisches Erzählen und Verstehen für die Schüler*innen 

                                                     
241 Vgl. Kristin Behnke: Umgang mit Feedback im Kontext Schule. Erkenntnisse aus Analyse der externen 

Evaluation und des Referendariats. Wiesbaden 2016, S. 12.  

242 Auch John Hattie zieht die Idee der Lücke zur Erklärung der Wirkung von Feedback in seinem Buch Visible 

Learning for Teachers heran. Er stützt 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 Ebd. 

Bei Feedback handelt es sich um Informationen der Lehrkraft an die Lernenden, die 

Auskunft über Aspekte ihrer Leistung beim historischen Lernen und (gegebenenfalls) 

Impulse für die weitere Bearbeitung in Bezug auf das Lernziel geben. 
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ermöglichen.245 Geschichtsunterricht muss über die beschriebene Struktur verfügen, in der 

narrative Sinnbildung und Sinnverstehen problemlos durch die Schüler*innen vollzogen 

werden können.246  

Pandels Betrachtung, Geschichtsunterricht als Kommunikation zu bezeichnen, folgt dieser 

Notwendigkeit.247 Kommuniziert wird über das zur Verfügung 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 über Zeiterfahrungen und somit um die 

Ausbildung narrativer Kompetenz. In Narrationen werden Vergangenheit, Gegenwart und 

Zukunft der erzählenden Individuen sinnstiftend miteinander verbunden. Geschichtsunterricht 

besteht aus dem „(…) diskursiven Durchsprechen des Wissens über die Vergangenheit und 

sucht [dadurch] Orientierung für die Gegenwart und die Zukunft der 

Kommunikationsteilnehmer.“248  

Die Schüler*innen lernen im Geschichtsunterricht keine abgeschlossenen Geschichten, sondern 

fertigen die zu erlernenden Geschichten selbstständig an.249  Im Geschichtsunterricht sollte 

„(…) nicht nur über die Vergangenheit gelernt, sondern zusätzlich über die Natur von Belegen 

und Erklärungen in Geschichte reflektiert werden.“250   

Neben dem Erreichen der Kompetenz des individuellen Erzählens, der Re-

Konstruktionskompetenz 251 , müssen Schüler*innen lernen, fertige und somit gedeutete 

Geschichten zu dekonstruieren, um diese in ihrer Struktur und Intentionalität begreifen zu 

können.252  

Geschichtsunterricht schult die Schüler*innen im Umgang mit diesen Narrationen und befähigt 

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.253 Ziel ist dabei immer die 

Reflexion geschichtskultureller Phänomene und die damit verbundene Urteilsbildung (Sach- 

und Werturteile). 

                                                     
245 Vgl. Hans-Jürgen Pandel: Geschichtsdidaktik. Eine Theorie für die Praxis. Schwalbach/Ts. 2013, S. 109. 

246 Ebd.  

247 Ebd. 

248 Ebd., S. 109.  

249 Ebd., S. 110.  

250 Vgl. James F. Voss/Jennifer Wiley: Geschichtsverständnis. Wie Lernen im Fach Geschichte verbessert 

werden kann. In: Hans Gruber/Alexander Renkl (Hrsg.): Wege zum Können. Determinanten des 

Kompetenzerwerbs. Bern/Göttingen 1997, S. 74-90, hier S. 78. 

251 Zur Re- und De-Konstruktionskompetenz siehe die Veröffentlichungen der FUER-Gruppe.  

252  Vgl. Michele Barricelli: Narrativität. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Wörterbuch 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.254 In ihm finden keine fachlichen Unterweisungen statt, vielmehr ein erwägendes 

Denken.255 In der Regel geschieht Geschichtsunterricht ohne Instruktionsphasen und vermittelt 

keine Wahrheiten oder Gesetzmäßigkeiten. Geschichtsunterricht nimmt die Schüler*innen 

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

4.5.1.  Feedback in den Unterrichtsvignetten 

Aus der Vielfalt der Möglichkeiten geschichtsdidaktischer Unterrichtsgestaltung und des 

Lernbaren wurden folgende Aspekte für die Konstruktion der Vignetten aufgrund 

unterschiedlicher Setzungen ausgewählt:  

1. In allen Vignetten steht die Auseinandersetzung mit dem durch die Lehrkraft 

ausgewähltem Material in Form von Quellen oder Darstellungen im Vordergrund.  

2. Aufgrund der Komplexität und der Varianz von Feedbackaussagen lag der Fokus bei 

der Auswahl der Vignetten auf realitätsnahen Unterrichtssituationen. Feedback wird in 

diesen in unterschiedlichen Szenarien verbalisiert und getrennt voneinander 

dargestellt256:  

a. Mündliches Feedback der Lehrkraft als systemisches Feedback beim Umgang 

mit Unterrichtsmaterialien zum historischen Lernen (Unterrichtsgespräch im 

Klassenverband oder in Gruppen)  

b. Mündliches Feedback der Lehrkraft als individuelle Lernrückmeldung auf 

Schülerleistungen, damit diese am eigenen fachspezifischen Kompetenzaufbau 

(Anfertigen von Referaten, Präsentationen, schriftliche Arbeiten) arbeiten 

können  

Geschichtsunterrichtliche Kommunikation (Rekonstruieren, Dekonstruieren, Quellenkritik 

oder Quelleninterpretation), umfassend gesprochen also das Narrativieren, wird in den 

Vignetten in den Vordergrund gestellt. Die Schüler*innen erhalten die Möglichkeit, sich an der 

Auseinandersetzung mit der Geschichte zu beteiligen und durch individuelle Feedbackaussagen 

ihre individuellen Geschichten zu verändern. Durch Feedbackaussagen sind Lehrkräfte in der 

                                                     
254 Vgl. Pandel (Anm. 245), S. 110.  

255 Ebd. 

256  Vgl. Christoph Kühberger: Geschichtsdidaktische Diagnostik. Zum Geschichtsverständnis von 

Schüler*innen. In: Saskia Handro/Bernd Schönemann (Hrsg.): Aus der Geschichte lernen? Weiße Flecken der 

Kompetenzdebatte. Berlin 2016, S. 139-151, hier S. 151. 
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Lage, Schüler*innen zum Nachdenken zu provozieren sowie zum Kommunizieren und 

Überdenken der eigenen Situation bzw. Narration anzuregen.257  

Fachspezifisch formulierte Feedbackaussagen fokussieren auf Prozesse historischer 

Sinnbildung, indem die Schüler*innen zum individuellen historischen Erzählen angeregt 

werden oder zur Analyse bereits bestehender Erzählungen durch die Lehrkraft angeleitet 

werden.258 Sie unterstützen die Schüler*innen bei der Auseinandersetzung mit Geschichte(n) 

und fördern die Kompetenzen historischen Denkens. Es bietet den Lernenden die Information, 

historisches Wissen zu strukturieren und zu (re-)organisieren, da die Schüler*innen im 

Geschichtsunterricht fachspezifische Fähigkeiten aufbauen, die sich in der Anwendung auf 

Bekanntes und Neues zeigen. 259  So wird die Anbahnung eines reflektierten 

Geschichtsbewusstseins ermöglicht. 

4.5.2.  Ein Beispiel einer Unterrichtsvignette  

Folgender Kontext wurde in der Vignette „Schützengraben“ formuliert:  

Geschichtsunterricht in einer neunten Klasse einer Werkrealschule in Baden-Württemberg. Im 

Verlauf der letzten Stunden beschäftigten sich die Schüler*innen mit dem Thema Erster 

Weltkrieg. Die Lehrkraft informierte über das Attentat von Sarajevo, die Bündnissysteme zu 

Beginn des Ersten Weltkrieges und die positive Stimmung in weiten Teilen der bürgerlichen 

Jugend zu Kriegsbeginn. Anhand der folgenden beiden Quellen plante die Lehrkraft, bei den 

Schülern*innen eine Auseinandersetzung mit der unterschiedlichen Wahrnehmung des 

Kriegsalltages im Ersten Weltkrieg anzuregen. Im Umgang mit den Quellen sollte eine 

Quellenkritik gefördert werden, da die Schüler*innen die vorliegende Narration auf ihre 

Strukturen hin untersuchen sollten.260  

Die Schüler*innen erhielten die Quellen zum Lesen:  

 

Quelle 1 (Bericht der sozialdemokratischen Tageszeitung „Vorwärts“ über den Schützengraben 

in Berlin-Westend, Mai 1915) 

„Der Schützengraben ist seiner ganzen respektablen Länge nach mit dünnen, fest mit Draht 

verbundenen Baumstämmen verschalt und mit rasengedeckten Brustwehren belegt. Jede paar 

                                                     
257 Vgl. Pandel (Anm. 245), S. 111. 

258 Vgl. Michele Barricelli: Narrativität. In: Michele Barricelli/Martin Lücke (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-Jürgen Pandel: Geschichtsunterricht nach PISA. Schwalbach/Ts. 2007, S. 26.  

260 Vgl. Waltraud Schreiber: Kompetenzbereich historische Methodenkompetenz. In: Andreas Körber/Waltraud 

Schreiber/Alexander Schöner (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 können. (…) Am meisten Interesse werden die 

Unterstände erregen. Da gibt es Mannschaftsunterstände für 50 Mann, die mit „allem Komfort 

der Neuzeit“ ausgestattet sind, nur gerade, dass Safes und Dachgärten noch fehlen. (…) Wie in 

der Schiffskajüte ist hier in der kleinsten Hütte Raum für glücklich schlafende Krieger. 

Selbstverständlich sind die Offiziersunterstände noch viel eleganter. Hier gibt es sogar Tische 

und sonstige Ausstattung. (…) Alle Unterstände sind mit elektrischem Licht erleuchtet, so dass 

zu einem wirklich gemütlichen Aufenthalt nichts fehlt. Die Umgebung des Grabens ist durch 

Wolfsgruben und Drahtverhaue geschützt.“261  

 

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

„In der Stellung angekommen, legten wir uns todmüde in Granatlöcher - vom Schützengraben 

oder gar Unterständen keine Rede; (…) dort lagen wir vier Tage lang zuerst ganz nass und ½ 

Meter tief im Dreck – ein Trommelfeuer ging auf uns los, dass es einen von einem Loch ins 

andere riss; die Schmerzensrufe und das Gestöhne der Verwundeten, die elend zu Grunde gehen 

müssen; (…) - an ein Zurücktragen ist nicht zu denken. Tag und Nacht Granatfeuer – oft dass 

es in der Sekunde 10-20 Geschosse heranhagelte, uns verschüttete und uns wieder aufgrub. 

Unser Leutnant hat geweint wie ein Kind; ja wie sie da lagen, ein Fuß weg, Arme weg, ganz 

zerfetzt. Gott, das war furchtbar.“262   

 

Nach dem Lesen der Quellen im Plenum erhielten die Schüler*innen die Gelegenheit, Fragen 

zu stellen und Unklarheiten anzusprechen. Waren alle Fragen geklärt, wurden die Quellen durch 

die Schüler*innen im Plenum nacherzählt. Im Anschluss sammelte die Lehrkraft die 

Einschätzungen der Schüler*innen zu den Quellen: 

 

Justin: „So wie ich mir das vorstelle, klingt komfortabel. Man hat alles, was man braucht und 

der Staat kümmert sich. Und die Soldaten, so stehts ja in der Zeitung, sind glücklich.“ 

Dennis: „Die Unterstände 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 Krüger: Fronterfahrung und Heimatalltag im Ersten Weltkrieg. Feldpost als Quelle. 

Schwalbach/Ts. 2010. S 19. 

262 Ebd., S 20. 
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Justin: „Wieso nicht? Ist doch gut für die Kameradschaft.“ 

Kevin: „So ein Schützengraben ist doch kein Ort, an dem man sich gemütlich mal aufhält. Da 

wird gekämpft und es gibt Tote und Verletzte.“  

Hannes: „Ich hab gehört, 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 

wäre es Freizeit, Freunde treffen.“  

Justin: „Klar, bisschen schießen, verteidigen und dafür auch noch Geld bekommen … ich wäre 

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 gespürt 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, Männer die 

weinen!“ 

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

Das war ja nicht überall so. Die Deutschen haben ja auch Siege errungen.“  

 

An dieser Stelle schaltete sich die Lehrperson wieder in das Unterrichtsgeschehen ein, da sich 

das entstandene Gespräch 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 Schüler*innen verfolgt wurden.   

Um die Schüler*innen wieder auf die beschriebenen Ziele zu fokussieren, waren Ansprachen 

der Lehrperson nötig. Dies geschah in Form von Feedbackaussagen, die den Lernprozess der 

Schüler*innen in Bezug auf die Ziele produktiv anregen sollten.  

Die Lehrkraft gab nun fachliches Feedback, das sich auf die mündlichen Schülerleistungen 

bezog (siehe Kapitel 4.7.).  

In den für die Vignetten konstruierten Feedbacks der Lehrkraft zeigt sich die Kompetenz, auf 

die Schülerleistungen einzugehen und den Schüler*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 benötigt dafür fundiertes Geschichtswissen und 

fachdidaktisches Wissen263. Sie muss somit vorbereitet sein auf die Sinnkonstruktionen der 

                                                     
263 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß (Anm. 11), S. 163.  
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einzelnen Schüler*innen. Die Lehrkraft darf während des Unterrichts ihr Ziel nicht aus den 

Augen verlieren und sollte durch das Feedback die Schüler*innen ebenfalls befähigen, dorthin 

zu gelangen. 

In dieser Unterrichtssituation wird ersichtlich, dass die Geschichtslehrkraft über 

unterschiedliche Wissensbereiche verfügen muss, die sich nicht auf den kleinen Ausschnitt der 

Unterrichtssequenz reduzieren lassen. Bevor sie in die fachdidaktischen Überlegungen geht, 

wie die Schüler*innen dabei unterstützt werden können, stimmige Narrationen aus den Quellen 

zu bilden, benötigt sie selbst erst einmal Geschichtswissen264.  

Sie verfügt über ein ausreichendes vertieftes Schulbuchwissen 265  und kann somit die 

administrativen Vorgaben des Bildungsplanes mit den Schüler*innen erarbeiten (Attentat von 

Sarajevo, Bündnissysteme zu Beginn des Ersten Weltkriegs, internationale Politik). Die 

Lehrkraft weiß sogar mehr: Bezogen auf die häufig in Schulbüchern abgedruckten Bilder von 

jungen Männer, die freudig und jubelnd durch die Straßen großer Städte ziehen und den 

Kriegsausbruch begrüßen, verfügt sie über das Wissen, dass es sich dabei gerade nicht um ein 

allumfassendes Phänomen handelte, das in allen gesellschaftlichen Schichten verbreitet war, 

sondern lediglich bezogen war auf Teile der (bürgerlichen) Jugend. Die Lehrkraft verfügt also 

über Wissen, dass es sich bei der pauschal dargestellten Begeisterung um einen speziellen Teil 

der Bevölkerung handelte. Dieses (Hintergrund-) Wissen benötigt sie, um auf die 

Schüler*innendeutungen eingehen zu können, Deutschland wäre mit großer Begeisterung in 

den Krieg gezogen. Im Hinblick auf die Quelle aus dem `Vorwärts` weiß die Lehrkraft, dass ab 

Mitte 1915 eine Distanzierung von einigen SPD-Kreisen zur Kriegsführung stattfand, die sich 

auch in personellen Veränderungen der sozialdemokratischen Zeitung niederschlug. Berichte 

dieser Art und über solch ein Thema wären ab Mitte 1915 so nicht mehr denkbar gewesen.  

Ebenfalls weiß die Lehrkraft, dass die Kriegshandlungen in Verdun von Februar bis vor 

Weihnachten 1916 andauerten, sich die Kriegshandlungen von Mai bis Dezember noch 

verschärften und es hohe Verluste auf beiden Seiten gegeben hat. Die Lehrkraft verfügt über 

fachliches und geschichtskulturelles Wissen. Sie kennt die unterschiedlichen medialen 

Inszenierungen (z. B. anlässlich des Gedenkjahres 2014) und ist informiert über Ereignisse aus 

den geschichtskulturellen bzw. erinnerungskulturellen Kontext von Deutschen und Franzosen. 

Sie ist sich bewusst, dass sich ihre eigene Erinnerungskultur kulturspezifisch darstellt, sie also 

geprägt ist von der deutschen Sicht auf die Ereignisse.   

                                                     
264 Ebd., S. 163. 

265 Ebd., S. 164. 
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Bezogen auf die Quellenarbeit verfügt die Lehrperson über die nature of history266, da für die 

Arbeit an den Quellen Verfahren und Kenntnisse im Umgang mit Quellenkritik und 

Quelleninterpretation vonnöten sind. Die Lehrkraft kann die beiden Quellen als 

unterschiedliche Gattungen klassifizieren. Die Schüler*innen arbeiten durch die 

Auseinandersetzung mit den beiden Quellen quellenkritisch. Sie erschließen sich durch den 

Umgang mit Geschichte quellenkritische Verfahren. 267  Durch die Arbeit an den 

unterschiedlichen Quellen sensibilisiert die Lehrkraft die Schüler*innen für die 

Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wahrnehmungen zum Kriegsalltag im Ersten 

Weltkrieg. Die Lehrperson setzt die Begrifflichkeiten als bekannt voraus, da bei vorherigen 

Themen bereits damit gearbeitet wurde. Durch diese Arbeit, das Prüfen der Quellen auf ihre 

Struktur, vertieft die Lehrkraft die Methodenkompetenz, die von elementarer Bedeutung für 

einen reflektierten Umgang mit Geschichte ist, da damit die Schüler*innen Narrationen 

untersuchen können.  

Die Lehrkraft verfügt auch über geschichtstheoretisches Wissen268, sie weiß, was sie tut, wenn 

sie sich mit Geschichte beschäftigt, denn auch sie konstruiert durch die Auswahl des Materials 

eine Geschichte. Nach dieser fachlichen Annäherung strukturiert die Lehrperson ihr 

geschichtsdidaktisches Wissen. Sie ist in der Lage, Inhalte des Historischen den Lernenden 

verständlich zu machen und diese so aufzubereiten, dass die Schüler*innen narrative 

Sinnbildungen herstellen können.269  

Die Komposition der Quellen erfolgt nicht zufällig. Die Lehrkraft greift auf ihr Wissen über 

das geschichtsdidaktische Potenzial über Quellen und Darstellungen270 zurück. Ganz bewusst 

hat sie sich bei der Vorbereitung für die beiden unterschiedlichen Quellen entschieden, die sich 

hinsichtlich der Quellengattung (Brief/Zeitungsartikel), des Entstehungszeitpunktes und der 

Verwertungsabsicht unterscheiden. Zudem wollte sie dadurch den Schüler*innen einen 

perspektivischen Zugang auf die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Wahrnehmungen 

zum Kriegsalltag im Ersten Weltkrieg ermöglichen. Die Schüler*innen erhalten zwei 

Standpunkte, durch die sie einen eigenen Standpunkt in Bezug auf die Darstellung der 

Wirklichkeiten im Kriegsverlauf entwickeln. Bei Perspektivität bzw. Multiperspektivität 

                                                     
266 Ebd., S. 164. 

267 Waltraud Schreiber: Historischen Narrationen De-Konstruieren – den Umgang mit Geschichte sichtbar 

machen. Ein neues Aufgabenfeld für 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/Seidenfuß (Anm. 11), S. 164. 

269 Ebd., S. 166. 

270 Ebd., S. 167. 

http://edoc.ku-eichstaett.de/2393/1/Edoc5_-_Hist._Narrationen_de-konstruieren.pdf
http://edoc.ku-eichstaett.de/2393/1/Edoc5_-_Hist._Narrationen_de-konstruieren.pdf
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handelt es sich um einen festen Bestandteil historischen Lernens in der Schule, „ (…) vielleicht 

ist Multiperspektivität sogar der beliebteste Terminus technicus unseres Faches (…).“271  

(Multi-) Perspektivität 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.272 Die Lehrkraft hat hier auf die Ausdrucksformen der Perspektivität geachtet273, indem 

sie auf Multiperspektivität (der aus der Vergangenheit überlieferten Quellen von Menschen, die 

in ein historisches Ereignis denkend und handelnd verstrickt waren 274) und Pluralität (der 

Ansichten und Urteile der Schüler*innen über den behandelten Sachverhalt durch die 

Auseinandersetzung mit multiperspektivischen und kontroversen Darstellungen 275 ) bei der 

Materialkomposition achtete. Denn auch in ihren Entstehungskontexten sind die Quellen sehr 

verschieden. Während dir Quelle eins an einem sicheren Schreibtisch verfasst wurde, handelt 

es sich bei der Quelle zwei um den Brief eines Soldaten aus einem Schützengraben aus Verdun.   

Die Lehrkraft weiß um das geschichtsdidaktische Potenzial beider Quellen für eine 

kompetenzorientierte Geschichtsstunde. Eng mit dem Wissen über das Potenzial der beiden 

Quellen ist ihr Wissen über Methoden des historischen Lernens 276  verknüpft, ein weiterer 

Bereich des geschichtsdidaktischen Wissens. Sie profitiert in diesem Bereich von ihrem 

Methodenwissen in Bezug auf die Planung geschichtsdidaktischer Lernprozesse. Gewollt lässt 

sie die Schüler*innen die Quelle gemeinsam im Plenum bearbeiten, damit sich alle beteiligen 

können. Durch die Kommunikation untereinander, durch das Artikulieren der individuellen 

Ansichten im Klassenverband, ergeben sich ständig neue Anknüpfungspunkte für die Beiträge 

anderer Schüler*innen. 

Geschichtsunterricht soll an die Lebenswelt der Schüler*innen anknüpfen. Dies hat die 

Lehrkraft durch die Wahl des Materials in der Hand. Im Fortgang des Unterrichtsgespräches 

kann sie folglich feststellen, wie einzelne Schülervorstellungen zu deuten sind und wie 

historische Sinnbildungsprozesse bei den Schülern*innen ablaufen und initiiert werden können. 

Sie verfügt über Wissen von Schülervorstellungen und individuelle Sinnbildungsprozesse277. 

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

                                                     
271 Martin Lücke: Multiperspektivität, Kontroversität, Pluralität. In: Michele Barricelli/Martin Lücke (Hrsg.): 

Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts. Bd 1. Schwalbach/Ts. 2012, S. 281-288, hier S. 281. 

272 Ebd., S. 283.  

273  Vgl. Klaus Bergmann: Multiperspektivität. In: Ulrich Mayer/Hans-Jürgen Pandel/Gerhard Schneider 

(Hrsg.): Handbuch Methoden im Geschichtsunterricht. Schwalbach/Ts. 2007, S.65-77, hier S. 66. 

274 Vgl. Lücke (Anm. 271), S. 285. 

275 Ebd. 

276 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß (Anm. 11), S. 167. 

277 Ebd. 



72 

 

retrospektivischem278 Wissen zu betrachten. Er geht mit seinem heutigen Blick an die beiden 

Quellen heran und lässt den zeitlichen Gegebenheiten keinen Raum; sein Standpunkt, seine 

Lebenswelt wird als zentral gesetzt. Justin verfügt im Umgang mit Narrationen nicht über das 

Wissen von Retrospektivität. Auch wenn sie sich nicht in das Gespräch der Schüler*innen 

einschaltet, erkennt sie die unterschiedlichen Sinnbildungsmuster in den Äußerungen. Dadurch 

ist sie in der Lage, unterschiedlichste Interventionen bezogen auf die Lernstände der 

Schüler*innen zu formulieren und einzusetzen. 

Einen Fokus der Stunde auf Kriterien der Quellenkritik (Re-Konstruktion und De-

Konstruktionskompetenz) zu legen, bedeutet, die Schüler*innen in die Lage zu versetzen, mit 

den in den vorliegenden Quellen vorhandenen Deutungen und Interpretationen umgehen zu 

können.279 Diese entdecken dabei nicht nur, dass Geschichte konstruiert ist. Die Schüler*innen 

werden auch in die Lage versetzt, vorliegende Muster in den Narrationen zu erkennen und zu 

verstehen, was dahinter steckt.280 Durch wiederkehrende Übungen, erhalten die Schüler*innen 

Hilfestellungen/Leitfäden, die sie im Umgang mit historischen Narrationen unterstützen sollen 

und die sie stetig anwenden.  

Durch das Anwenden der Quellenkritik erschließen sich die Schüler*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 für die konkrete Zuwendung zur Geschichte (Vergangenheit) 

ihre Gültigkeit besitzen, die sog. epistemologischen Prinzipien281.   

Um den Kompetenzaufbau bzw. die Arbeit am reflektierten individuellen 

Geschichtsbewusstsein gewährleisten zu können, sollte die Lehrperson in dieser Situation über 

das Wissen zum Verständlichmachen historischer Inhalte282 verfügen. In diesem Bereich des 

Professionswissens weiß die Lehrkraft, wie sie den Lernenden historische Entwicklungen und 

Begriffe verständlich machen kann, wie sie den Lernenden also historische Zusammenhänge 

und Geschehnisse fachspezifisch näherbringt.  

 

 

 

 

                                                     
278 Vgl. Schreiber (Anm. 267), S. 289 f.  

279 Ebd., S. 286. 

280 Ebd. 

281 Vgl. ebd., S. 289. 

282 Ebd. 
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4.6.  Vorschlag eines Rasters für die Analyse von Feedbackaussagen 

Der konzipierte Vignettentest bezieht sich auf die Beurteilung fachspezifischer 

Feedbackaussagen von Lehrpersonen. Da die „Domänenspezifik (…) entscheidend für den 

fachdidaktischen Blick (…).“ ist, 283  müssen allgemeindidaktische Feedbackkriterien 

fachspezifisch konkretisiert werden.  

Wie gestalten sich nun geschichtsdidaktische Feedbackaussagen inhaltlich?  

Um ein zielführendes von einem eher allgemeinen Feedback im Geschichtsunterricht 

unterscheiden zu können, wurde ein Raster entwickelt. In Bezug auf die Unterscheidung von 

geeigneten bzw. ungeeigneten domänenspezifischen Feedbackaussagen kann auf keinerlei 

Vorarbeiten aus der Geschichtsdidaktik zurückgegriffen werden.  

Aus diesem Grund wurde bei der Entwicklung dieses Rasters auf Vorarbeiten aus anderen 

Domänen zurückgegriffen, um geschichtsdidaktische Feedbackaussagen unterscheiden zu 

können. Dabei wurde sich vor allem an Hattie und Narciss284 orientiert. 

Informatives Feedback stellt eine Information dar, die „(…) Lernenden nach der Bearbeitung 

von Lernaufgaben bzw. von Teilen dieser Aufgabe bzgl. ihrer Lösung (…) angeboten werden, 

mit dem Ziel, eine korrekte Lösung (…) in der aktuellen oder auch in künftigen Lernsituationen 

zu ermöglichen.“285 Informatives Feedback zeichnet sich dadurch aus, dass es strategische 

Informationen zur Korrektur von Fehlern oder der Überwindung von Hürden liefert, ohne 

unmittelbar die Lösung anzubieten.286 Lernende erhalten durch informatives Feedback das 

Wissen und die notwendigen Fertigkeiten, um relevante Anforderungen bei der Bearbeitung 

von Aufgaben bewältigen zu können.287 Feedback besitzt somit das Potenzial, Schüler*innen 

zu möglichst selbstständigen 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. Ältere Ordnungsversuche anderer 

Wissenschaftler*innen wurden von S. Narciss aufgegriffen, um unterschiedliche inhaltliche  

Aspekte verschiedener Feedbackformen zu klassifizieren.  

                                                     
283 Andrea Becher/Eva Gläser: Schriftliche Aufgaben zum historischen Lernen aus sachunterrichtsdidaktischer 

Sicht. Zur Entwicklung und Anwendung eines Analyseinstruments. In: Bernd Ralle u. a. (Hrsg.): Lernaufgaben 

entwickeln, bearbeiten und überprüfen. Ergebnisse und Perspektiven fachdidaktischer Forschung. Münster 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 Müller (Hrsg.): Feedback und Rückmeldungen. Theoretische Grundlagen, empirische 

Befunde, praktische Anwendungsfelder. Göttingen 2014, S. 43-82, hier S. 62. 
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Tabelle 6: Klassifikation unterschiedlicher Feedbackformen288 

 

Die einfachen Formen von Feedback informieren den Empfänger darüber, ob beispielsweise 

eine Aufgabe richtig beantwortet wurde (KR) oder wie die richtige Lösung (KCR) lautet. 

Darüber hinaus bieten die elaborierteren Formen weitere Hinweise, wie z. B. Verwendung von 

Fachbegriffen (KC), Fehlervermeidungen (KM) oder weitere Lösungsstrategien (KH). 

In unterrichtlichen Kommunikationszusammenhängen, in denen die Lehrkraft schnell, spontan 

und meist intuitiv auf die Aussagen der Schüler*innen reagieren muss und wenig Zeit für lange 

Überlegungen hat, sind die Übergänge zwischen den einzelnen Formen fließend. Eine 

trennscharfe Bestimmung der einzelnen Klassifikationsstufen kann sich als schwierig erweisen.  

Verbindet man Erkenntnisse der Feedbackforschung mit Lehr-Lernmodellen, wird deutlich, 

dass neben den individuellen Faktoren die inhaltliche und formale Qualität von 

                                                     
288 Vgl. Müller/Ditton (Anm. 183), S. 17.  

Bezeichnung Beispiele für Feedbackinhalte 

Knowledge of result/reponse (KR) 

(einfache Form) 

Falsch/richtig 

Nicht richtig/stimmt 

 

Knowledge of performance (KP) 

(einfache Form) 

15 von 20 Aufgaben richtig 

85 % der Aufgabe korrekt gelöst 

 

Knowledge of correct result (KCR) 

(einfache Form) 

Angabe der korrekten Lösung 

Markierung der korrekten Antwort  

 

Knowledge on task constrains (KTC) 

(einfache Form) 

Hinweise auf Art der Aufgabe, 

Bearbeitungsregeln, Teilaufgaben, 

Aufgabenanforderungen 

 

Knowledge about concepts (KC) 

(elaborierte Form) 

Hinweise auf Fachbegriffe, Begriffskontexte 

Beispiele für Begriffe 

Erklärungen für Begriffe 

 

Knowledge about mistakes (KM) 

(elaborierte Form) 

Anzahl der Fehler 

Orte der Fehler/des Fehlers 

Art der Fehler/des Fehlers 

Ursachen der Fehler/des Fehlers 

 

Knowledge on how to proceed (KH, know 

how) 

(elaborierte Form) 

Fehlerspezifische Korrekturhinweise  

Aufgabenspezifische Lösungshinweise 

Hinweise auf Lösungsstrategien 

Leitfragen 

Lösungsbeispiele 

 

Knowledge on meta-cognition (KMC) 

(elaborierte Form) 

Hinweise auf metakognitive Strategien 

Metakognitive Leitfragen 
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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 Überwindung von Lernhürden liefern,289 ohne die Lösung 

vorweg zu nehmen.    

Für die Geschichtsdidaktik wurde auf Grundlage dieser Ideen und allgemeinen Vorarbeiten ein 

vorläufiges sechs-stufiges Raster für die Einordnung von geschichtsdidaktischen 

Feedbackaussagen entwickelt. 

Geschichtsdidaktische 

Eignung der 

Feedbackaussage 

 

 

Sehr gute Eignung Fachliche Rückmeldung (In Bezug auf das Ziel/Intention) und 

konkrete Weiterführung (in Bezug auf eine 

Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung) 

 

 Fachliche Rückmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) und 

wenig konkrete Weiterführung (in Bezug auf eine 

Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung)  

 

 Fachliche Rückmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) ohne 

Weiterführung (in Bezug auf eine 

Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung) 

 

 Allgemeine Rückmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) und 

konkrete Weiterführung (in Bezug auf eine 

Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung) 

 

 Allgemeine Rückmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) und 

wenig konkrete Weiterführung (in Bezug auf eine 

Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung) 

 

Überhaupt nicht 

geeignet 

Allgemeine Rückmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) 

ohne Weiterführung (in Bezug auf eine 

Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung) 

Tabelle 7: Vorläufiges Raster für die Einordnung von Feedbackaussagen  

 

4.7.  Vorläufige Einordnung unterschiedlicher Feedbacks  

Die im finalen Test verbliebenen Feedbackaussagen für die dargestelle Unterrichtssituation 

(4.5.2) ließen 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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 Fachliche Rückmeldung (in Bezug auf das Ziel/die Intention) und konkrete 

Weiterführung (in Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung):  

„Ich würde 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 Schützengraben besichtigen. Beurteilt, 

warum man daraus eine Postkarte gemacht hat.“ 

 

Als sehr geeignete Feedbackaussage lässt sich dieses Item klassifizieren. Den Schüler*innen 

werden Informationen gegeben, die ihnen helfen, das Ziel zu erreichen, ohne ihnen die Lösung 

zu präsentieren, (Berücksichtigung von Orten, Entstehungszeitpunkt, Quellengattung, 

Verfasserschaft, Adressaten). Die Lehrkraft erkennt, dass die Schüler*innen Schwierigkeiten 

haben und nicht artikulieren können, dass der Schützengraben in Berlin-Westend angelegt 

wurde, um der Bevölkerung ein bestimmtes Bild über den Kriegsalltag zu präsentieren. Sie 

bietet den Schüler*innen weiteres Material, die Postkarte, an, die mit den Quellen verknüpft 

werden soll. Durch den Verweis auf die Sonntagskleidung der abgebildeten Personen versucht 

die Lehrperson eine Verbindung mit der Andersartigkeit der Schützengrabenerlebnisse 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 Schüler*innen Bezüge herstellen. Dieses Feedback orientiert sich an den 

Zielformulierungen der Lehrkraft. Durch genaue Formulierungen wie Berlin–Westend, 

Sonntagskleidung und besichtigen, lässt sich der Fokus bündeln und Feedback kann ausführlich 

und treffend formuliert werden. Die Lehrperson spricht durch ihre Rückmeldung alle 

Schüler*innen an. Bezieht man sich auf Hatties Feedbackebenen, handelt es sich hier um ein 

Feedback auf der Ebene des Lernprozesses, das ein tiefergehendes Lernverständnis anbahnen 

kann. Der Arbeitsauftrag beurteile setzt eine gründliche Bearbeitung des Sachverhaltes voraus. 

Dafür sind das Einbringen fachlicher Kenntnisse vonseiten der Schüler*innen und sogar 

Vergleiche mit weiteren Fällen (z. B. ob es noch weiterer dieser Schauschützengräben gegeben 

hat bzw. auch vielleicht andere Schaukriegsplätze) erforderlich. Die Schüler*innen sollen hier 

auf der Ebene der Sachurteilsbildung tätig werden. 
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 Fachliche Rückmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) und wenig konkrete 

Weiterführung (in Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung) 

„Ihr habt bei Quelle 1 nicht gemerkt, dass es sich um einen „Schau“-schützengraben handelt. 

Es wird etwas künstlich für ein Publikum in der Heimat dargestellt, während der Soldat real im 

Krieg kämpfte. Fallen euch Gründe ein, warum die Bevölkerung daran Interesse gehabt haben 

könnte?“ 

Bei dieser Rückmeldung liefert die Lehrkraft den Schülern*innen konkrete Aussagen zum 

Schützengraben und dessen Existenz in der Heimat. Die Formulierung „künstlich“ lässt wenig 

Spielraum, weil sie auf die Unterschiede zwischen der Heimat und dem Kriegsgeschehen an 

der Front eingeht. Die Lehrkraft hat erkannt, dass die Schüler*innen nicht selbstständig auf 

diese Zusammenhänge gekommen wären und mehr Klärung und Hinführung benötigen. Der 

Aussage fehlt in Bezug auf eine weitere Informationsbeschaffung der Gehalt, da nicht auf 

weiteres erklärendes Material (Quellen und Darstellungen) verwiesen wird. Den 

Schülern*innen bleibt unklar, wie bzw. durch was die Frage („Fallen euch Gründe ein, warum 

die Bevölkerung daran Interesse gehabt haben könnte?“) zu beantworten ist, da ihnen ja bereits 

im Unterrichtsgespräch anhand der beiden Quellen die Inszenierung des Schauschützengrabens 

nicht deutlich wurde. Außerdem haben die Schüler*innen keine Gründe, an der 

Kriegsbegeisterung der Deutschen zu zweifeln. Ihnen fehlt an dieser Stelle ein Stück weit das 

benötigte Problembewusstsein, das eventuell durch den Verweis auf weitere Informationen 

(Quelle) geschult werden könnte. 

 Fachliche Rückmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) ohne Weiterführung (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 verändert hat.“ 

Durch dieses Feedback erhalten die Schüler*innen keine Möglichkeit, sich selbstständig 

Informationen zu beschaffen und somit neue Zusammenhänge zu erschließen. Die Lehrperson 

gibt keine Anregungen, um ihnen dies zu ermöglichen. Statt auf die unterschiedlichen 

Perspektiven einzugehen, stützt sie sich auf die Jahreszahlen, in der Hoffnung, die 

Schüler*innen würden daraus Gründe für die kontrastierenden Verhältnisse ablesen können. 

Auch wenn es in der gemeinsamen Diskussion, die man als eine Weiterführung in Bezug auf 
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die Informationsbeschaffung ansehen könnte, nochmals zum Austausch der verschiedenen 

Schüler*innenstandpunkte kommen kann, handelt es sich beim Feedback der Lehrperson um 

eine Erklärung, die auf den Ausbau von geschichtsdidaktischen Kompetenzen in Form einer 

Erschließung neuer Sinnzusammenhänge kaum Auswirkung hat.   

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

Weiterführung (in Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung) 

„Hannes sieht den Artikel aus der Tageszeitung kritisch. Zeitungen sind ein Medium der 

Meinungsmache. Was könnten Gründe sein, dass der Artikel in der Zeitung steht und man nicht 

den Brief des Soldaten veröffentlicht?“ 

Bei dieser Feedbackaussage nimmt die Lehrkraft zwar direkten Bezug auf das 

Unterrichtsgespräch und einen konkreten Schüler (Hannes), allerdings ist anzumerken, dass sie 

das eigentliche Ziel, die unterschiedlichen Wahrnehmungen zum Kriegsalltag, dadurch aus den 

Augen zu verlieren scheint. Durch diese Aussage läuft die Stunde unter Umständen Gefahr, 

sich lediglich mit der Macht von Printmedien bzw. Medien allgemein zu beschäftigen. Die 

Lehrkraft gibt in dieser Handlungsalternative wenig bzw. keinerlei weiterführende 

Informationen, obwohl dies dringend nötig wäre, da es sich bei dem „Vorwärts“ nicht um eine 

gewöhnliche Tageszeitung handelte, sondern um ein Parteiorgan der SPD. Die Lehrkraft muss 

an dieser Stelle über Strategien verfügen, wie sie in den Äußerungen der Schüler*innen 

individuelle Sinnbildungsmuster erkennen kann, da zu erwarten ist, dass sich die Schüler*innen 

nicht in einer angemessenen Fachsprache mit der Frage auseinandersetzen werden.  

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

Weiterführung (in Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung) 

„Justin, du hast recht, die Deutschen haben natürlich 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 ursprüngliche Ziel in dieser Feedbackaussage immer mehr aus den 

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

konkret an, allerdings handelt es sich dabei mehr um eine persönliche Rückmeldung, 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 führt diese Akzentuierung dazu, das Beispiel Verdun in 
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den Mittelpunkt zu stellen, das so ohne Bezug zum Schützengraben Berlin-Westend bleibt. 

Auch kann durch diese pauschale Aussage die Lücke in Justins Lernprozess nicht geschlossen 

werden. 

 Allgemeine Rückmeldung (in Bezug auf das Ziel/Intention) ohne Weiterführung (in 

Bezug auf eine Aufgabenformulierung/Informationsbeschaffung) 

„Ähnlich wie Justin sahen viele junge Männer 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 

aussagekräftig eingestuft. Man könnte sogar so weit gehen, dass es sich bei dieser Aussage 

nicht mehr um ein Feedback im beschriebenen Sinne handelt. Da diese Aussage den 

Schüler*innen keine Möglichkeiten bietet, das Ziel zu erreichen, im Lernprozess 

voranschreiten zu können. Feedback wird hier kaum spezifisch in Bezug auf die individuellen 

Bedürfnisse der Schüler*innen gegeben und wirkt sich deswegen auch wenig zielführend aus. 

Den Schüler*innen erschließt sich durch dieses Feedback kein ausreichender Zusammenhang 

historischer Phänomene. Die Rückbindung an das Ziel findet nur oberflächlich statt, dabei 

haben Hatties Studien gerade diese Zielanbindung von Feedback als effektiv und nachhaltig 

klassifiziert.290 

4.8.  Zusammenfassung  

Bei Feedback handelt es sich um „(…) eine der einflussreichsten Größen für den Lernprozess, 

taucht zu selten auf und muss hinsichtlich seiner Wirkung im Unterricht und Lernprozess 

qualitativ und quantitativ noch mehr erforscht werden.“291  

Feedback präsentiert 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 Unschärfe bei 

der Verwendung ähnlicher Begriffen, wie Rückmeldung oder Evaluation. Das Kapitel 4.2 ging 

darauf ein, in welchen Situationen eine ähnliche Verwendung der Begriffe erfolgen kann und 

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

                                                     
290 Vgl. Hattie (Anm. 180), S, 131-140. 

291 Vgl. Hattie (Anm. 205), S. 230. 
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Sowohl Rückmeldungen als auch Evaluationen fehlt das spontane, aus der Situation heraus 

nötig gewordene verbale Reagieren auf gezeigtes Verhalten. 

Warum Feedback als ein Teil des Wissens und Könnens von angehenden 

Geschichtslehrer*innen im entwickelten Geschichtslehrerkompetenzmodell (vgl. Kapitel 3) 

seinen Platz gefunden hat, lässt sich durch die Studien von Hattie und die daraus abgeleiteten 

Erkenntnisse begründen. 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 Lehrkräfte immer wieder zu stellen haben, charakterisieren lässt:  

 Wo stehen die Schüler*innen?   

 Wie kommen die Schüler*innen an das Ziel?  

 Wohin bewegen sich die Schüler*innen im Lernprozess?  

Für die Nachhaltigkeit von Feedback sind die Ebenen verantwortlich, auf denen Feedback 

gegeben wird. Die Lehrperson benötigt Wissen darüber, auf welcher Ebene Feedback im 

Unterricht angebracht ist (Aufgabe, Lernprozess, Selbstregulation, Person).  

Die Relevanz von Feedback für unterrichtliche Prozesse wurde bereits 2004 durch die 

Beschlüsse der KMK erkannt. In den Standards292 für die Ausbildung angehender Lehrkräfte 

wurden Kompetenzen formuliert, die für den beruflichen Alltag unverzichtbar sind. In zwei 

Kompetenzbereichen der verbindlichen Standards lässt sich „Feedback geben“ anbinden und 

inhaltlich begründen (Kapitel 4.4). In einschlägigen Handbüchern zur Geschichtsdidaktik sucht 

man Artikel oder Informationen über fachspezifisches Feedback vergeblich. Im Wörterbuch 

Geschichtsdidaktik findet sich ein kurzer Eintrag über Evaluation, der eine Nähe 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 Bewertungsmaßstäbe (…) Daten, (…) 

gesammelt, analysiert und bewertet werden.“293 Evaluation wird in dieser Definition mehr mit 

Leistungsfeststellung in Verbindung gebracht und weniger als lernförderliche Information 

charakterisiert. Vor dem Hintergrund einer domänenspezifischen Profilierung des 

Feedbackbegriffes wird Feedback als Informationen der Lehrkraft an die Lernenden 

charakterisiert, die Auskünfte über Leistungsaspekte beim historischen Lernen und 

                                                     
292 Vgl. KMK Standards (Anm. 1). 

293 Siegfried Both: Evaluation. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Wörterbuch Geschichtsdidaktik. Schwalbach/Ts. 

2006, S. 57-58. 
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(gegebenenfalls) Impulse für eine weitere Bearbeitung bezüglich des Lernziels geben. (Kapitel 

4.5)  

Damit Feedback sein Ziel, das Verringern der Lücke im Lernprozess, erreicht, muss es auf ein 

bedeutungsvolles Ziel bzw. eine Aufgabe gerichtet werden. Feedback soll die Schüler*innen 

zu aktiven Verarbeitungsprozessen historischen Lernens anregen, indem es sich auf eindeutige 

und klar definierte Lernziele bezieht. Es soll die Vorkenntnisse der Schüler*innen 

berücksichtigen und passende unterrichtliche Maßnahmen einleiten.  

Um Feedback über die Aufgabe bereitstellen zu können294, wird ein tieferes Verständnis der 

Lehrkraft über den inhaltlichen Gegenstand benötigt. Damit Feedback gelingen kann, sind klare 

und transparente Ziele sowie fachliches Wissen nötigt. 

Feedback kann für individuelles historisches Lernen sinnvoll sein und es begünstigen. Durch 

den richtigen Einsatz von Feedback kann die Motivation der Schüler*innen gesteigert werden, 

sich mit historischen Narrationen zu beschäftigen. Dies kann zu einer Verbesserung der 

persönlichen Leistungen bzw. zur Vertiefung geschichtsdidaktischer Kompetenzen führen. Zur 

Unterscheidung geschichtsdidaktischer Feedbacks entstand aus den Vorarbeiten von Narciss 

über 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, für die Ausweisung als 

geschichtsdidaktisch relevantes Feedback wichtiges und bei der Konstruktion der Items 

verwendetes Kriterium betrifft den Sinngehalt der beabsichtigten Weiterführung der Aufgabe 

oder einer weiteren Informationsbeschaffung.  

Für die Unterscheidung von Feedbackaussagen wird angenommen, dass sich diese von einer 

fachdidaktisch relevanten, den Schüler*innen bei der Verringerung der Lücke weiterführenden 

Aussage bis hin zu einer allgemeinen, fachunspezifischen Aussage definieren lassen. Es ist 

anzunehmen, dass sich die Grenzen zwischen den unterschiedlichen Eignungen für 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 übergeordneten 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 grundsätzlich 

Elemente der Pädagogischen Diagnostik.295 Auch wenn die Fragen nach den Methoden der 

Pädagogischen Diagnostik und deren Bedeutung für Lehrpersonen nicht neu sind und schon 

seit vielen Jahren Schulpolitik und Pädagogik beschäftigen, erfährt die Anwendung der 

Pädagogischen Diagnostik in der Schule durch PISA eine neue Wertschätzung. Seitdem begann 

sich der Begriff Diagnose von einer allgemeinen pädagogischen Definition zu lösen, sich für 

die einzelnen Fächer zu spezifizieren und sich domänenspezifisch zu profilieren. 

 

Dieses Kapitel stellt den Begriff Diagnose in den Fokus und liefert erste Definitionen und 

begriffliche Annäherungen. Damit Diagnosen anerkannt werden und sich nicht als subjektive 

und individuelle Aussagen der Lehrkraft darstellen, gibt es wissenschaftlich anerkannte 

Gütekriterien diagnostischer Aussagen, die in diesem Kapitel vorgestellt werden. Diagnosen 

beziehen sich in den meisten Fällen auf einen konkreten Schüler bzw. Schülerin in einer 

konkreten Klasse. Um angemessen diagnostizieren zu können, ist die Orientierung an einer 

Norm ein unverzichtbares Kriterium. Bei Diagnosen individueller Lernvoraussetzungen 

müssen sich Lehrpersonen im Klaren sein, dass es zu Beobachtungsfehlern kommen kann, 

worauf im Fortgang des Kapitels verwiesen wird. Ebenso wie „Feedback geben“ erhält die 

Facette „Diagnostizieren können“ ihre Berechtigung im Theoriemodell (Kapitel 3) aufgrund 

der Verortung in den Standards der Kultusministerkonferenz. Dieses Kapitel fundiert das 

Verständnis für die Konstruktfacette „Diagnostizieren können“ für die Studie und stellt die 

domänenspezifische Wendung von Diagnose in den Fokus. Es werden die Vorarbeiten der 

Disziplin in Bezug auf diagnostische Tätigkeiten 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 können“. Es wird anhand 

geschichtsdidaktischer Kategorien, Prinzipien und Kriterien präzisiert, wie sich die 

geschichtsdidaktische Diagnose im konzipierten Vignettentest einsetzen lässt. Dabei steht das 

Geschichtsbewusstsein von Kindern- und Jugendlichen im Fokus. Wie die vorgeschlagenen 

Kategorien, Prinzipien und Kriterien im Geschichtsunterricht angemessen diagnostiziert 

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

                                                     
295 Vgl. Friedrich-Wilhelm Schrader: Lehrer als Diagnostiker. In: Ewald Terhart/Hedda Bennewitz/Martin 

Rothland (Hrsg.): Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf. Münster 2011, S. 683-689, hier S. 683. 
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einer spezifischen Vignette werden Einblicke in die Beurteilung der konstruierten Items 

gegeben. 

5.1.  Diagnostik-allgemeine Definitionen 

Der Begriff Diagnose stammt ursprünglich aus dem Griechischen und leitet sich von 

„diagnosis“ ab, was „auseinanderhalten“ oder „unterscheiden“ bedeutet. 

Ingenkamp legte 1969 eine Definition der Pädagogischen Diagnostik vor: „Pädagogische 

Diagnostik umfasst alle diagnostischen Tätigkeiten, durch die bei einzelnen Lernenden und den 

in einer Gruppe Lernenden Voraussetzungen und Bedingungen planmäßiger Lehr- und 

Lernprozesse ermittelt, Lernprozesse analysiert und Lernergebnisse festgestellt werden, um 

individuelles Lernen zu optimieren.“296 

Betrachtet man die Entwicklung der pädagogischen 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 Pädagogische Diagnostik existieren, die auch unterschiedliche Schwerpunkte 

setzen. 297  Pädagogische Diagnostik unterscheidet sich von der ihr nahestehenden 

Psychologischen Diagnostik nicht zwingend durch eine eigene Theorie oder spezifische 

Methoden, sondern durch den engen Bezug zu pädagogischen Entscheidungen. Klauer definiert 

Pädagogische Diagnostik als „das Insgesamt von Erkenntnisbemühungen im Dienste aktueller 

pädagogischer Entscheidungen.“298  Im Zentrum pädagogischer Diagnostik steht immer ein 

individueller Fall, für den differenzierte Entscheidungen getroffen werden sollen.  

Unter diagnostischer Tätigkeit wird ein Prozess verstanden, in dem anhand spezieller 

wissenschaftlicher Gütekriterien Beobachtungen erfolgen, die zur Beantwortung von 

aufgekommenen Fragestellungen gebündelt werden, um ein gezeigtes Verhalten beschreibbar 

zu machen. Um die Gründe für das aufgetretene Verhalten zu erläutern, werden die 

Beobachtungen interpretiert und kommuniziert, um unterrichtliches Lernen zu optimieren.  

 

 

 

Abbildung 12: Diagnostische Tätigkeitsfelder 

                                                     
296 Karl-Heinz Ingenkamp/Urban Lissmann: Lehrbuch der Pädagogischen 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 für die Gestaltung 

und Effektivität des Unterrichts. Frankfurt am Main 1988, S. 15.  

Diagnostizieren 
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Vereinfacht ausgedrückt, handelt es sich bei der Hauptaufgabe von Pädagogischer Diagnostik 

um die Fähigkeit, angemessene Entscheidungen für einzelne Lernende oder Lerngruppen 

anhand beobachteter Sachverhalte treffen zu können. Diagnose(n) sind folglich gezielte 

Aussagen über Personen, Dinge oder Institutionen, denen eine begründete Fragestellung 

vorausgeht und die von einem kontrollierten und theoriegeleiteten Datenerhebungsprozess299 

begleitet werden.  

Diagnosen und diagnostische Tätigkeiten waren schon immer Themen des Unterrichts, seit es 

Noten gibt. Seit einigen Jahren handelt es sich dabei auch um eine zentrale Herausforderung 

für die Fachdidaktiken, da sich Diagnostizieren in fachlichen Zusammenhängen abspielt. 

5.1.1.  Diagnostische Kompetenz 

Diagnostische Kompetenz wird als ein Bestandteil Pädagogischer Diagnostik angesehen. Unter 

dem Begriff lassen sich Fähigkeiten 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 Lehrkräften 

verstanden, Merkmale ihrer Schülerinnen und Schüler angemessen zu beurteilen und Lern- und 

Aufgabenanforderungen adäquat einzuschätzen.“300 Die aktuell weitverbreitete und anerkannte 

Definition diagnostischer Kompetenz formulierte Friedrich-Wilhelm Schrader: „Mit 

diagnostischer Kompetenz bezeichnet man die Fähigkeit eines Urteilers, Personen zutreffend 

zu beurteilen.“ 301  Diese Definition wird auch in theoretischen Begründungen 

wissenschaftlicher Studien verwendet.302  

 

 

 

 

 

 

 

                                                     
299 Vgl. Reinhold S. Jäger: Von der Beobachtung zur Notengebung. Ein Lehrbuch. Diagnostik in der Aus-, Fort- 

und Weiterbildung. Landau 2004, S. 77.  

300 Cordula Artelt/Cornelia Gräsel: Diagnostische Kompetenz von Lehrkräften. In: Zeitschrift für Psychologie 

23 (3-4), 2009, S. 157. 

301 Vgl. Friedrich-Wilhelm Schrader: Diagnostische Kompetenz von Eltern und Lehrern. In: Detlef H. Rost 

(Hrsg.): Handwörterbuch Pädagogische Psychologie. 3. Auflage. Weinheim 2006, S. 95-100, hier S. 95. 

302 Studien, die diese Konzeptualisierung für die Messung diagnostischer Kompetenz wählten, untersuchten 

meist die Korrelationen zwischen Lehrerurteilen zu ausgewählten Schülermerkmalen und die Ausprägung dieser 

Merkmale in Form von Ergebnissen in Tests. Vgl. Hannah Heinrichs: Diagnostische Kompetenz von 

Mathematik-Lehramtsstudierenden. Messungen und Förderungen. Wiesbaden 2015, S. 35. 
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 Worauf Lehrperson zu achten haben …  

 Wie viel Unterrichtsstoff kann in einer bestimmten Zeit in einer bestimmten Klasse 

erfolgreich vermittelt werden? 

 Welche Lernziele werden damit bei verschiedenen Schüler*innen erreicht? 

 Wie schnell darf das Tempo sein? 

 Wann sind Wiederholungen/Übungen nötig? 

 Wie kann man möglichst vielen Schüler*innen gerecht werden? 

 Was kann an Leistungen von den Lernenden erwartet werden? 

 Wie schwierig sollen die Fragen/Aufgabenstellungen sein, um motivierend und 

verständlich zu sein? 

 Ist jeder Fehler der Schüler*innen als Misserfolg zu werten? Wie sollte darauf 

differenziert reagiert werden?  

Abbildung 13: Unterrichtliche Diagnose303 

 

Als wichtige Bedingung für effektives und erfolgreiches Handeln der Lehrperson im Unterricht 

wird die Qualität diagnostischer Urteile betrachtet. 304  „Diagnosekompetenz ist eine 

Kernkompetenz des Unterrichtens: Je besser sie ausgebildet ist, desto höher kann der 

Unterrichtserfolg ausfallen.“305 

Unterrichtliche Maßnahmen führen zu einem positiven Erfolg, wenn eine angemessene 

Verbindung zwischen den gestellten Anforderungen und den individuellen Merkmalen der 

Schüler*innen besteht. Eine konkrete Diagnose in Bezug auf die individuellen Merkmale 

erscheint als notwendige Voraussetzung für erfolgreiches Lernen, wenn es um die Auswahl 

angemessener Maßnahmen und die Anpassung des unterrichtlichen Handelns geht.  

Weinert klassifiziert diagnostische Kompetenz als eine von vier Basiskompetenzen, die für 

erfolgreichen Unterricht nötig ist. „Dabei handelt es sich um ein Bündel von Fähigkeiten, (…). 

Damit ist eine besonders wichtige, aber auch vielfach defizitäre Kompetenz von Lehrern 

angesprochen.“306  

                                                     
303 Nach Franz Emanuel Weinert/Friedrich-Wilhelm Schrader: Diagnose des Lehrers als Diagnostiker. In: Hans 

Petillon/Jürgen W. L. Wagner/Bernhard Wolf (Hrsg.): Schülergerechte Diagnose. Theoretische und empirische 

Beiträge zur Pädagogischen 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 für die Zukunft-Ansprüche an das Lernen in der Schule. 

Pädagogische Nachrichten Rheinland-Pfalz 2 (2000), S. 16. 
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Wichtig für das Treffen korrekter unterrichtlicher Diagnosen sind neben dem Erkennen der 

subjektiven Schüler*innenvorstellungen und dem Wahrnehmen der individuellen 

Lernstrategien das Wissen über die Anforderungen bei der Bearbeitung einer Aufgabe.  

Diagnostische Kompetenz ist eine Grundlage für die Qualität diagnostischer Urteile und zeigt 

die Fähigkeit von Lehrpersonen an, sich mit den individuellen Formen des Denkens, 

Argumentierens und Urteilens von Schüler*innen konstruktiv auseinanderzusetzen.307 Dabei 

handelt es sich um eine Form des Professionswissens 308 , die eine enge Verbindung zu 

allgemeinen Zielvorstellungen, Fähigkeiten und anderen Persönlichkeitsmerkmalen der 

Lehrkraft aufweist.309 

5.1.2.  Zielsetzungen von Diagnose  

Durch Diagnosen kann nicht nur ein gezeigtes Verhalten erklärt, sondern auch Anpassungen, 

Veränderungen oder Adaptionen von Unterrichtsverläufen 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 vonnöten und andererseits bedarf es schulischer 

Rahmenbedingungen, die ein systematisches Vorgehen ermöglichen (Bsp. Notengebung).  

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

subjektiven Urteilen, Einschätzungen und Erwartungen verbunden sind. Informelle Diagnostik 

basiert häufig auf Routine und Erfahrung und erfolgt unsystematisch im Unterricht. Die 

Fehleranfälligkeit für informelle Diagnosen ist sehr hoch und es sollte mit unbewussten 

Effekten, die das Urteil beeinflussen können, gerechnet werden.    

Im schulischen Alltag, wie z. B. in Unterrichtsgesprächen oder spontanen Präsentationen, 

herrschen informelle Diagnosen vor, die beiläufig 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 für den sozialwissenschaftlichen Unterricht. Hohengehren 2007, S. 37-44, hier S. 37.  

308 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß (Anm. 11). 

309 Vgl. Schrader (Anm. 301), S. 96. 
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Hascher 310  und einige andere 311  kritisieren die statische Ausrichtung und formulieren aus 

diesem Grund eine dritte Form der Diagnostik, die sogenannte semiformelle Diagnostik. 

Hiermit wird die Gesamtheit aller diagnostischer Tätigkeiten beschrieben, die auf der einen 

Seite nicht den Kriterien der formellen Diagnose genügen, aber auch nicht nur zu spontanen 

Urteilen führen. Wenn Beobachtungen zwar gezielt, aber nicht mit erprobten Methoden 

durchgeführt werden oder getroffene intuitive Beurteilungen in die Bewertung miteinfließen312, 

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 defizitären Ausbildung im Bereich der Diagnostik um diagnostische 

Schritte bemüht sind. Neben der Einteilung, wie Diagnosen geschehen (formelle, informelle 

und semiformelle), ist das Wissen um den Bezugspunkt von Diagnose für eine richtige 

Einschätzung von zentraler Bedeutung. Auf den Unterricht bezogen sind zwei 

Unterscheidungen wichtig:  

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

wird die Qualität des vollzogenen Lernprozesses durch ein Ergebnis überprüft. Der 

Fokus liegt auf der Beantwortung der Frage, was gelernt wurde. Leistungsdiagnostik 

erhebt den aktuellen Lernstand, um die Schüler*innen auf Grundlage dessen 

verschiedenen Leistungsniveaus zuweisen zu können. Leistungsdiagnostik ist auch 

bekannt als Statusdiagnostik.313 

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

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

wurde, unter Berücksichtigung der Entwicklung von Kompetenzen.  

5.2.  Diagnostische Gütekriterien  

Die im Unterricht anfallenden diagnostischen Anforderungen sind mit unterschiedlichen 

Zielsetzungen verknüpft. Es lassen sich in diesem Zusammenhang zwei grundlegende 

Formen314 voneinander abgrenzen:  

 

                                                     
310 Vgl. Tina Hascher: Diagnostische Kompetenz im Lehrberuf. In: Christian Kraler/Michael Schratz (Hrsg.): 

Wissen erwerben, Kompetenzen entwickeln. Münster 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 

fällen zu können. (…) So eignen sich statusdiagnostische Fragestellungen insbesondere, um den Lernstand von 

Schülerinnen und Schülern zu erheben und Qualifikationen zuzuweisen (…).“  

314 Vgl. Karl-Heinz Ingenkamp: Lehrbuch der Pädagogischen 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, müssen sie sich an Kriterien 

orientieren, durch die sich die Qualität des Urteils ablesen lässt. Wenn es um die Erteilung von 

Qualifikationen oder Zugangsberechtigungen, z. B. durch eine Klassenarbeit oder für den 

Übergang in die weiterführende Schule, geht, müssen diagnostischen Beurteilungen fair und 

transparent sein und die gebräuchlichen Gütekriterien erfüllen. Die Lehrkraft gibt in diesem 

Fall ein explizites Urteil ab. Sie stützt sich dabei auf geeignete Informationen und Daten, die 

nur für diesen Zweck, erhoben wurden.315 Anschließend werden die Informationen mit einem 

Vergleichsmaßstab316 in Beziehung gesetzt.  

 

Um Verzerrungen oder Fehlbeurteilungen in der Wahrnehmung von Lehrpersonen 

ausschließen zu können, wurden aus dem Feld der Pädagogischen Diagnostik Kriterien 

entwickelt, die die Genauigkeit und Verlässlichkeit von Lehrerurteilen gewährleisten sollen.  

Auch bei alltäglichen, informellen und eher spontanen diagnostischen Urteilssituationen 

müssen sich Lehrpersonen an den allgemeingültigen Kriterien wie Objektivität, Reliabilität und 

Validität orientieren. So die Theorie - wie und ob sich diese allgemeingültigen Gütekriterien in 

den alltäglichen Unterricht transportieren lassen, bleibt noch unklar, da es in den oft spontan 

ablaufenden Geschehen nicht möglich ist, die Kriterien zu erfüllen.  

Objektivität 

„Eine Messung ist dann objektiv, wenn intersubjektive Einflüsse der Untersucher möglichst 

ausgeschaltet werden.“317 Bei diesem Kriterium muss ein Grad an Unabhängigkeit gegeben 

sein. Die Aussage über die Leistungsfeststellung sollte unabhängig und objektiv von der 

Lehrperson bzw. deren persönlicher Haltung geschehen. Objektivität ist gegeben, wenn 

verschiedene Lehrpersonen in ihren Feststellungen über den gleichen Sachverhalt 

übereinstimmen. Wenn Kollegen*innen feststellen, dass ihre diagnostischen Urteile in Form 

einer Beobachtung nicht übereinstimmen und vorgenommene Befragungen unterschiedliche 

Einschätzungen liefern, handelt es sich um keine objektive Messung. Vor allem bei Multiple-

Choices-Tests oder bei geschlossenen Fragen (eindeutige Ereignisse, Jahreszahlen), die leicht 

überprüfbar und vergleichbar sind, wird das Kriterium der Objektivität erfüllt. Werden die 

durch die Schüler*innen zu bearbeitenden Fragen offener und die gewählte Testart freier, 

                                                     
315 Friedrich Wilhelm Schrader/Andreas Helmke: Alltägliche 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 Gütekriterium zu erfüllen. Sollte keine Objektivität gegeben sein, können 

Einschätzungen auch nicht zuverlässig und gültig sein.318 

Überträgt man dieses Gütekriterium auf den Geschichtsunterricht und hier auf 

geschichtswissenschaftliche Operationen wie Urteilsbildung (Sach- und Werturteil), wird 

deutlich, dass die Anwendung von Objektivität auf diese Denkoperationen bei Kindern und 

Jugendlichen nicht standardisiert zu übernehmen ist, da es bei der Urteilsbildung nicht um ein 

richtig oder falsch geht, sondern um die individuellen Begründungen und Einschätzungen der 

Schülerin bzw. des Schülers, die durchaus unterschiedlich von Lehrpersonen beurteilt werden 

können. Bei Geschichte in Form von Narration(en) handelt es sich immer um Interpretationen 

und Sinnbildung(en) von Zusammenhängen, die auch individuell beurteilt und interpretiert 

werden können.  

Reliabilität 

„Unter Zuverlässigkeit oder Reliabilität einer Messung versteht man den Grad der Sicherheit 

oder Genauigkeit, mit dem ein bestimmtes Merkmal gemessen werden kann.“319 Lehrpersonen 

sollten auch nach einigen Monaten zu den gleichen Korrekturergebnissen kommen – dann lässt 

sich das Urteil als reliabel einschätzen. Um die Genauigkeit des Messergebnisses zu 

gewährleisten, müssen 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 Schüler*innen konstant bleiben, unabhängig davon, ob die Arbeit 

in der ersten oder sechsten Stunde geschrieben wurde. Hier können, z. B. an heißen Tagen 

Differenzen auftun, die dann allerdings nicht an den Konstruktionskriterien des Testes liegen, 

sondern an den äußerlichen Bedingungen. Die Zuverlässigkeit 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 

Reliabilität handelt es sich um die Voraussetzung für das wichtigste Gütekriterium, die 

Validität. Übertragen wir die Reliabilität auf den konstruierten Vignettentest, dann kann man 

davon ausgehen, dass sich dieses Gütekriterium als erfüllbar einordnen lässt. Wenn davon 

ausgegangen werden kann, dass die angehenden Geschichtslehrkräfte über ein entsprechendes 

Wissen bezüglich der Beurteilung von Narrationen und Urteilsbildung verfügen, wird es zu 

                                                     
318  Christian Lorenz: Diagnostische Kompetenz von Grundschullehrkräften. Strukturelle Aspekte und 

Bedingungen. Bamberg 2011, S. 28. 

319 Ingenkamp/Lissmann (Anm. 296), S. 54. 
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keinen fundamentalen Veränderungen kommen und die erzielten Testergebnisse der 

Studierenden werden somit immer ähnlich ausfallen.  

Validität 

„Die Gültigkeit oder Validität eines Verfahrens sagt aus, ob tatsächlich das gemessen wird, was 

man messen will, und nicht irgendwas anderes.“320 Validität ist in Bezug auf diagnostische 

Urteile der Lehrperson dann erfüllt, wenn es sich beim Festgestellten auch um das handelt, was 

festgestellt werden sollte. Messungen sind dann valide, wenn sie das zu messende Merkmal 

auch tatsächlich repräsentieren. Im Geschichtsunterricht gestellte Aufgaben bzw. Tests, in 

denen z. B. ein chronologisches Bewusstsein überprüft werden soll, müssen dies auch tun. Es 

müssen hierfür Aufgabenformate gewählt werden, die den Schüler*innen ermöglichen, die 

geforderten Kompetenzen abbilden zu können. Die Gefahr besteht, dass eine Reduzierung auf 

Aufgaben oder Testformate erfolgt, in denen lediglich die Reproduktion von historischen Daten 

und Jahreszahlen im Vordergrund steht. Die Validität wäre in diesem Fall nicht erfüllt. Validität 

gilt als das wichtigste Kriterium für ein Untersuchungsverfahren und unterteilt sich nochmals 

in vier Arten von Gültigkeiten: Inhalts-, Übereinstimmungs-, Vorhersage- und 

Konstruktgültigkeit.321  

Bei der Validität handelt es sich um ein schwer zu erfüllendes Kriterium. Lehrpersonen sind 

mit einer Fülle 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 Schüler*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 große Herausforderung, 

die Unterrichtssituation genau, präzise 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 verständlich 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. für eine weitere Differenzierung: ebd., S. 57-61.  
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der Bildung eines Werturteils am Beispiel Oskar Schindlers. Wenn Lehrer*innen Urteile der 

Schüler*innen in Bezug auf Oskar Schindler lesen, dann lässt sich dies nicht mit richtig oder 

falsch bewerten. Bei einem Werturteil handelt es sich nicht um ein Ergebnis, das mit einer 

Lösung abgeglichen werden kann. Aus diesem Grunde kann es nicht eindeutig als richtig oder 

falsch bewertet werden. Bei der Werturteilsbildung stehen die angemessene Begründung des 

getroffenen Urteils und die Strategien der Argumentation im Vordergrund: bezieht die 

Schülerin bzw. der Schüler z. B. weitere Informationen in seine Beurteilung ein, verknüpft er 

die Informationen stringent und bezieht er seinen Standpunkt auf die Gegenwart? So 

unterschiedlich wie die Urteile der Schüler*innen in dieser Angelegenheit ausfallen, so 

unterschiedlich können auch die Beurteilungen durch Studierende, Lehrer*innen und 

Experten*innen ausfallen. 

Außer den drei Kriterien Objektivität, Reliabilität und Validität lassen sich in der Literatur 

weitere Gütekriterien (Normierung, Vergleichbarkeit, Ökonomie und Nützlichkeit) 

diagnostischer Urteile finden322. 

Die beschriebenen Kriterien gelten auch für Diagnosen, die sich auf die Verbesserung des 

alltäglichen Lernens beziehen und quasi beiläufig im Unterricht getroffen werden, sog. 

implizite Diagnosen. In diesen Fällen sind die Ansprüche an ihre Aussagekraft bescheidener.323 

Implizite Diagnosen verlangen kein ausdrückliches Urteil. Der Urteilsvorgang läuft stark 

verkürzt ab. Schülerleistungen oder Erwartungen an die Klasse werden mit aktuellen 

Beobachtungen abgeglichen, registriert, verknüpft und intuitiv eingeschätzt. Da diese 

Entscheidungen während des Unterrichts in der Regel sehr schnell getroffen werden, sind sie 

selten gründlich überdacht. Diese spontanen Diagnosen erfolgen auf der Grundlage eingeübter 

Denkroutinen mit einem niedrigen Grad an bewusster Aufmerksamkeit und Kontrolle. 324 

Ähnlich wie bei „Feedback geben“ handelt es sich bei „Diagnostizieren können“ um eine dem 

alltäglichen Unterrichtsgeschehen entspringende Kompetenzfacette. Die Lehrkraft muss die 

Gütekriterien diagnostischer Urteile kennen, allerdings sind spontane Diagnosen, die aus dem 

Unterrichtsgeschehen entstehen, nur schwer anhand der länger vorzubereitenden Gütekriterien 

zu strukturieren.   

                                                     
322 Vgl. ebd., S. 60. 

323  Vgl. Andreas Helmke: Unterrichtsqualität und Lehrerprofessionalität. 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 Pädagogik 1 (1987), S. 27-52, hier S. 46.  
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5.3.  Diagnostische Bezugsnormen  

Voraussetzung für jede Leistungsbeurteilung 325  ist die Ermittlung einer schriftlichen bzw. 

mündlichen Schülerleistung, die sich nach Umfang und Qualität ausdifferenzieren lässt. 

Bezüglich Schule und Unterricht bedeutet dies, dass die Punktesumme eines Testes allein nicht 

ausreicht, um Leistung 326  festzustellen. Zusätzlich zur erreichten Punktezahl wird für die 

Einschätzung ein Maßstab benötigt, mit dem man das Ergebnis der Arbeit vergleichen kann, da 

die Punktezahl und somit die Note sonst beliebig festgesetzt werden könnten. 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  

Für Lehrpersonen ist es wichtig, sich mit den verschiedenen Bezugsnormen auseinander zu 

setzen, da auf Leistungsebene verschiedene Normen unterschiedliche Facetten desselben 

Resultates sichtbar machen können. 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.328  

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 Schülerin bzw. eines Schülers wird mit den Resultaten einer 

sozialen Bezugsgruppe (z. B. einer Klasse, einem Jahrgang, allen Schülern eines Landkreises) 

verglichen bzw. zueinander in Beziehung gesetzt. Möchte die Lehrerperson wissen, ob die 

sprachlichen Fähigkeiten einer Schülerin bzw. eines Schülers 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 Kühberger: Leistungsfeststellung im Geschichtsunterricht. Diagnose-Bewertung-Beurteilung. 

Schwalbach 2014, S. 11.  

326 Leistungen können nach der Definition von Wolfgang Klafki als Ergebnis und Vollzug einer Tätigkeit 

verstanden werden, „(…) die mit Anstrengung und gegebenenfalls Selbstüberwindung verbunden ist und für die 

Gütemaßstäbe anerkannt werden.“ Wolfgang Klafki: Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. 

Zeitgemäße 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 Pädagogischen 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 Vergleichsmaßstab 

herangezogen wird.329 Diese Art der Bezugsnorm eignet sich eher für 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 für die Lehrkraft deutlich, wer bessere bzw. schlechtere Ergebnisse erzielt 

und wer zu den schwächeren Schüler*innen einer Klasse gehört. Soziale Bezugsnormen 

unterliegen einem ständigen Wandel und sind jeweils nur für die gewählte Gruppe und den 

gewählten 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 Vorankommen in der Klasse nicht berücksichtig.  

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

führen zum Vorschlag330, darauf bei diagnostische Untersuchungen zu verzichten. 

Individualnorm 

Die Individualnorm vergleicht Entwicklungsfortschritte. Das aktuelle Resultat einer Schülerin 

bzw. eines Schülers wird mit einer vorher erbrachten Leistung verglichen. 

Leistungsveränderungen stehen somit bei der Individualnorm im Vordergrund. Wichtige 

Fragen bei der Arbeit mit der Individualnorm können sein: „Konnte sich der Schüler in einem 

bestimmten Zeitraum verbessern, stagniert die Leistung oder hat sie sich gar verschlechtert?“331 

Veränderungen in den Kenntnissen und Fähigkeiten 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 Schülerin bzw. der einzelne Schüler 

überhaupt gelernt hat. Die Individualnorm „kommt dem Wunsch nach angemessener 

Würdigung der Leistung der Einzelnen nach und trägt dazu bei, dass Leistungen optimal 

bekräftigt und Entmutigungen vermieden werden können.“ 332  Somit erweist sich die 

Individualnorm für schwächere Schüler*innen als motivierend, es erfolgt eine wertschätzende 

Rückmeldung. Die Individualnorm sollte immer wieder durch die Sozialnorm ergänzt werden, 

um sicher zu stellen, dass Leistungsrückstände nicht auf gravierende Beeinträchtigungen von 

Entwicklungsvoraussetzungen zurückzuführen sind.   

                                                     
329  Vgl. Werner Kany/Herman Schöler: 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/Schöler (Anm. 329), S. 56. 

332 Renate Amrhein-Kreml u. a.: Prüfungskultur. 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 Fächer, verglichen. Wenn am Ende der Grundschulzeit 

die Grundrechenarten beherrscht werden müssen, handelt es sich hierbei um eine Sachnorm. 

Vor der Leistungsüberprüfung muss von der Lehrperson festgelegt werden, welchen Kriterien 

die Schüler*innen entsprechen sollen, um die Aufgabe zu erfüllen und einen entsprechenden 

Leistungsgrad zu erreichen. Verwendet die Lehrperson im Unterricht ausschließlich die 

sachliche Bezugsnorm, wird für die Schüler*innen sichtbar, wie weit der Einzelne noch vom 

Lernziel entfernt ist.  

Bei der Sachnorm ist es für den Einzelnen unbedeutend, inwiefern er besser oder schlechter 

abschneidet als der Rest seiner Klasse (soziale Bezugsnorm). Wird diese Norm verwendet, ist 

es für die Schülerin bzw. den Schüler wichtig, ob die eigene Leistung den erwarteten Standard 

erfüllt. Durch die ausschließliche Orientierung an dieser Norm wird der einzelnen Schülerin 

bzw. dem einzelnen Schüler nicht deutlich, inwiefern sich bereits ein Lernzuwachs eingestellt 

hat und wie er sich im Vergleich zu seinen Klassenkameraden verhält. Sachliche Bezugsnormen 

werden dort verwendet, wo bestimmte Mindestkompetenzen erreicht sein müssen, wie z. B. die 

Punktzahl für das Bestehen des Abiturs.   

 

Alle dargestellten Bezugsnormen weisen unterschiedliche Akzentuierungen auf und besitzen je 

nach Verwendung bestimmte Vor- und Nachteile. Je nach didaktischer Absicht können 

verschiedene Normen als Bezugsgröße für eine Einordnung von erbrachten Leistungen 

herangezogen werden. Dabei sind Bezugsnormen als Standard zu verstehen, an denen 

Ergebnisse der Leistungsfeststellung rückgebunden werden, um verschieden Grade von 

Leistungen unterscheiden zu können.333 

Sozialnorm Individualnorm Sachnorm 

Das Resultat eines bzw. einer 

einzelnen Schülers bzw. 

Schülerin wird mit dem 
Resultat einer Bezuggruppe 

verglichen (Beispiel: 

Notenspiegel). 

Das aktuelle Resultat eines 

bzw. einer Schüler bzw. 

Schülerin wird mit der vorher 
erbrachten Leistung 

verglichen. 

Das Resultat eines bzw. einer 

Schüler bzw. Schülerin wird 

mit festgelegten Kriterien 
verglichen (Beispiel: 

Bildungsplan). 

Tabelle 8: Bezugsnormen334 

                                                     
333 Vgl. Kühberger (Anm. 325), S. 10. 

334 Vgl. Johannes Jung: Schülerleistungen erkennen, messen, bewerten. Stuttgart 2013. S. 48-49.  
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Mit Blick auf die Praxis ist anzumerken, dass die beschriebenen Bezugsnormen häufig in 

Mischformen vorkommen. Die einseitige Verwendung einer Bezugsnorm würde sich unter 

Umständen negativ auf die Leistungsentwicklung einer Schülerin bzw. eines Schülers 

auswirken. Nach Rheinberg 335  ist die Einschränkung, sollten Lehrperson sich in ihren 

Beurteilungen auf nur eine Bezugsnorm beziehen, nicht sinnvoll. Vielmehr sollte, je nach 

Beurteilungssituation, eine geeignete Kombination aus verschiedenen Bezugsnormen gewählt 

werden. Wichtig bei der Verwendung einer Mischform ist die Passung von sachlicher und 

individueller Bezugsnorm. 336  Aus der Sozialpsychologie ist schon lange bekannt, dass 

Individuen immer wieder soziale Vergleiche suchen, um sich der eigenen Einschätzung und 

insbesondere der eigenen Fähigkeiten sicher zu sein. 337  Deshalb sollte, je nach 

Beurteilungssituation, eine geeignete Kombination aus verschiedenen Bezugsnormen zum 

Einsatz kommen.  

5.4.  Diagnostische Beobachtungsfehler 

Neben einer unangemessenen Verwendung der Bezugsnormen gibt es eine ganze Reihe 

weiterer Aspekte, die Einschätzungen verzerren oder zu Fehleinschätzungen führen können.  

Die Wahrnehmung von Schüler*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 für die Praxis bis heute allerdings keine Nachhaltigkeit.338  

Zu den häufigsten Fehlern339 zählen:   

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

Situation werden spontane und schnelle Beurteilungen gefällt, die alle weiteren 

nachfolgenden Beurteilungen beeinflussen.   

 Durch Informationen und Vorurteile, die man bereits über eine Schülerin bzw. einen 

Schüler besitzt, und durch die daraus gebildeten Meinungen werden die Beobachtungen 

und die daraus resultierenden Beurteilungen beeinflusst (z. B. macht die Schülerin bzw. 

der Schüler selten bis nie die Hausaufgaben, kann dies zu einem Empfinden von 

Abneigung führen).   

                                                     
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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 Durch die Wahrnehmung eines einzigen Merkmals, z. B. die Kleidung, das Auftreten, 

die Disziplin von Schüler*innen, und die Empfindung, dieses als stark dominant 

wahrzunehmen, wird die Beobachtung weiterer Merkmale beeinflusst und kann unter 

Umständen zu einer Verfälschung der Bewertung führen (Halo-Effekt). Man versteht 

darunter die Verzerrung eines Urteils aufgrund eines umfassenden 

Gesamteindruckes.340 

 Individuen neigen dazu, eigene Eigenschaften, Merkmale oder Wünsche auf andere 

Individuen zu übertragen oder sogar von einer in einer bestimmten Situation 

beobachteten Verhaltensweise auf weitere Charaktereigenschaften zu schließen. Dabei 

handelt es sich um sog. Fehlerzuweisungen (Ähnlichkeits- und Inferenzeffekt). 

 Der sog. logische Fehler bezeichnet Unterrichtssituationen, in denen durch das 

Auftreten eines Merkmals zwangsläufig auf das Vorhandensein eines zweiten 

Merkmals geschlossen wird (z. B. wird aufgrund eines großen Wortschatzes auch auf 

eine hohe Rechtsschreibkompetenz geschlossen).341  

 Durch das Vermeiden extremer Urteile entsteht eine Tendenz zur Mitte. In diesen Fällen 

wird z. B. keine Eins vergeben, genauso wie keine Fünf oder Sechs. Stattdessen vergibt 

die Lehrkraft immer nur Noten im mittleren Bereich. 

 Umgekehrt gibt es auch die Tendenz zu extremen Urteilen. Beurteilungen, die aus der 

Mitte der Notenskala stammen, werden vermieden. 

 Beim Milde-Effekt werden die Schüler*innen grundsätzlich besser beurteilt, als es 

angemessen wäre bzw. als es eine Vergleichsperson in Form einer anderen Lehrperson, 

beurteilen würde.  

5.5.  Diagnose in den Standards der Kultusministerkonferenz 

In den letzten Jahren ist der Erwerb diagnostischer Fähigkeiten zunehmend ein zentraler Punkt 

der Prüfungsordnung in der ersten und zweiten Phase der Lehrerausbildung geworden.342 Die 

Kenntnisse von und über die Verfahren zur Diagnose der Lernstände der Schüler*innen stellen 

einen wesentlichen Aspekt der Lehrerprofessionalisierung im Studium und Referendariat dar.  

 

 

 

                                                     
340 Vgl. ebd., S. 48. 

341 Vgl. ebd., S. 48 f.  

342 Vgl. Manuel Köster/Markus Bernhardt/Holger Thünemann: Aufgaben im Geschichtsunterricht. Typen, 

Gütekriterien 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 

Schülerinnen und Schülern; sie fördern die Schülerinnen und Schüler gezielt und beraten 

Lernende und deren Eltern.“343 

 

Für die zukünftigen Lehrer*innen ist in diesem Kompetenzbereich vor allem der Standard von 

Bedeutung, der formuliert, dass angehende Lehrpersonen wissen, wie sie unterschiedliche 

Lernvoraussetzungen der Schüler*innen beeinflussen können und wie sich diese im Unterricht 

berücksichtigen lassen.344 

Durch diesen Standard findet die theoretische Modellierung der Konstruktfacette 

„Diagnostizieren können“ ihren schulpraktischen Platz und legitimiert ihren theoretischen 

Anknüpfungspunkt für das Vorhandensein in einem Geschichtslehrerkompetenzmodell.345 

Durch das Diagnostizieren von individuellen Lernvoraussetzungen des historischen Lernens 

anhand speziell für den Geschichtsunterricht operationalisierter geschichtsdidaktischer 

Kriterien kann der Geschichtsunterricht schülerorientiert und qualitativ fördernd gestaltet 

werden.  

Anhand des erworbenen Wissens zu den Grundlagen der Lernprozessdiagnostik, ein weiterer 

Standard der Kompetenz 7, die auch als Förderdiagnostik346 bezeichnet werden kann, werden 

die angehenden Lehrpersonen befähigt, Leistungsfeststellung(en) in unterschiedlichen 

Formaten (Präsentationen, Portfolios, Rollenspiele etc.) zu gewinnen und diese in anderen 

Zusammenhängen als durch die Zuweisung von Qualifikationen oder 

Schullaufbahnentscheidungen an die Schüler*innen zurückzumelden. Leistungsfeststellungen 

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

 

Kompetenz 8 (Bereich Beurteilen): 

„Lehrerinnen und Lehrer erfassen Leistungen von Schülerinnen und Schülern auf der 

Grundlage transparenter Beurteilungsmaßstäbe.“347  

 

In diesem Kompetenzbereich sind die Standards zu finden, die für die theoretische Begründung 

der Konstruktfacette „Diagnostizieren können“, von Bedeutung sind. In ihnen wird formuliert, 

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

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. 

https://www.ls-bw.de/,Lde/4619687
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dass die angehenden Lehrpersonen die unterschiedlichen Formen und Funktionen von 

Leistungsbeurteilung und deren Bezugssysteme kennen348. Die angehenden Lehrkräfte 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 schließt sich ein weiterer Standard an, in dem festgeschrieben 

wurde, dass die Lehrkräfte in ihrer universitären Ausbildung verschiedenen Bezugssysteme von 

Leistungsbeurteilung kennenlernen und in der Lage sind, diese gegeneinander abzuwägen. 

Wenn sich der Begriff Leistungsbeurteilung mit alternativen Formen der Leistungsfeststellung 

verbinden lässt, dann zählen 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 Einschätzen der individuellen 

Lernvoraussetzungen in den Lernprozessen der Schüler*innen, also um die Voraussetzungen 

für erfolgreichen Unterricht und um das Beurteilen und Erfassen von Leistungen und den 

Kriterien, die dafür benötig werden.  

 

Aus den beiden angeführten Kompetenzbereichen lässt sich ableiten, dass ein wichtiger 

Bestandteil der Lehrerausbildung in der ersten Phase die Entwicklung einer wissenschaftlich 

gestützten diagnostischen Kompetenz ist. 349  Die Fähigkeit der Lehrperson zu einer 

angemessenen Diagnose bietet die Möglichkeit, diese didaktisch adaptiv zu nutzen und 

lernfördernde Rückmeldungen daraus abzuleiten.   

5.6.  Operationalisierung der Konstruktfacette „Diagnostizieren können“ 

Geschichtslehrkräfte werden in ihrem beruflichen Alltag mit oftmals kuriosen und kreativen 

Schüleräußerungen konfrontiert. Altersgemäße Erklärungen für einzelne, die ganze Klasse oder 

Rückmeldungen auf Schüler*innenäußerungen prägen den unterrichtlichen Alltag. Das 

Diagnostizieren von Leistungen hat Auswirkungen auf das Lernsetting und die 

Unterrichtsgestaltung und somit auf das Lernen. Für den schulischen Alltag ist ein verstehendes 

Beobachten der Lernenden, ein wissendes Wahrnehmen ihrer Fähigkeiten und ihrer Schwächen 

in Bezug auf historisches Lernen eine zentrale Aufgabe. 

 

                                                     
348 Ebd. 

349 Vgl. Adamski (Anm. 330), S. 14. 
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In Unterrichtsstunden, in denen es weniger um inhaltliche Lernzuwächse als vielmehr um die 

individuellen Lernstände und Kompetenzentwicklungen der Schüler*innen geht, benötigt die 

Lehrkraft ein breites Inventar an diagnostischen Verfahren für die Erhebung der heterogenen 

Lernstände, Interessen und Kenntnisse ihrer Schüler*innen.350  

Lehrkräfte müssen aus Unterrichtsprozessen Informationen über den Kenntnisstand ihrer 

Schüler*innen und gleichfalls über ihre Verständnisprobleme sammeln können. 351  Im 

kompetenzorientierten Unterricht schätzten Lehrkräfte Äußerungen der Schüler*innen 

qualitativ und kriteriengeleitet ein. Durch die veränderten Richtlinien zur Leistungsfeststellung 

ergeben sich mehr Möglichkeiten und damit pragmatischere Anknüpfungspunkte für 

unterrichtliche Diagnosen. So kann z. B. in einem spontanen Unterrichtsgespräch erkannt 

werden, „wann [sich] wichtige Aspekte historischen Denkens (…) in den oft unerwarteten 

Schüleräußerungen wiederfinden oder auch vermissen lassen.“ 352  Darin liegt eine große 

Herausforderung für Lehrkräfte, da sich die Performanz des historischen Denkens nicht durch 

richtige oder falsche Antworten zeigt, sondern sich in einem viel breiteren Maße über 

Begründungs-, Verstehens- und Reflexionsgrade ausdrückt.353  

Durch den Wandel zur Kompetenzorientierung gilt es, ehemals klassische Instrumente der 

Leistungsbeurteilung und Leistungsbewertung einzusetzen, die zu einer Verbesserung des 

Unterrichts führen.  

Leistungsbeurteilung und Leistungsbewertung sind heutzutage nicht mehr synonym zu 

verwenden und auf verschiedenen Ebenen angesiedelt. Je nach Ebene erfüllen sie mehrere Ziele 

mit der Vorgabe der Ausführung unterschiedliche Standards. Zülsdorf-Kersting354 nennt zuerst 

die Ebene der Schulleistungstests, wie PISA oder TIMSS, die zu einer Einschätzung und 

Verbesserung des Bildungssystems führen sollen. Auf einer untergeordneten, zweiten Ebene 

führt er die Einschätzungen zum Vergleich der Leistungsfähigkeit von Schüler*innen/Klassen 

anhand sog. Kompetenzdiagnosen an. Ziel dabei ist es, Kompetenzprofile zu erstellen und 

Informationen bezüglich der Schüler*innen und deren Kompetenzen in Bezug auf die 

curricularen Bildungsziele zu liefern. Auf einer dritten Ebene verortet er Leistungserfassung 

und –Beurteilung im alltäglichen 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 Bärbel Völkel: Steinzeitmänner gingen auf die Jagd, die Frauen wuschen Wäsche. Kategorien und Prinzipien 

historischen Denkens in Schüleräußerungen erkennen. In: Geschichte lernen 116 (2007), S. 170-176, hier S. 170.  

353 Vgl. Kühberger (Anm. 325), S. 9. 

354  Vgl. Meik Zülsdorf-Kersting. Historische Kompetenzen-Diagnose und Bewertung. In: Hilke Günther-

Arendt. Geschichtsdidaktik. Praxishandbuch für die Sekundarstufe I und II. 6. überarbeitete Neuauflage. Berlin 

2014. S. 214-226, hier S. 220. 
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Unterrichts sein. Im alltäglichen Handeln agiert die Lehrperson hauptsächlich auf der dritten 

Ebene.  

 

Grundsätzlich werden für Diagnose, Feststellung und Beurteilung von Leistungen ähnliche 

Definitionen - aber mit begrifflichen Unterscheidungen - bereitgestellt, denn „Messen 

[Leistungsmessung] kann im Zusammenhang mit dem Fach Geschichte dreierlei 

intendieren.“355:  

o Lernstands- und Unterrichtsdiagnose  

o Leistungs-und Lerngewinnfeststellung  

o Noten- und Berechtigungserteilung 

Kühberger356 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) für das 

Feststellen von Leistungen unterscheiden sich nicht grundlegend voneinander. Bei näherer 

Betrachtung werden jedoch Unterschiede hinsichtlich der Intentionen (Zuweisungsfunktion, 

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

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                     
355  Bodo von Borries: Empirie: Ergebnisse messen (Lerndiagnose im Fach Geschichte). In: Andreas 

Körber/Waltraud Schreiber/Alexander Schöner (Hrsg.): Kompetenzen historischen Denkens. Ein Strukturmodell 

als Beitrag zur Kompetenzorientierung in der Geschichtsdidaktik. Neuried 2007, S, 653-673, hier S. 653. 

356 Vgl. Kühberger (Anm. 325), S. 11. 
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Abbildung 14: Typen der Leistungsfeststellung357 

 

Um domänenspezifisch diagnostizieren zu können, werden Zugänge bzw. didaktische Tools 

benötigt, die es Geschichtslehrpersonen ermöglichen, Einblicke in die fachspezifischen 

Denkvorgänge ihrer Schüler*innen zu erhalten. Im Fokus dieser Tools sollten der Lernstand 

und das Kompetenzniveau bezogen auf das historische Wissen und Können der Schüler*innen 

stehen.Solche didaktischen Tools, die zeitnahe Unterrichtsentscheidungen und differenzierende 

Fördermaßnahmen ermöglichen, entstehen aus Fragen, Beobachtungen und Feedbacks der 

Lehrkraft in Verbindung mit den Fragen, Antworten und Deutungen der Schüler*innen, die in 

Bezug auf die Lernziele/Erwartungshorizonte in einer transparenten Unterrichtsatmosphäre 

erfolgen.358  

5.6.1.  Geschichtsdidaktische Vorarbeiten und Forschungsstand 

Seit etwa zehn Jahren ist das Wissen um die Bedeutung diagnostischer Verfahren für 

erfolgreiches historisches Lernen erheblich angewachsen. Dies steht im Zusammenhang mit 

einer Akzentverschiebung der fachdidaktischen Diskurse.359 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. ebd., S. 22. 

Leistungsfeststellung 

(allgemein) 

Instrumente der Leistungserhebung 

Test, Referate, Portfolie 
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Feststellen von individuellen 

Lernständen der Schüler zur 

Erfassung/Rückmeldung von 

Lernentwicklungen. Es 

findet keine 
Leistungsbewertung/-

beurteilung statt, vielmehr 

wird ein 
Orientierungsangebot für die 

Lernenden gemacht, das im 

Idealfall Einfluss auf die 

Unterrichtsgestaltung und 

auf das Lernen hat.  

Leistungsbewertung 

Gutachten über 

erbrachte punktuelle 
oder prozessual 

angelegte Leistungen 

der Schüler, das 

anhand differenzierter 
Bewertungskriterien 

erstellt wird,  
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Leistungsbeurteilung 

Gutachten über 

erbrachte Leistungen, 
die zwar aus 

verschiedenen 

Aspekten 

zusammengesetzt sind, 
aber summativ in 
Form einer Note 

ausgedrückt wird.  
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unterrichtspragmatische Realisierung.360 Heterogenität stellt den (Geschichts-)Unterricht vor 

Herausforderungen.361 Vermehrt muss auf die individuelle Basis und die Lernfortschritte der 

Schüler*innen geachtet werden, um hinterfragen zu können, in welcher Weise die eingesetzten 

Lehr- und Lernarrangements historisches Denken anstoßen.362 Ein Blick in einschlägige Werke 

der Fachdidaktik wie Handbücher 363 , Einführungen 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 Präsentationen.364  

Im Wörterbuch Geschichtsdidaktik sucht man einen Eintrag über Diagnose bzw. 

Diagnostizieren können 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)365 unternommen.  

Aktuelle Publikationen (Brauch366, Borries367, Sauer368, Kühberger369) verwenden die Begriffe 

Diagnose bzw. diagnostizieren im Geschichtsunterricht bereits im Buchtitel oder in 

entsprechenden Aufsätzen und Kapiteln. 

In den vergangenen Jahren setzten sich mit domänenspezifischer Diagnostik z. B. Adamski370 

und Kühberger 371  auseinander. In einer Publikation aus dem Jahr 2012 372  näherte sich 

Kühberger noch mit einer weichen und offenen Formulierung der geschichtsdidaktischen 

Diagnose an, die die Verbindung zur Pädagogischen Diagnostik sehr deutlich aufzeigt. 

Diagnosen werden als gezielte Beobachtung(en) anhand fachspezifischer Schülerleistungen 

charakterisiert, die das Ziel haben, durch das Sammeln und Aufbereiten von Informationen, 

                                                     
360 Vgl. ebd. 

361 Vgl. Christoph Kühberger (Hrsg.): Geschichte denken. Zum Umgang mit Geschichte und Vergangenheit 

von Schüler/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 

veröffentlicht und erschien 1997 zum letzten Mal in der 5. überarbeiteten Auflage.  

364 Vgl. Adamski (Anm. 330), S. 23. 

365  Vgl. Peter Adamski/Markus Bernhardt: Diagnostizieren-Evaluieren-Leistungen beurteilen. In: Michele 

Barricelli/Martin Lücke (Hrsg.): Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts Bd 2. Schwalbach/Ts 2012, S. 401-

443. 

366 Vgl. Diagnose von Schülerleistungen 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 Einführung in die Didaktik und Methodik. 11. Auflage. Seelze-Velber 2013, S. 164-174. 

369 Vgl. Kühberger (Anm. 361), S. 143-156.    

370 Vgl. Adamski (Anm. 365) & (Anm. 330). 

371  Vgl. Kühberger (Anm. 325) & Christoph Kühberger: 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 können, die ein gezieltes Fördern und Fordern 

ermöglichen.373 Die veröffentlichte Definition bringt hier wenig Klarheit über die Inhalte und 

Bezugspunkte geschichtsdidaktischer Diagnosen. Lediglich durch den Verweis auf 

fachspezifische Schülerleistungen erfolgt eine domänenspezifische und somit 

geschichtsdidaktische Wendung. 

Es liegt aktuell eine Handreichung374 aus Österreich vor, in der anhand verschiedener Quellen- 

und Darstellungsgattungen Diagnosematerial mit Arbeitsaufträgen und einem formulierten 

Erwartungshorizont im Unterricht eingesetzt werden kann. Zwar behandelt die Broschüre die 

Diagnose nur anhand von bildlichen Quellen und Materialien, dennoch wird ein praktizierbarer 

Orientierungsrahmen von Diagnosemöglichkeiten anhand konkreter Beispiele gegeben. Die 

Aufgaben stellen praktikable Vorschläge und Herangehensweisen dar und zeigen den 

Lehrpersonen Möglichkeiten, nach welchem Schema Diagnoseaufgaben bei Bedarf individuell 

für den eigenen Unterricht konzipiert werden könnten. Taubinger und Windischbauer geben in 

dieser Broschüre eine hilfreiche Definition, in deren Sinne Diagnostik den Lehrkräften 

Auskünfte darüber liefern kann, an welches „(…) Vorwissen [und] welche Voraussetzungen 

der Unterricht anknüpfen kann, welche Lernhindernisse zu überwinden sind, welche 

lernförderlichen Aspekte zu stärken sind (…).“ 375 , um darauf aufbauend Angebote für 

fruchtbare Lernwege und fundierte Lernangebote entwickeln zu können.  

Brauch (2015) liefert in ihrer Geschichtsdidaktik weder eine pädagogische noch eine 

fachdidaktische Aussage darüber, um was es sich bei Diagnose im Geschichtsunterricht 

handelt. Der vielversprechende Kapiteltitel „Diagnose von Schülerleistungen planen“ erfüllt in 

dieser Hinsicht nicht die Erwartungen der Leserin bzw. des Lesers. 376  Die aufgeführten 

Vorschläge beziehen sich auf Lerntagebücher und schriftlich verfasste Aufgaben. Bei der 

Kategorisierung der Schüler*innenergebnisse orientiert sich Brauch an den Niveaustufen 

Lees.377 Das Geschichtsheft der Schüler*innen wird als ein einfaches und zentrales Dokument 

für die Diagnose der Leistungen378 vorgeschlagen. Brauchs Ausführungen in diesem Kapitel 

beziehen sich wenig bis gar nicht auf mündliche bzw. spontan im Unterrichtsgeschehen 

entstandene Vorstellungen und Aussagen der Schüler*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 

Prüfungsformaten Kompetenzen historischen Denkens erfasst werden können und nach 

welchen Kriterien die Performanz historischen Denkens bewertet werden kann.“379 Bei dieser 

Auffassung über 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. Für die Einbettung von Diagnosen ins Unterrichtsgeschehen ist sinnvoll, 

wenn Leistungsfeststellungen in Form von Benotungen und Beurteilungen getrennt von 

Diagnosen in Form von Lernstanderhebungen ablaufen.380   

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 Schüler*innen das, was sie lernen 

sollten, auch wirklich gelernt haben. Darin sind grundsätzlich Diagnosen des individuellen 

Lernstandes und der Lernentwicklung der einzelnen Schüler*innen eingeschlossen. 381 

Allerdings fehlt auch hier eine vertiefte Auseinandersetzung, wie der Begriff Diagnose 

fachspezifisch zu wenden wäre.  

Von Borries weist in einem Artikel an verschiedenen Stellen darauf hin, dass im Fach 

Geschichte ein Diagnosedefizit besteht. Bei diagnostischen Bemühungen handele es sich 

bereits seit dreißig Jahren um eine sog. „heiße Kartoffel.“ 382  Auch von Borries bleibt 

oberflächlich, wenn es um eine konkrete Definition von Diagnose für die Geschichtsdidaktik 

geht. Theoretische Ausführungen bleiben auf einer allgemeinen Ebene, bei denen es sich um 

Überlegungen handelt, die nur in seltenen Fällen 383  empirisch überprüft wurden. Im 

Mittelpunkt der Untersuchung von Kühberger384 befindet sich die Durchdringungstiefe einer 

filmischen Darstellung der Vergangenheit im Hinblick auf eine konsistente Unterscheidung 

zwischen Vergangenheit und Geschichte durch Schüler*innen.385 Die Untersuchung versucht 

neben einer fachdidaktischen Subjektorientierung auch die Aspekte im Umgang mit Geschichte 

und Vergangenheit offenzulegen, an die im fachspezifischen Lernprozess angeknüpft werden 

kann.386  Im Zentrum der Definition Kühbergers für eine fachdidaktische Diagnose stehen 

Beobachtungen der Schüler*innen durch die Lehrkräfte, auf deren Grundlage Maßnahmen 

                                                     
379 Ebd., S. 151.  

380 Vgl. Kühberger (Anm. 361), S. 143.  

381 Vgl. Sauer (Anm. 368), S. 164.  

382 Von Borries (Anm. 355), S. 668.  

383 Vgl. Kühberger (Anm. 361), S. 143.  

384 Vgl. ebd. 

385 Vgl. Kühberger (Anm. 361), S. 139.  

386 Vgl. ebd., S. 141.  
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getroffen werden können, „(…) mit deren Hilfe auf der Basis theoriegeleiteter Annahmen der 

Lehr- und Lernerfolg ermittelt wird, um pädagogisches und didaktisches Handeln zu 

optimieren.“387 

Unklar bleibt aber weiterhin, an welchen Basisoperationen des Historischen oder durch welche 

geschichtsdidaktischen Begrifflichkeiten Diagnosen präzise und greifbar vollzogen werden 

können. In Bezug darauf liefert Brauch den Vorschlag, sich an den epistemologischen 

Prinzipien zu orientieren.388 

Bis jetzt sind in der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik wenige Publikationen erschienen, 

die ähnliche oder überhaupt Diagnosetools für den Unterricht bieten.389 Allerdings erfährt die 

domänenspezifische Diagnostik vermehrt Aufmerksamkeit und versucht sich stärker zwischen 

theoretischen Überlegungen und unterrichtspraktischen Versuchen auszubilden.390  

 

Mithilfe aus dem Unterricht heraus entwickelter Diagnosetools, wie z. B. Kompetenzraster und 

Selbstdiagnosebögen391, können die durch die Lehrperson gesteckten Ziele bei den Lernenden 

auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus in Erfahrung gebracht werden. Weitere Ideen und 

Anregungen für die Konzeption eigener Diagnosetools bietet die Ausgabe 

Kompetenzorientierte Aufgaben der Zeitschrift Geschichte lernen392. Anspruchsvolle aber auch 

angemessene Aufgaben stellen einen Schlüsselfaktor dar, der für den Erfolg historischer Lehr-

Lern-Prozesse im besonderen Maße verantwortlich ist. In konkreten Unterrichtsszenarien 

bieten sie Möglichkeiten für fachdidaktische Diagnosen393. 

In den zitierten Publikationen fehlen oft theoretische Definitionen über den Rahmen 

geschichtsdidaktischer Diagnostik und klare Beschreibungen über die Inhalte und 

Bezugspunkte von geschichtsdidaktischen Diagnosen bzw. deren fachliche Einordnung mit 

einer entsprechenden Bedeutungszuweisung/-interpretation. Aspekte wie Lehrer-

/Schülerverhalten, Sozial- und Kommunikationsformen lassen sich gut beobachten und 

kategorial erfassen. Differenzierter sind fachspezifische und somit inhaltsbezogene 

Lernprozesse zu betrachten. 394  Umschreibungen in den verschiedenen Definitionen zur 

Diagnose, wie z. B. fachspezifische Schülerleistungen395, Überwinden von Lernhindernissen, 

                                                     
387 Vgl. ebd., S. 143.  

388 Vgl. Brauch (Anm. 366), S. 151.  

389 Siehe hierzu Christoph Kühberger (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 einführenden Artikel auch Informationen über Diagnoseaufgaben.  

394 Vgl. Michael Sauer: Geschichtsunterricht beobachten. Kategorien für die Diagnose historischen Lehrens und 

Lernens. In: Geschichte lernen. 116 (2007), S. 136-137, hier S. 136. 

395 Vgl. Kühberger (Anm. 371) S. 45. 
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Schaffung fundierter Lernangebote 396  vermitteln lediglich eine Vorstellung über die 

Zielsetzungen und Inhalte einer domänenspezifischen Diagnostik.  

Im Mittelpunkt des Geschichtsunterrichts stehen keine Daten und Fakten mehr. Eine 

Beurteilung von Antworten und Erklärungen der Schüler*innen durch die Lehrkraft in pauschal 

richtig oder falsch ist nicht zeitgemäß, denn im aktuellen Geschichtsunterricht geht es immer 

auch um die Entwicklung komplexer Verstehenskonzepte und Grundhaltungen 

(Fremdverstehen, Perspektivität etc.), die schwer zu diagnostizieren und noch schwerer zu 

bewerten sind.397 

Kriterien und Kategorien, die den Kern historischen Lernens in der Schule ausmachen, zeigen 

sich in gedanklichen Prozessen, die selten an einem beobachtbaren Schüler*innenverhalten 

festzumachen sind. Um zu erkennen, ob eine Schülerin bzw. ein Schüler die Ursachen eines 

geschichtlichen Geschehens verstanden hat, muss eine ansatzweise komplexe Äußerung 

vorliegen.398  

5.6.2.  Konkretisierung im Hinblick auf den Geschichtsunterricht  

Auf der allgemeinen Ebene des Geschichtsbewusstseins interessieren zunächst die 

Vorstellungen und Einstellungen der Schüler*innen zu Geschichte(n), die durch die Lehrperson 

im Unterricht wahrgenommen werden. 399  Die Lehrperson, die „(…) historisches Lernen 

anbahnen will, muss in der Lage sein, die Standorte und Denkwege der Schülerinnen und 

Schüler zu erkennen, [denn] wer das Geschichtsverständnis von Lernenden fördern möchte, 

muss deren Geschichtsbewusstsein in den Blick (…)“400 nehmen. Aufgabe der Lehrperson ist 

es also, den Unterricht am konkreten Geschichtsbewusstsein der Schüler*innen auszurichten 

und anzupassen. Geschichtsdidaktische Diagnosen knüpfen an historisches (Vor-)Wissen und 

Können und Erfahrungen der Schüler*innen an. Im Fokus geschichtsdidaktischer Diagnostik 

steht somit das Interesse der Lehrperson am individuellen Geschichtsbewusstsein und am 

historischen Lernen der Schüler*innen.  

Beides – Geschichtsbewusstsein und historisches Lernen – lassen sich schlecht in Situationen 

punktueller Leistungsbeurteilung feststellen. Geschichtsbewusstsein drückt sich durch zeitliche 

Zusammenhänge, Verknüpfungen, Herstellen von Beziehungen, die Interpretationsbereitschaft 

der Schüler*innen und viel mehr aus. Pauschalisierte Aussagen wie richtig oder falsch drücken 

die Komplexität 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. Völkel (Anm. 352), S. 170. 

400 Vgl. Gautschi (Anm. 175), S. 11.  
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Qualifikationen und kompetenzorientierte Anwendungen 401 , die für die Entwicklung des 

Geschichtsbewusstseins und des historischen Lernens unverzichtbar sind, lassen sich nur 

begrenzt aus einer Klassenarbeit ablesen. Für eine konkrete Operationalisierung von 

geschichtsdidaktischen Diagnosen sind komplexe Lernaktionen, Leistungsbewertungen oder 

Leistungsbeurteilungen in Form von Notengebungen wenig geeignet. 

Im Fokus stehen die in Unterrichtsgesprächen und bei Lernaufgaben auftretenden 

Schüler*innenäußerungen. Diese Narrationen, auch wenn sie nur aus einem Satz bestehen, 

entstehen im Prozess des historischen Lernens und äußern sich in schriftlichen und mündlichen 

Unterrichtsbeiträgen, in beiläufigen, oftmals spontan formulierten Äußerungen. 

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. Lehrkräfte stellen hier ihr Wissen und Können situativ und unter 

Druck unter Beweis.402   

Lehrpersonen müssen tagtäglich in der Lage sein, geschichtsdidaktische Kategorien und 

Prinzipien (z. B. narrative Sinnbildung, Reflexivität, Alterität oder Multiperspektivität) in den 

mündlichen (Gesprächen) und schriftlichen (Lernaufgaben) Äußerungen der Schüler*innen zu 

erkennen 403 , um ggf. die Unterrichtsstruktur auf die individuellen Entwicklungen der 

Schüler*innen anpassen und deren Kompetenzentwicklungen beim historischen Lernen 

unterstützen zu können. Diagnosen erfolgen somit auf der praktischen Ebene, da die inhaltliche 

Interaktion mit diesen Schüleräußerungen zum Kerngeschäft der Lehrperson gehört.   

Schüler*innen entdecken im Geschichtsunterricht die historischen Wurzeln der Gegenwart und 

ergründen daraus das Gewordensein ihrer aktuellen Lebenswelt. Durch den 

Geschichtsunterricht lernen sie, sich in der Gegenwart zu orientieren und Maßstäbe für ihr 

weiteres Handeln zu entwickeln. Der Zusammenhang von gestern-heute-morgen soll 

veranschaulicht werden. 404  Die Förderung des Aufbaus eines reflektierten 

Geschichtsbewusstseins stellt ein zentrales und übergeordnetes Ziel eines 

kompetenzorientierten Geschichtsunterrichts dar. Geschichtsunterricht kommt somit der 

Funktion nach, Kinder und Jugendliche bei der Ausbildung ihres individuellen 

Geschichtsbewusstseins zu unterstützen, um sie zu befähigen, zu gesellschaftlichen 

                                                     
401  Bodo von Borries: Test. In: Klaus Bergmann/Klaus Fröhlich/Anette Kuhn (Hrsg.): Handbuch der 

Geschichtsdidaktik. Seelze-Velber 1997, S. 481-485, hier S. 482. 

402 Vgl. Seidenfuß/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 können.405 Durch die diagnostische Herangehensweise werden 

den Lehrkräften differenzierte und intraindividuelle Wahrnehmungen ermöglicht, um der 

Komplexität fachspezifischen Lernens gerecht zu werden und Möglichkeiten zu schaffen, 

individualisierte Lernprozesse zwischen Forder- und Fördermaßnahmen zu initiieren.406 

Ein Ziel von Geschichtsunterricht ist die Vermittlung und Anbahnung eines (reflektierten) 

Geschichtsbewusstseins, so dass Schüler*innen im Umgang mit Vergangenheitsdeutungen, 

Gegenwartsanalysen und Zukunftserwartungen unterstützt werden. Die Kinder und 

Jugendlichen lernen im Unterricht, dass Geschichte nicht mit Ereignissen vergangener Zeiten 

gleichzusetzten ist, sondern als „deren Interpretation im Horizont gegenwärtigen Wissens und 

Verstehens“407 existiert.  

Geschichtsbewusstsein wird als dynamischer Lernprozess verstanden, in dem Vergangenheit, 

Gegenwart und Zukunft in Zusammenhang gebracht und sinnvoll auf die eigene Lebenswelt 

bezogen werden.408 „Mehr als bloßes Wissen oder reines Interesse an der Geschichte umgreift 

Geschichtsbewusstsein den Zusammenhang von Vergangenheitsdeutung, 

Gegenwartsverständnis und Zukunftsperspektive.“409 

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 „(…) ständigen Um- und Aufbau historischer 

Vorstellungen (…)“. 410  Geschichtsbewusstsein bildet sich in bzw. durch die 

Auseinandersetzung mit Geschichte, indem die historische Bedingtheit der Gegenwart 

vergegenwärtigt und als veränderbar erkannt wird und darauf aufbauend Werthaltungen für 

heutiges und zukünftiges Handeln der Schüler*innen gebildet werden.411    

Geschichtsbewusstsein lässt sich im Unterricht daran festmachen, wie sich Erkenntnisse aus 

der Beschäftigung mit den Zeitdimensionen in (Schüler-)Narrationen aufeinander beziehen 

lassen. 412  Geschichtsunterricht hat die Aufgabe, die Schüler*innen innerhalb dieser drei 

                                                     
405  Vgl. Hans-Jürgen Pandel: Geschichtsbewusstsein. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Wörterbuch 

Geschichtsdidaktik. Schwalbach/T. 2004, S. 81. 

406 Vgl. Kühberger (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. überarbeitete Auflage. Seelze-Velber 1997, S. 42.45, hier S. 42. 

409 Ebd., S. 42.  

410  Bernd Schönemann: Geschichtsdidaktik, Geschichtskultur, Geschichtswissenschaft. In: Hilke Günther-

Arndt (Hrsg.): Geschichtsdidaktik. Praxishandbuch für die Sekundarstufe I und II. Berlin 2003, S. 11-22, hier S. 

12.  

411 Vgl. Jörg Kayser/Ulrich Hagemann: Urteilsbildung im Geschichts- und Politikunterricht. Berlin 2000, S. 16. 

412 Vgl. Ulrich Mayer: Qualitätsmerkmale historischer Bildung. Geschichtsdidaktische Kategorien als Kriterien 

zur Bestimmung und Sicherung der fachdidaktischen Qualität des historischen Lernens. In: Wilfried 

Hansmann/Timo Hoyer (Hrsg.): Zeitgeschichte und Historische Bildung. Festschrift für Dietfried Krause-

Vilmar. Kassel 2005, S. 223-243, hier S. 225. 
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Zeitdimensionen bewegungsfähig zu machen. 413  Er ist für die Ausbildung fundierter 

Urteilskompetenz (im Damals und Heute) verantwotlich und eröffnet eine sich daraus 

ableitende Handlungsfähigkeit für zukünftige Ereignisse.414  

Lehrpersonen müssen bei der Planung ihres Unterrichts die Ausgangsvoraussetzungen, mit 

denen die Lernenden täglich im Unterricht erscheinen, erkennen und deuten können.415 Durch 

geschichtsdidaktische Diagnosen erhalten sie die Möglichkeit, Feedback auf fachspezifische 

Denkleistungen zu geben, um die Schüler*innen dort abzuholen, wo sie sich aufgrund ihrer 

lebensweltlichen Bezüge befinden.416 

Verfügt eine Lehrperson über ausreichend fachdidaktisch-diagnostische Kompetenzen, ist sie 

in der Lage:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 15: Resultate fachdidaktisch-diagnostische Kompetenzen nach Kühberger417 

 

                                                     
413 Vgl. Karl-Ernst Jeismann: Grundfragen des Geschichtsunterrichts. In: Günter C. Behrmann/Karl-Ernst 

Jeismann/Hans Süssmuth (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. Kühberger (Anm. 256), S. 141. 

417 Vgl. Kühberger (Anm. 371), S. 47-48. 

Die individuellen domänenspezifischen 

Kompetenzniveaus der Schüler*innen festzustellen.  

Die existierenden Streuungen unterschiedlicher 

domänenspezifischer Kompetenzniveaus zu 

erkennen.  

Fachspezifische Lernaufgaben/Gespräche hinsichtlich 

ihrer Bewältigung vor dem Hintergrund der 

unterschiedlichen Kompetenzniveaus zu gestalten.  

Deren Nichtbewältigen (Lernaufgabe/Gespräch) – 

auch unter Einbeziehung des sozialen Settings der 

Lernenden - zu ergründen.  
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In Anlehnung an die Definition Kühbergers418 „Fachdidaktische Diagnose interessiert sich für 

fachspezifische Denkprozesse und die damit verbundenen konzeptionellen Vorstellungen der 

Schüler/innen, um im weiteren Verlauf des Lernprozesses an deren Verständnis anschließen 

und um die Lernenden evidenzbasiert dort abholen zu können, wo sie nachweislich stehen, 

(…).“, wurde das domänenspezifische Diagnostizieren im vorliegenden Testformat bei 

folgenden Bereichen des historischen Lernens untersucht:  

 

 

 

 

 

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“419 und Geschichtsbewusstsein andererseits 

als ein Sinnbildungsmodus mit dem Ziel der Orientierung in Vergangenheit, Gegenwart und 

Zukunft420  beinhalten Anteile von geschichtlichem und geschichtsdidaktischem Wissen 421 . 

Während sich unter dem geschichtlichen Wissen inhaltliche, deklarative und prozedurale 

Wissensbestände von Schüler*innen zusammenfassen lassen, drückt sich im 

geschichtsdidaktischen Wissen die Fähigkeit der Schüler*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, Verknüpfung und Deutung 

einzelner Sachaussagen. Werturteil: Stützt sich auf ein Sachurteil und bewertet dies von einem 

persönlichen Standpunkt aus), die sich diagnostizieren lassen und Aussagen über 

Kompetenzentwicklungen ermöglichen.  

                                                     
418 Vgl. Kühberger (Anm. 256), S. 151. 

419 Jörn Rüsen: Historisches Lernen. Grundlagen und Paradigmen. 2. überarbeitete 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 Schüler*innen adaptiert wurden. Siehe hierzu: 

Heuer/Resch/Seidenfuß (Anm.11). 

Bei geschichtsdidaktischen Diagnosen handelt es sich um das Erkennen fachspezifischer 

(Denk-)Operationen (Sachurteil, Werturteil, Triftigkeiten) in schriftlichen (Lernaufgaben) 

und mündlichen (Gesprächen) Schüler*innenäußerungen durch die Lehrperson.   
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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 repräsentieren.422  

(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“423 oder als „Struktur der Disziplin“424, die dabei 

helfen können, das historische Bildungspotenzial von Geschichte durchdenken, aufschlüsseln 

und kontinuierlich befragen zu können.425 

Strukturell lassen sich vier übergeordnete Gruppen von Kategorien benennen:  

Die Bezogenheit der Geschichte auf die eigene Situation 

Geschichte existiert nicht an sich, sondern wird für Individuen gemacht und steht mit Fragen 

aus der jeweiligen Gegenwart in Verbindung (Gegenwartsbezug, Identifikation und 

Perspektivität). 

 

Methoden der Erkenntnis 

Die dazu zählenden Kategorien Erklären und Verstehen beziehen sich aufeinander und lassen 

sich nicht voneinander lösen. Es werden alle Kategorien gebündelt, die davon ausgehen, dass 

es zwei unterschiedliche, aber aufeinander bezogene Zugangsweisen zum Historischen gibt. 

 

Entwicklungszusammenhänge aller Zustände und Veränderungen in der Zeit 

Die in dieser Gruppe enthaltenen Kategorien Zeit und Veränderung beziehen sich auf 

Zusammenhänge und Veränderungen in der Zeit (Zeitpunkt, Dauer, Gewordenheit, 

Veränderbarkeit 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. 426  Es werden in dieser Gruppe Kategorien wie Männer/ 

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

                                                     
422 Ulrich Mayer: Kategorien. In: Ulrich Mayer u. a. (Hrsg.): Wörterbuch 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 lässt sich das Geschichtsbewusstsein427 von Kindern und 

Jugendlichen charakterisieren.  

 

In der Auseinandersetzung mit Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft besitzt die 

Urteilsfähigkeit eine zentrale Funktion. Geschichtsunterricht muss die Schüler*innen sowie die 

Gegenwart und Zukunft mit vielfältigen konkurrierenden geschichtskulturellen Deutungen 

konfrontieren und befähigen, auf Formen gedeuteter Geschichte mit einem eigenen Urteil 

reagieren zu können. 428  „Denn Geschichte ist nur zu einem kleinen Teil jener 

bildungsbürgerliche Kanon aus Daten, Tatsachen und Denkmälern, den man Allgemeinwissen 

nennt. Geschichte ist Teil unseres politischen Systems, unseres täglichen Lebens.“ 429  Wer 

kompetente Urteile fällt, kann existierende Deutungen von Geschichte adäquat analysieren und 

eigenständige individuelle Deutungen entwickeln. Schüler*innen, die kompetent im Urteilen 

sind, können sich historisch orientieren und die gedeuteten historischen Erfahrungen für ihre 

Lebenspraxis nutzen. Die Fähigkeit, urteilen zu können, eröffnet Kindern und Jugendlichen die 

kritische Teilhabe an und in der Geschichtskultur.430   

Was allerdings unter einem historischen Urteil zu verstehen ist, darüber besteht kein Konsens. 

Es besteht die Gefahr, oberflächliche Meinungsäußerungen mit historischen Urteilen zu 

verwechseln.431 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. 432  Geschichte wird vielfach als Argument für gegenwärtige Entwicklungen 

gebraucht, politische Handlungen und Überzeugungen werden historisch legitimiert. Nationale 

bzw. internationale Konflikte sind demjenigen viel leichter verständlich, der in der Schule 

gelernt hat, historisch zu denken.433   

Die Kompetenz zur Urteilsfähigkeit befähigt Kinder und Jugendliche, politische und 

gesellschaftliche Fragen auch außerhalb des Geschichtsunterrichts zu erkennen, sich damit 

                                                     
427  Vgl. Waltraud Schreiber: Reflektiertes und (selbst)- reflexives Geschichtsbewusstsein durch 

Geschichtsunterricht fördern – ein vielschichtiges Forschungsfeld der Geschichtsdidaktik. In: Zeitschrift für 

Geschichtsdidaktik 1 (2002), S. 18-43, hier S. 18. 

428  Vgl. Axel Becker: Urteilsbildung im Geschichtsunterricht aus erzähltheoretischer Sicht. In: Saskia 

Handro/Bernd Schönemann (Hrsg.): Geschichte und Sprache. Berlin 2010, S. 131-138, hier S. 136.  

429 Axel Becker: Historische Urteilsbildung. In: Michele Barricelli/Martin Lücke (Hrsg.): Handbuch Praxis des 

Geschichtsunterrichts. Bd 1. Schwalbach/Ts. 2012, S. 316-325, hier S. 316.  

430 Vgl. Frank Hoffmann: Überlegungen zur Planung von Geschichtsunterricht mit dem Ziel der Förderung 

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. 

https://nanopdf.com/download/didaktische-berlegungen-zur-urteilskompetenz_pdf
https://nanopdf.com/download/didaktische-berlegungen-zur-urteilskompetenz_pdf
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auseinanderzusetzen und selbständig Antworten zu formulieren.434 Die Schüler*innen wenden 

sich im Geschichtsunterricht fragend der Geschichte zu und lernen, eine forschend-kritische 

Grundhaltung einzunehmen. Kinder und Jugendliche entwickeln die Bereitschaft, historische 

Erkenntnisse für das persönliche Handeln zu nutzen. Dadurch erkennen sie die Notwendigkeit, 

sich in andere Perspektiven hineinzuversetzen, sich mit diesen auseinanderzusetzten und daraus 

ableitend selbst Position beziehen zu können.435 

Eine der Hauptaufgaben, vielleicht sogar das Herzstück436 des Geschichtsunterrichts, ist es, die 

Heranwachsenden so zu bilden, dass sie selbstständig mit historischen Interpretationen 

umgehen können, diese zu beurteilen wissen und, falls nötig, kritisch betrachten können.437 In 

der Beschäftigung mit historischen Urteilen erhalten die Lernenden die Möglichkeit, eine 

eigene problembewusste und reflektierte Stellungnahme zu entwickeln.  

Historische Urteile werden überall um uns, in der Geschichtskultur, in Filmen, Romanen, an 

Erinnerungstagen etc. gefällt. Die Schüler*innen werden mit vielfältigen Angeboten und 

unterschiedlichsten Deutungen konfrontiert, die sich häufig rationalen Kriterien entziehen und 

subjektiven Einflüssen entstammen.438  

Historische Urteilsbildung stellt für Schüler*innen und Lehrer*innen eine Herausforderung dar. 

Fachbezogenen und überfachliche Kenntnisse und Einsichten werden angewandt und neu 

vernetzt.439  

Jeismann schlug vor, die drei für 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 über Personen verbreitet, 

von denen ehemals eine Wirkung ausging. Oft ist es mit einer Unterscheidung in Kategorien 

wie gut und böse oder mit einer oberflächlichen 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 Schülerin bzw. den konkreten 

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

                                                     
434 Vgl. Helmut Meyer: Geschichtsunterricht. Eine praxisnahe Einführung. Zürich 2015, S. 95. 

435 Vgl. Bildungsplan 2016 Geschichte (Anm. 407), S. 4. 

436  Vgl. Meik Zülsdorf-Kersting: Historische Urteilsbildung. Theoretische Klärung und empirische 

Besichtigung. In: Wolfgang Hasberg/Holger Thünemann (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 fähig wird, sich ein individuelles Urteil zu 

bilden.440  

Der reflektierte Umgang mit Analyse, Sach- und Werturteil stand bei der Konstruktion der 

Testvignetten im Vordergrund. Diese Operationen sind für den Geschichtsunterricht von 

zentraler Bedeutung und für die Kategorisierung des historischen Lernprozesses hilfreich.441  

Die Konzentration darauf spiegelt einen Teil der Unterrichtsrealität, zumindest auf der 

normativen Ebene der Lehrpläne, wider. Urteilsfähigkeit drückt sich durch einen engen 

Zusammenhang zur Reflexionskompetenz aus, zu deren Aufgaben die Stärkung der 

Urteilsfähigkeit der Schüler*innen zählt. Schüler*innen lernen „(…) Urteile über Sachverhalte 

und Zusammenhänge (Sachurteile) sowie Wertungen (Werturteile) zu analysieren und selbst 

begründet vorzunehmen.“442 Die Schüler*innen aller Alters- und Niveaustufen sollen Sach- 

und Werturteile bilden, auch wenn sie sich hinsichtlich Selbstständigkeit und Reflexionstiefe 

unterscheiden; es können keine „vollumfänglichen Werturteile“ erwartet werden.443      

Somit handelt es sich bei Diagnosen im Bereich von Analyse, Sach- und Werturteil um eine 

praktikable Herangehensweise, die alltägliche Beachtung im Geschichtsunterricht findet. Um 

eine Entfaltung bzw. Kompetenzentwicklung von Geschichtsbewusstsein im Unterricht 

sichtbar und kategorisierbar zu machen, müssen die Dimensionen (Analyse, Sach- und 

Werturteil) weiter spezifiziert werden.  

 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 Französische Revolution, klären bzw. ihn rekonstruieren. 

In der Analyse wird im Hinblick auf das Ereignis, nach Ursachen, Verläufen, Folgen, 

Akteuren, Motivationen, zentralen Ereignissen etc. gefragt. Das Wahrgenommene wird 

erschlossen, wodurch der historische Sachverhalt eine Klärung erfährt. Aus der 

methodisch kontrollierten Auseinandersetzung (anhand von Quellen und 

Darstellungen) mit der Vergangenheit444 entsteht eine Sachaussage (Analyse), denn: 

„Geschichtsverständnis bedarf der methodisch erarbeiteten Vorstellung vom 

vergangenen geschichtlichen Ereignis oder Zustand (…).“445  

 

                                                     
440 Vgl. Meyer (Anm. 434), S. 94. 

441 Vgl. Baumgärtner (Anm. 157), S. 34. 

442 Bildungsplan 2016 Geschichte (Anm. 407), S. 7.  

443 Ebd., S. 9. 

444 Vgl. Schreiber (Anm. 427), S. 20. 

445 Vgl. Jeismann (Anm. 413), S. 81. 
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 Sachurteil: Wurde das Ereignis in seiner Zeit beschrieben, erfolgt mit dem Sachurteil 

ein zweiter Schritt, die Beschäftigung mit der Wirkung und Bedeutung des analysierten 

Ereignisses im historischen Kontext. Die vorgenommene Deutung geht somit über die 

vorliegende Quelle hinaus. Wie wurde das historische Phänomen, die Französische 

Revolution, von Mitlebenden, Teilnehmenden, Betroffenen, Opfern, Tätern beurteilt? 

Die Schüler*innen ordnen das Ereignis auf diese Weise in einen größeren 

Zusammenhang im Universum des Historischen ein.446 Die Ergebnisse der vorherigen 

Analyse werden interpretiert und auf dieser Basis werden Bezüge zu anderen 

historischen Ereignissen hergestellt, denn „Geschichtsverständnis enthält eine 

Vorstellung von der Wirkung und Bedeutung eines geschichtlichen Phänomens in 

seinem historischen Kontext (…).“447  

 Werturteil: Das Werturteil stellt die Betrachterin bzw. den Betrachter von Geschichte 

mit seinen Bedürfnissen, seinem Selbstverständnis, seinen Fragen und seinen Themen 

in den Mittelpunkt.448 Die aus den vorangegangenen Schritten, Analyse und Sachurteil, 

gewonnenen Erkenntnisse werden auf die Gegenwart bezogen und reflektiert. Diese 

fließen in ein historisches Werturteil ein, das je nach Art der Betroffenheit des 

Betrachters unterschiedlich ausfallen kann. Was hat uns die Französische Revolution 

gebracht und welche Lehren lassen sich daraus ziehen? Die Lernenden stellen eine 

Beziehung zwischen dem historischen Faktum, seiner geschichtlichen Bedeutung und 

einer eigenen persönlichen Betroffenheit her.449 Denn „Geschichtsverständnis enthält, 

deutlich oder untergründig, die Komponente der Wertung oder Stellungnahme, welche 

das historische Ereignis in eine Beziehung zum Selbstverständnis in der Gegenwart oder 

zur Zukunftserwartung setzt.“450  

 Analyse 

 

Sachurteil Werturteil 

Kenntnisse,  

Wissen 

Faktenwissen,  

Strukturwissen,  

Begriffswissen 

Deutungskategorien Normative Begriffe,  

Wertsysteme der 

politisch-sozialen 

Ordnung 

 

Fertigkeiten, 

Fähigkeiten 

Auswertung von 

Informationsmaterialien,  

Anwendung 

logischer Denk- und 

Urteilsverfahren 

Unterscheidung von 

Wertesystemen nach 

den Grundprämissen 

                                                     
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. Beiträge zur Geschichtsdidaktik und zur historischen 

Bildungsforschung. Zürich 2000, S. 63-73, hier S. 64.   

450 Vgl. Jeismann (Anm. 413), S. 81. 



116 

 

Erschließung von 

Quellen 

 

Erkenntnisse, 

Denkformen 

Gliederung von 

Zeiträumen,  

Erkennen von 

politischen, sozialen, 

wirtschaftlichen, 

kulturellen 

Zusammenhängen und 

Strukturen 

Beurteilung von 

Zuständen, 

Entscheidungen, 

Verläufen 

Erkennen der 

Prämissen in 

Wertungen und 

Stellungnahmen zu 

historischen 

Erscheinungen 

Tabelle 9: Zusammenfassung Analyse–Sachurteil–Werturteil nach Jeismann451 

 

5.6.4.  Ein Beispiel einer Unterrichtsvignette  

Als einleitende Kontextinformationen wurden gegeben:   

Geschichtsunterricht in einer sechsten Klasse einer Werkrealschule in Baden-Württemberg. Im 

Verlauf der Einheit beschäftigten sich die Schüler*innen mit der Entwicklung des Römischen 

Reiches.In den vorangegangenen Stunden lernten die Schüler*innen die Geschichte von 

Romulus und Remus kennen und erhielten einen Überblick, wie sich Rom von einem Stadtstaat 

über eine Land- und Seemacht bis hin zu einem Weltreich entwickelte.  

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

Buchseiten452:  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                     
451 Vgl. Baumgärtner (Anm. 157), S. 34.  

452 Welt-Zeit-Gesellschaft 1. Baden-Württemberg. Hauptschule. 1. Auflage. Westermann 2004, S. 258-259. 
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Abbildung 16: Doppelseite WZG Thema Rom 

 

Inhaltlich setzten sich die Schüler*innen mit dem Limes als Grenzbefestigung, den errichteten 

Kastellen und den dort stationierten Soldaten auseinander. Gemeinsam wurde der 

Darstellungstext „Der Limes - die Grenze der römischen Macht“ gelesen, Inhaltliches und 

Unklarheiten wurden im Plenum besprochen. Die Abbildung „Römerkastell am Limes“ (M1) 

wurde mündlich beschrieben und die Funktionen der Kastellgebäude wurden geklärt. Zur 

Sicherung des Wissens bearbeiteten die Schüler*innen ein Arbeitsblatt, in dem sie die Teile 

eines Kastelles selbstständig zuordneten. Bei M3 „Römischer Soldat und seine Ausrüstung“ 

wurde die Nützlichkeit der einzelnen Ausrüstungsteile diskutiert.  

Um die Schüler*innen an die Aufgabe 1 (Schulbuch S. 259) und die damit in Verbindung 

stehende Quelle 1 (Schulbuch S. 258) heranzuführen, wurden sie im Plenum aufgefordert, diese 

zu analysieren und den Tagesablauf eines römischen Soldaten in einem Kastell zu beschreiben. 

Im Anschluss daran leitete die Lehrperson zu Aufgabe 1 über.  

Das Ziel der Lehrkraft war, dass die Schüler*innen anhand der Aufgabe A1 und des neuen 

Wissens einen Ausschnitt aus dem Alltag eines römischen Soldaten am Limes rekonstruieren 
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können. Die entstandenen Schüler*innentexte sollten danach verglichen und im Hinblick auf 

ihre Plausibilität beurteilt werden.  

Gemeinsam wurde die Aufgabenstellung gelesen: 

Versetze dich in die Rolle eines römischen 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 für Jahrzehnte, Feinde in der Nähe, Ausrüstung. 

 

Die Schüler*innen erhielten für die Bearbeitung der Aufgabe zehn Minuten. Jonas gab den 

folgenden Text ab:  

Lieber Claudius,                

wie du weißt, wohne ich ja in Augsburg und bin in Aalen stationiert. Ich finde das blöd. Um 

6.00 Uhr aufstehen und um 22.00 schlafen, das sind sehr strenge Vorschriften. Aber man ist 

meistens sowieso schon vorher müde.               

Ein bisschen Freizeit gibt es schon. Wir können 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 Ausrüstung ist 500 Kilo schwer, man muss sehr viel tragen. 

Unser Dorf ist sehr groß. Der die Kastelle gemacht hat war reich.      

Bis bald, fühl dich gegrüßt,  

dein Maximus! 

Wenden wir auf diese Situation das Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell an, um 

deutlich zu machen, welches Wissen und Können der Geschichtslehrkraft bereits bei der 

Planung dieser Stunde Anwendung und Berücksichtigung findet.    

Die Lehrkraft kann in der Situation, der Diagnose von Schüler*innenleistungen mit dem Ziel 

der Sammlung von Alteritätserfahrungen und dem Formulieren eines zusammenhängenden 

Textes kompetent entscheiden, wenn sie über relevante domänenspezifische Wissensfacetten, 

Geschichtswissen und geschichtsdidaktisches Wissen, verfügt.  

Betrachten wir aus dem Kompetenzbündel des Geschichtswissens zunächst die Facette des 

curricularen, des vertieften Schulbuchwissens, das für die Bearbeitung der beiden Buchseiten 

für die Lehrkraft von Bedeutung ist.  

Das fachliche Wissen der Lehrkraft kann sich unmöglich nur auf die beiden abgedruckten 

Buchseiten beziehen. Sie muss auf unterschiedliche Fragen auf unterschiedlichen Ebenen 

vorbereitet sein, da sonst eine adäquate Diagnose nicht möglich wäre. Die Lehrkraft kann nicht 

mit Gewissheit vorhersagen, was ihr die Schülerin bzw. der Schüler in der Narration inhaltlich 
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und begrifflich anbieten wird. Gerade bei diesem Thema ist es wahrscheinlich, dass die 

Schüler*innen bereits über ein diffuses Wissen verfügen, das sie durch den Kontakt mit der 

Geschichtskultur aufgebaut haben.   

Die Lehrperson besitzt historisches Wissen über die Entwicklung der Stadt Rom. Ebenso besitzt 

sie Wissen über die Entwicklung des Römischen Reiches vom Stadtstaat zum Weltreich und ist 

in der Lage, dies über die Jahrhunderte verorten zu können. Die Lehrkraft weiß, dass sich im 

Zuge der Eroberungen die römische Kultur ausbreitete. Dieses Phänomen wird von der 

Forschung als Romanisierung, dem Export der lateinischen Sprache und der römischen Kultur 

bezeichnet, die sich stabilisierend auf den Bestand des Reiches auswirkte. Das Römische Reich 

erstreckten sich entlang des Mittelmeerraumes, bis ins heutige England und den Süden des 

heutigen Deutschlands. Zum Schulbuchwissen über die Entwicklung des Römischen Reiches 

benötigt die Lehrperson zudem für diese Unterrichtsstunde Spezialwissen im Hinblick auf die 

Armee und Herrschaftsinstrumente in den römisch-germanischen Provinzen. 

Im 3. Jahrhundert n. Chr. bestanden die täglichen Aufgaben eines Soldaten in friedlichen Zeiten 

aus militärischen Aufgaben, wie Waffendrill, Konditionstraining, Exerzieren und Wachdienst 

sowie aus nicht militärischen Aufgaben wie Bewachung von Handelstransporten, 

Holzfällarbeiten, Mitarbeit in Steinbrüchen und Ziegeleien oder Polizei- bzw. 

Ordnungsaufgaben, wie dem Eintreiben von Steuern oder Ausführen von Baumaßnahmen.453  

Soldaten waren für den Staat nicht nur als Streitkräfte bedeutend, sondern auch als billige 

Arbeitskräfte für die Erschließung der eroberten „barbarischen“ Provinzen wichtig.   

Auf M3 erkennt die Lehrperson, dass es sich bei der Darstellung nicht um einen Soldaten in 

seiner alltäglichen Ausrüstung, sondern um einen Soldaten handelt, der sich auf einem Marsch 

befand und seine vollständige Ausrüstung mit schwerem Marschgepäck bei sich trug.  

Neben all diesen fachlichen Informationen über das Römische Reich und das Leben an den 

Grenzen ist eine weitere Facette des Professionswissens, das Wissen über geschichtskulturelle 

Inszenierungen, von Bedeutung, worauf sich Teile der Schüler*innentexte beziehen könnten. 

Dieses Wissen ermöglicht es der Lehrkraft, an die Lebenswelt der Schüler*innen anzuknüpfen, 

da die Kinder und Jugendlichen über geschichtskulturelle Begegnungen mit dem Thema Rom 

verfügen, z. B. durch unterschiedliche Medien, Bücher, Filme oder vielleicht Besuche von 

Museen und Ausstellungen. Gerade die Inszenierung von Soldaten mit ihren Waffen und 

Panzern sowie Kämpfe 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 könnte es ausgesehen haben“) indirekt auf beiden Seiten thematisiert werden. Für die 

Anbahnung einer geschichtsdidaktischen Methodenkompetenz sollte die Lehrperson mit einer 

kontextgebundenen Erklärung auf den Begriff Quelle eingehen, da es wahrscheinlich ist, dass 

die Schüler*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 weiß, 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 

zeitgenössischen Autors. Sie erkennt am Hinweis unter der Zeichnung des Kastells „So könnte 

es gewesen sein“ zudem, dass es sich bei der Abbildung um eine Rekonstruktionszeichnung 

handelt. Dieser Hinweis könnte durch die Schüler*innen übersehen werden, da er an einer 

ungünstigen Stelle erscheint und die Schüler*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 für die Unterrichtsstunde in 

den Fokus der Betrachtung.      

Ihre Entscheidung, diese Aufgabe zu wählen, wurde durch die Intentionen der 

Perspektivenübernahme, Alterität und der narrativen Sinnbildung geleitet. Die Lehrkraft weiß, 

dass es sich bei Perspektivität und Alterität um grundsätzliche Prinzipien historischen Lernens 

handelt, die für die Entstehung individueller Texte von Bedeutung sind und losgelöst von 

spezifischen Themen oder Methoden mit den Schüler*innen im Unterricht erarbeitet werden 

können.454  

Die Konfrontation mit Alterität ist eine der grundlegenden Erfahrungen, die Schüler*innen im 

Umgang mit Geschichte erleben. Begegnung mit Geschichte hat stets eine zeitliche und 

räumliche Distanz zu überbrücken. Zeitlich, da es sich um Menschen handelt, die in anderen 

Zeiten lebten, und räumlich in dem Sinn, dass sich Schüler*innen mit Menschen 

auseinandersetzen, die geografisch an einem anderen Ort als dem der eigenen Lebenswelt zu 

verorten sind. Bei der dargestellten räumlichen und zeitlichen Auseinandersetzung kommt es 

zu einer doppelten Alterität.455 Somit kann Geschichte nicht ohne Alteritätserfahrungen, also 

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

                                                     
454 Vgl. Sauer (Anm. 368), S. 76.  

455 Vgl. Juliane Bauer: Empathie und historische Alteritätserfahrungen. In: Juliane Bauer/Martin Lücke (Hrsg.): 

Emotionen, Geschichte und historisches Lernen. Geschichtsdidaktische und geschichtskulturelle Perspektiven. 

Göttingen 2013, S. 75-92, hier S. 79.  
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begegnet dem Fremden 456  - „[…] andere Zeiten, andere Sitten.“ 457  Doch hinsichtlich der 

Andersartigkeit menschlicher Verhaltens- und Handlungsweisen, von Sitten und Gebräuchen 

oder des äußeren Erscheinungsbilds gilt Gleiches auch für Wert- und Moralvorstellungen der 

in der Vergangenheit handelnden Menschen.458 Dadurch werden Chancen eröffnet, Verständnis 

für andere (Wert-)Vorstellungen und Denkweisen zu entwickeln. Dass sich das 

Selbstverständliche zu relativieren oder zu festigen beginnt, ist eine Konsequenz daraus. 

Einschlägige Untersuchungen zeigen, dass Schüler*innen eher dazu tendieren, ihre heutigen 

und gegenwärtigen Maßstäbe an die Vergangenheit anzulegen und vorschnell dazu neigen, das 

Vergangene als rückständig abzustempeln.459 Es geht jedoch vielmehr darum, dass sich die 

Schüler*innen bei der Begegnung mit Vergangenheit auf die Zeit, um die es gerade geht, hier 

das Leben römischer Soldaten am Limes, einlassen können. Die Lehrperson möchte dadurch 

anregen, Handlungen nicht nur zu bewerten, sondern durch die Schüler*innen anhand ihrer 

Interessen, Beweggründe und Möglichkeiten zuuntersuchen.460 Somit gehen Selbstverständnis 

und Fremdverständnis Hand in Hand.  

Die Lehrkraft kennt den Unterschied zwischen Alterität und Fremdverstehen. Fremdverstehen 

ist eine Voraussetzung für soziales Handeln, für eine erfolgreiche und menschliche Teilhabe an 

lebensweltlichen Interaktionen und Kommunikation in einer immer kleiner werdenden Welt.461 

Als Ziel dieser Stunde, Fremdverstehen anzugeben, würde zu weit führen, da dieses eng mit 

dem Bereich des interkulturellen Lernens verbunden ist, das als Reaktion auf die Heterogenität 

von Gesellschaft und Schülerschaft in den 60er-Jahren entstand.462 Akzentuiert wird dabei der 

Anspruch auf „ (…) gegenseitiges Lernen von Mehrheiten und Minderheiten für einen 

adäquaten Umgang mit kulturellen Differenzen.“ 463 Die Formulierung des Stundenziels als 

Anbahnung von Fremdverstehen würde in eine andere Richtung gehen, da es sich bei der 

Bearbeitung der Aufgabe lediglich um die Konfrontation mit dem Vergangenen handelt, die 

den Schüler*innen die Andersartigkeit der damaligen Lebensverhältnisse aufzeigen soll.  

Für die Entscheidung, mit einem Schulbuch zu arbeiten, in dem die Komposition des Materials 

bereits von dritter Seite erfolgte, benötigt die Lehrperson für diese Stunde nur randständiges 

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

                                                     
456 Ebd., S. 76. 

457 Vgl. Klaus Bergmann: Geschichtsdidaktik. Beiträge 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.): Wörterbuch Geschichtsdidaktik. 

Schwalbach/Ts. 2006, S. 94.   

463 Ebd., S. 94-95. 
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auf die Materialkomposition des Buches und unterlässt es, weiteres Material auszugeben. Auch 

wenn die Lehrperson nicht selbst auf die Suche nach möglichen Quellen und Darstellungen 

geht, variiert sie die Materialien nach ihren Vorstellungen und passt sie den Bedürfnissen und 

Lernvoraussetzungen ihrer Schülerschaft 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 verständlich lesen zu können. Natürlich weiß 

die Lehrperson über die Bedeutsamkeit der Arbeit mit Karten, aber hier entscheidet sie sich, 

dies als Methodentraining zu nutzen. Für das Sammeln der angestrebten Alteritätserfahrungen 

besitzt die Karte M2 keine Bedeutung.  

Die Lehrkraft kennt die persönlichen Sinnbildungsprozesse ihrer Schülerschaft und 

berücksichtigt durch ihre Planung deren individuelle Vorstellungen. Bei diesem 

Wissensbereich des Kompetenzmodells ist eine Überschneidung mit weiteren 

Wissensbereichen zu erkennen, da das Wissen über die individuellen Vorstellungen der 

Schüler*innen sich auch in weiteren Facetten ausdrückt, wie z. B. dem Wissen über 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 Wörter 

und Zusammenhänge, die den Schüler*innen erklärt werden müssen. Der Lehrperson war bei 

der Planung klar, dass sich nach dem Lesen des Darstellungstextes Fragen bzw. Unklarheiten 

ergeben könnten, diese aber aufgrund geringen Interesses oft nicht artikuliert werden. 

Deswegen überlegte 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 Städte im Süden Deutschlands, thematisiert und 

beantwortet, damit die Schüler*innen den Limes als Grenzwall geografisch verorten können. 

Dies sind nur einige Beispiele, durch die sich die Lehrperson über das Wissen und 

Textverständnis der Schüler*innen rückversichern kann.   

Die Lehrkraft findet die angebotenen Hilfestellungen in Form der Satzteile (wie z. B. fern der 

Heimat, strenge Vorschriften etc.) für die Schüler*innen einerseits angebracht, da so einer 

eventuellen Überforderung und einem Nichtverstehen, vorgebeugt werden kann. Andererseits 

erkennt sie die Problematik, dass sich die Schüler*innen auf dieser strukturellen Hilfe ausruhen 

und wenig eigene Gedanken und Vorstellungen in die Aufgabe einbringen könnten.  

Des Weiteren verfügt die Lehrkraft über ein Wissen über das Verständlichmachen von 

(historischen) Inhalten. Auch wenn es sich bei den Aufgaben weniger um Inhalte des 

Historischen handelt, ist es doch eine Fähigkeit der Lehrperson, einschätzen zu können, wo es 

für einzelne Schüler*innen schwierig werden könnte. Gerade in Werkrealschulen und 
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Gemeinschaftsschulen im Grundniveau sind klare und verständlich strukturierte 

Arbeitsaufträge eine Grundvoraussetzung für einen störungsfreien und gelingenden Unterricht. 

Bei der Vorbereitung dieser Stunde war der Lehrkraft klar, dass die Aufgabe explizit erklärt 

werden muss, da Wörter wie z. B. versetze nicht automatisch eine gedankliche Operation auf 

Schüler*innenseite anstoßen. Durch alltagsnahe Beispiele möchte die Lehrkraft den 

Schüler*innen verdeutlichen, was das Verb versetzen als gedankliche Operation bedeutet. 

Damit die Schüler*innen zügig mit der Bearbeitung der Aufgabe beginnen können, sollte kurz 

wiederholt werden, wie ein Brief aufgebaut ist und welche Merkmale bei der Formulierung zu 

beachten sind.  

Wie sich die Schüler*innen beim Umgang mit Geschichte bzw. Geschichtsbewusstsein 

entwickeln, zeigt sich in ihren schriftlichen und sprachlichen Äußerungen. Schülerarbeiten 

stellen eine Möglichkeit für alltagsnahe Diagnosen im Geschichtsunterricht dar. Die 

Lehrperson erhält dadurch Einblicke in fachspezifische Denkweisen der Schüler*innen. Durch 

diese ist es ihr möglich, Entwicklungen der Schülerschaft 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 Verfügung stehenden 

Materialien sollen die Schüler*innen in die Lage versetzt werden, einen sinnvollen und 

zusammenhängenden Text zu konstruieren und dabei mit Alterität und Perspektivität in 

Berührung zu kommen. Die Schüler*innen sollen „zu einer argumentativ vertretbaren 

eigenständigen Rekonstruktion vergangenen menschlichen Handelns und Leidens kommen.“464 

Obgleich es sich bei diesen Operationen noch nicht um das Bilden eines Urteils im Sinne einer 

begründenden Stellungnahme gegenüber der Geschichte465 handelt, werden die Schüler*innen 

tätig, indem sie ein erklärendes 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 Schüler zu vollziehen 

haben, Elemente von Analyse und Sachurteil vorhanden. Der Schüler Jonas rekonstruiert aus 

den Materialien einen historischen Zustand, den Tagesablauf eines römischen Soldaten am 

Limes. Jonas entwickelt eine „methodisch erarbeitete Vorstellung vom vergangenen 

geschichtlichen (…) Zustand.“466 Ebenso finden sich Elemente der Sachurteilsbildung bei der 

                                                     
464 Vgl. Klaus Bergmann: Multiperspektivität. In: Klaus Bergmann (Hrsg.): Handbuch der Geschichtsdidaktik. 

5. überarbeitete 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 begründet rudimentär die beschriebenen Ereignisse („Ich 

finde das blöd“), ist somit in der Lage, aus den gegebenen Informationen eine Interpretation 

vorzunehmen und eine Beurteilung zu formulieren. Die Struktur der Aufgabenformulierung 

bietet keine Möglichkeit für die Bildung eines Werturteils. Da es sich bei der 

Unterrichtsvignette um eine Situation aus einer 6. Klasse einer Werkrealschule handelt, ist es 

für eine Urteilsbildung durchaus sinnvoll, erste und basale Operationen durchzuführen.   

5.7.  Vorläufige 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 „überhaupt nicht treffend“ einschätzen lassen:  

Eignung Item Begründung 

sehr 

treffend 

… eine Beschreibung eines 

Soldatenlebens anfertigt. 

Fachdidaktische Diagnostik orientiert sich 

daran, was die Schüler*innen bereits können. So 

kann als erster Eindruck formuliert werden, dass 

es Jonas gelungen ist, einen 

zusammenhängenden Text zu formulieren. Es 

kann davon ausgegangen werden, dass die 

engen Bearbeitungsmöglichkeiten 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 

Unterrichtsgespräch gefolgt zu sein – da von ihr 

25 Jahre erwähnt wurden. Jonas hat aus den 

Vorgaben eine kohärente Beschreibung 

erarbeitet. Durch seine Formulierung „ich finde 

es blöd“ lässt Jonas ein wenig Empathie für den 

Soldaten erkennen.  

 

 …das Fremde im Leben der 

Soldaten gar nicht 

wahrnimmt, da er nach seinen 

heutigen Maßstäben bewertet. 

Jonas ist es wenig gelungen, auf eines der Ziele 

der Stunde, der Begegnung mit Alterität, in 

seinem Text einzugehen. An keiner Stelle seines 

Textes lässt Jonas erkennen, dass er sich mit der 

vorhandenen Andersartigkeit 

auseinanderzusetzen vermag oder ihm diese 

überhaupt bewusst ist. In der Formulierung: 

„wir dürfen machen, was wir wollen“ ist dies zu 

erkennen. Die Lehrperson nimmt wahr, dass 

Jonas seine eigenen Maßstäbe aus der heutigen 

Zeit an das Leben des römischen Soldaten 
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anlehnt. Im römischen 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 für Jonas vergleichbar zu 

sein mit „machen was man will“. Die Lehrkraft 

ist sich darüber 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 eingeübt und vertieft 

werden sollte und sich im Laufe der Schuljahre 

entwickelt.  

  

 …für das Verstehen der 

Andersartigkeit im Leben der 

Soldaten Adjektive 

(ermüdend, aufregend, 

beschwerlich, 

unvorhersehbar…) hilfreich 

gewesen wären.  

Auch wenn Jonas in der Lage war, die 

Informationen mithilfe der strukturierten 

Satzteile zu einem fortlaufenden Text zu 

verbinden, spürt man in seinem Text die 

Konfrontation mit dem Fremden, die aus der 

Begegnung mit Geschichte entstehen kann, 

wenig. Durch seine Formulierung, es wäre blöd, 

so weit entfernt von zu Hause stationiert zu sein, 

lässt er es an dieser Stelle kurz erkennen. Es 

gelingt Jonas nicht, dies noch an weiteren 

Stellen in seinen Text einfließen zu lassen trotz 

der Tatsache, dass es sich ja schließlich um den 

Tagesablauf eines Soldaten handelt, der keine 

Parallelen zu dem Alltag eines Schulkindes 

aufweist. Jonas formuliert, müde zu sein. An 

dieser Stelle wäre eine genauere Beschreibung 

möglich gewesen, denkbar auch durch einen 

Vergleich mit der eigenen Müdigkeit. Die 

Lehrkraft zieht den Schluss, dass ihm Adjektive 

hätten helfen können, seine Fantasie in diesem 

Bereich anzusprechen. 

 

 …keine eigenständige 

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 einfließen zu lassen, 

wie z. B. bei der Nennung konkreter Orte, wäre 

es dennoch nicht treffend formuliert, zu 

diagnostizieren, dass Jonas keine eigenständige 

Narration in Form eines kohärenten Textes 

formuliert hätte. Eine Diagnose muss hier die 
individuellen Voraussetzungen des Schülers im 

Blick haben, wozu die Schule (Werkrealschule) 

und der Klassenkontext (Jahrgangsstufe 6) 

gehören. Jonas hat es geschafft, sich 

kleinschrittig von den Stichpunkten aus der 

Aufgabe zu lösen.  
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 …selbst historische 

Einsichten und Erkenntnisse 

formuliert. 

Die Lehrkraft sollte nicht pauschal sagen, dass 

das Jonas nicht gelungen ist. Entgegen den 

Überlegungen der Lehrkraft war Jonas in der 

Lage, Informationen aus der abgedruckten Karte 

zu entnehmen und diese in seine Narration 

einfließen 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 selbstständige 

Einschätzungen 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.    

überhaupt 

nicht 

treffend 

…das Denken und Handeln 

des Soldaten aus der Zeit 

heraus versteht.   

Anhand der Schülernarration wird deutlich, dass 

Jonas das Denken und Handeln des Soldaten aus 

der Zeit heraus zu verstehen, nicht leisten kann. 

Auch wenn die Aufgabe aufgrund der 

Komposition durch die Angabe der Stichworte 

den Schüler sehr eng bei der Beantwortung 

führt, gelingt es Jonas nicht, seine eigenen 

Gedanken auf den Soldaten Maximus zu 

personifizieren.   

Diese Diagnose lässt sich als überhaupt nicht 

treffend klassifizieren.  

Tabelle 10: Einordnung und Begründung der Items der Vignetten „Brief eines römischen 

Soldaten“  

5.8.  Zusammenfassung 

In diesem Kapitel wurde deutlich, dass Diagnosen zur Verbesserung der Unterrichtsqualität 

beitragen und für Lehrpersonen ein wichtiges Verfahren pädagogisch-didaktischen Handelns 

darstellen.  

Diagnostische Einschätzungen zielen auf die Optimierung und Bewertung von Lehr-

Lernprozessen, sind wichtige Bedingungen für Lernberatungen, dienen der Kontrolle des 

Lernerfolgs und fördern die Weiterentwicklung bzw. Anpassung des Unterrichts. 

Diagnosen legen die Ergebnisse des Lernprozesses von Einzelnen bzw. Gruppen offen und 

können so zu einer Verbesserung und Individualisierung des Unterrichts führen. Zu Beginn des 

Kapitels wurden unterschiedliche Begrifflichkeiten aufgegriffen und ein terminologischer 

Überblick gegeben. 

Die im Rahmen von diagnostischen Verfahren getroffenen Einschätzungen sind von 

vielfältigen institutionellen, personalen und situativen Faktoren abhängig. Zu unterscheiden 

sind Diagnoseverfahren, die sich entweder pädagogisch-didaktisch am Lernprozess des 

Schülers und dessen Optimierung orientieren oder für die Vergabe von Qualifikationen und 
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Zugangsberechtigungen benötigt werden, die gesellschaftlich motiviert und gefordert sind. 

Beide Verfahren, Lernprozessdiagnostik und Leistungsdiagnostik, sind Diagnosebereiche 

(Kapitel 5.1).  

Diagnosen müssen sich, damit sie haltbar und unabhängig von der Willkür der Lehrperson sind, 

an methodischen Kriterien orientieren. Diese Kriterien (Objektivität, Reliabilität, Validität) 

wurden aus der Psychologie in die Pädagogik adaptiert und in Kapitel 5.2 thematisiert. 

Übernimmt man diese Kriterien in den Schulalltag, sollte man sie mit Vorsicht betrachten, da 

in Schulen keine klassischen testökonomischen Laborbedingungen herrschen. Aus diesem 

Grund sollten Objektivität, Reliabilität und Validität nicht blind auf unterrichtliche Diagnosen 

übertragen werden.  

Schulische Ergebnisse müssen in bestimmten Abständen festgehalten und kontrolliert werden. 

Dabei ist die Transparenz der Normen wichtig (Kapitel 5.3), bei denen es sich um 

Vergleichsmaßstäbe auf unterschiedlichen Ebenen (Sozial-, Individual- und Sachnorm) 

handelt. Je nach unterrichtlicher und diagnostischer Zielsetzung sind unterschiedliche 

Herangehensweisen möglich und sinnvoll. Der Vergleich individueller 

Schüler*innenleistungen mit den Normen kann unterschiedliche Informationen über sie liefern, 

aufgrund dessen die Lehrperson zu stark divergierenden Aussagen gelangen kann.   

Zur Verzerrung diagnostischer Einschätzungen tragen immer wieder einzelne 

Beobachtungsfehler bei, für die in Kapitel 5.4 sensibilisiert wurde und auf die sich 

Lehrer*innen selbst zu überprüfen haben.  

Die Kultusministerkonferenz der Länder erachtet Diagnose als ein bedeutsames und wichtiges 

Thema für die Ausbildung angehender Lehrer*innen, so dass Diagnose in die 2004 formulierten 

verbindlichen Ausbildungsstandards aufgenommen wurde (Kapitel 5.5).  

Der Anknüpfungspunkt für eine geschichtsdidaktische Diagnose liegt in der Orientierung am 

Geschichtsbewusstsein von Kindern und Jugendlichen. Die Arbeit am individuellen 

Geschichtsbewusstsein und am historischen Denken von Schüler*innen steht im Fokus des 

Geschichtsunterrichts. Geschichtsbewusstsein lässt sich im Unterricht anhand der Ergebnisse 

und Äußerungen von Schüler*innen im Umgang mit Vergangenheit und Geschichte 

wahrnehmen und beobachten.467 Lehrkräfte diagnostizieren an vielen Stellen im Unterricht und 

aus vielfältigen Gründen. Dabei müssen sie auf vielerlei vorbereitet sein, da meist kaum 

vorhersehbar ist, auf welchem Niveau die Schüler*innen beispielsweise ihre Texte verfassen. 

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

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

ausdehnt.  

Bei einer domänenspezifischen Diagnose stehen fachspezifische Denkoperationen im Fokus, 

denen in Theorie und Praxis eine besondere Bedeutung zukommt. 

Für eine fachdidaktische Operationalisierung der Konstruktfacette „Diagnostizieren können“ 

wurde eine Definition formuliert, die in Kapitel 5.6 ausführlich dargelegt wurde. Das Wissen 

der Lehrkraft über subjektbezogene Konzepte ist nötig, um den Umgang mit der Geschichte in 

gesellschaftlichen Kontexten zu thematisieren und an die Lebenswelt der Schüler*innen 

anknüpfen zu können. Lebensweltorientierung, Alteritätserfahrungen und historische 

Identitätsreflexionen können die Stoffauswahl und die Gestaltung historischer Lehr-

Lernprozesse wesentlich prägen.468  

In den fachspezifischen Sinnbildungsprozessen, die sich im Umgang mit Quellen und 

Darstellungen vollziehen, z.  B. als Analyse, Sach- und Werturteil, Alterität und Perspektivität 

können anhand geschichtswissenschaftlich operationalisierter Kategorien, Prinzipien und 

Triftigkeitsüberlegungen domänenspezifische Diagnosen vorgenommen werden (Kapitel 5.6). 

Die Ausprägungen 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 gewährleisten, erkennen und festmachen. Aus diesem Grund wurde 

im Kapitel 5.7 eine Unterrichtsvignette der Konstruktfacette „Diagnostizieren können“ 

dargestellt und die Graduierung der entwickelten Items begründet. 

  

                                                     
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 Lehrkräften, darauf wurde in dieser Arbeit 

umfassend eingegangen. Es zeigt sich, dass Fragestellungen, wie eigentlich Wissensbestände 

und Einstellungen von Geschichtslehrkräften erworben werden bzw. über welche Kompetenzen 

Geschichtslehrkräfte für die Initiierung historischer Lernprozesse verfügen müssen, bisher 

wenig bis gar nicht beachtet wurden.469  Ein Grund ist sicherlich darin zu sehen, dass die 

geschichtsdidaktische Professionsforschung erst am Anfang steht. Immer öfter ist zu 

beobachten, dass sich die deutschsprachige Geschichtsdidaktik von der einseitigen 

Orientierung auf den Bereich der Schüler*innenkompetenzen abwendet und ein zunehmendes 

Interesse an Fragen zur Lehrerprofessionsforschung in den Fokus rückt. Mittlerweile liegen 

neben den Kompetenzmodellen für Schüler*innen auch die ersten Kompetenzmodelle für 

Lehrkräfte in der Geschichtsdidaktik vor (s. Kapitel 2.3). Empirische Erprobungen für diese 

Modelle existieren bis jetzt erst in Ansätzen und es fehlen derzeit standardisierte Instrumente 

für die Erfassung geschichtsdidaktischer Kompetenzen. Lehrkräfte agieren in der konkreten 

Unterrichtssituation oft situativ und intuitiv, die Vorgabe standardisierter und vorstrukturierter 

Handlungen wäre nicht in der Lage, den Kern des Unterrichts abzubilden.  

Auf Grundlage des bestehenden und erprobten COACTIV-Kompetenzmodells wurde für die 

Operationalisierung des geschichtsdidaktischen Wissens und Könnens von Kanert und Resch 

bzw. von Heuer und Resch ein professionelles Handlungsmodell entwickelt (s. Kapitel 3). 

Zentral für das Forschungsvorhaben der Arbeit waren die aus dem Handlungsmodell 

abgeleiteten unterrichtsrelevanten Facetten „Feedback geben“ (Kapitel 4) und „Diagnostizieren 

können“ (Kapitel 5). 

Das übergeordnete Ziel der Arbeit - und somit der Versuch der Bearbeitung der dargestellten 

Forschungslücke - war die Entwicklung und Validierung eines vignettengestützten 

Testinstruments zur Erfassung fachdidaktischer Kompetenzen bei angehenden 

Geschichtslehrkräften. Der entwickelte Vignettentest kann einen Beitrag dazu leisten, wie sich 

geschichtsdidaktische Kompetenzen in der universitären 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.470 Testentwicklung und Testvalidierung werden im Kapitel 7 zunächst 

                                                     
469 Vgl. Thünemann (Anm. 160), S. 44.  

470 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 106.  
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allgemein und anschließend exemplarisch mit Bezügen zu einer Beispielvignette 

beschrieben.471  

 

Die Untersuchung folgt der Hauptfragestellung:  

Welche Strukturen weisen das Wissen und Können angehender Geschichtslehrpersonen an den 

Pädagogischen Hochschulen Baden-Württembergs in den Facetten „Feedback geben“ und 

„Diagnostizieren können“ auf? 

Für die Untersuchung der fachdidaktischen Kompetenzstruktur ist zu klären, 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 Dimensionalität, 

Kriteriumsvalidität und Konstruktvalidität bzw. Reliabilität.    

 

Dimensionalität:472 

Fragestellung: Können mit dem Vignettentest und den beiden Konstruktfacetten „Feedback 

geben“ und „Diagnostizieren können“ professionelle Kompetenzen von angehenden 

Geschichtslehrpersonen erfasst werden? 

Hypothese (H1): Die im Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell theoretisch 

postulierten Facetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ lassen sich empirisch 

voneinander trennen. 

Untersucht wird die Dimensionalität 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 können“ wiedergibt 

bzw. verwirft.  

 

 

 

                                                     
471 Teile des konzipierten Tests für die Facetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ 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 Dimensionalität 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 

können. Vgl. Jürgen Bortz/Nicola Döring: Forschungsmethoden und Evaluation für Human- und 

Sozialwissenschaftler. 4. Auflage. Heidelberg 2006, S. 221.  
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Kriteriumsvalidität473:  

Fragestellung: Ist die Entwicklung einer Expertennorm, generiert durch Personen mit 

vergleichbarem Betätigungsfeld (Hochschule, Promotion, geschichtsdidaktische Expertise), 

möglich?  

Hypothese (H2): Geschichtsdidaktiker*innen stellen sich durch die Klassifikation als 

Experten*innen bei der Beurteilung der Items zu den Facetten „Feedback geben“ und 

„Diagnostizieren können“ als eine homogene Gruppe dar.  

 

Fragestellung: Lassen sich mit dem Vignettentest Unterschiede im Bereich des Wissens und 

Könnens 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 können“ homogener als die befragten 

Studenten*innen.  

Für die Kriteriumsvalidität werden Unterschiede bei der Beurteilung der Items zwischen den 

Studierenden (Novizen) und Experten*innen betrachtet. Es wird davon ausgegangen, dass sich 

die gewählten Experten*innen von den Studenten*innen hinsichtlich der Beurteilung der Items 

unterscheiden. 

 

Fragestellung: Lassen sich mit dem Vignettentest Unterschiede im Bereich des Wissens und 

Könnens von Bachelor-/PH-Studenten*innen474 und Masterstudenten*innen aufzeigen? 

Hypothese (H4): Masterstudierende für das gymnasiale Lehramt schneiden in den 

Konstrukfacetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ in ihrem Wissen und 

Können gleichwertig wie Studierende der Pädagogischen Hochschulen ab. 

Es wird erwartet, dass die Masterstudierenden des gymnasialen Lehramtes wenig bis nicht 

besser im konstruierten Vignettentest abschneiden, da im Studium für das gymnasiale Lehramt 

der fachwissenschaftliche Anteil in den Seminaren überwiegt und den Masterstudierenden 

                                                     
473„Kriteriumsvalidität oder auch kriterienbezogene Validität, ist gegeben, wenn das Ergebnis eines Testes zur 

Messung eines latenten Merkmals […] mit Messungen eines korrespondierenden manifesten Merkmals […] 

übereinstimmt […]. Die Kriteriumsvalidität ist definiert als Korrelation zwischen den Testwerten und den 

Kriteriumswerten einer Stichprobe. Speziell für Kompetenztests sind Nachweise zur kriterialen Validität wichtig, 

d. h. zum Zusammenhang mit praktisch relevanten Kriterien wie z. B. Berufserfahrung.“ Resch (Anm. 9), S. 107.   

474  Durch die Umstellung der Lehramtsstudiengänge an den Pädagogischen Hochschulen in Baden-

Württemberg auf Bachelor- und Masterstudiengänge seit 2015 studierten zum Erhebungszeitraum sowohl 

Bachelorstudierende als auch Studierende nach der vorherigen Prüfungsordnung an den Pädagogischen 

Hochschulen. Diese werden im Folgenden zusammengenommen als Studierende der Pädagogischen 

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 Vorhersagen über Entwicklungen der beiden 

Konstruktfacetten beschreiben?  

Hypothese (H5): Die Kompetenzentwicklung von Studierenden in den Konstruktfacetten 

„Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ 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 über die Semester abgebildet 

werden kann.475  

 

Konstruktvalidität476:  

Fragestellung: In welchem Verhältnis steht das Konstrukt der professionellen Kompetenz zu 

den weiteren eingesetzten Kompetenzskalen? 

 

Hypothese (H6): Professionelle fachdidaktische Kompetenz (PCK) ist gegenüber Fachwissen 

(CK) und pädagogischem Wissen (PK) ein eigenständiges Konstrukt.  

In der vorliegenden Untersuchung wird für die Zusammenhänge 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 Können als eigenständiges Konstrukt erhoben werden kann. Auch 

für diese Untersuchung ist davon auszugehen, dass Fachwissen als ein wesentlicher Prädiktor 

für die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens betrachtet werden kann.477 

 

                                                     
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 Lehrkräften. 2018; 

https://d-nb.info/112254121X/34. Albert Bremerich-Vos/Jutta Dämmer: 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: Cölfen, Helmut/Voßkamp/Patrik (Hrsg.): 

Unterwegs mit Sprache. Beiträge zur gesellschaftlichen und wissenschaftlichen Relevanz der Linguistik. 

Duisburg 2013, S. 35-53. 

476 Konstruktvalidität liegt vor, wenn aus dem theoretischen Konstrukt empirisch prüfbare Aussagen über 

Zusammenhänge genau dieses Konstrukts mit anderen Konstrukten theoretisch hergeleitet werden und sich diese 

Zusammenhänge empirisch nachweisen lassen. Vgl. Rainer Schnell/Paul B. Hill/Elke Esser: Methoden der 

empirischen Sozialforschung. München 2005, S. 156.  

477 Vgl. Borowski (Anm. 79), S. 342.  

https://d-nb.info/112254121X/34
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Hypothese (H7): Das fachdidaktische Wissen weist einen positiven Zusammenhang zu 

intrinsischen Aspekten der Berufswahlmotive/Persönlichkeitsmerkmale 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 nehmen478, konnte gezeigt werden, dass Extraversion und Gewissenhaftigkeit 

einen statistisch bedeutsamen Zusammenhang zur pädagogischen Handlungskompetenz im 

Praktikum479 aufweisen. Es wird angenommen, dass der pädagogischen 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 können“ weist einen positiven Zusammenhang zum erhobenen 

Fachwissen auf.  

Die Qualität der Konstruktfacetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ 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 können, besser Lernprozesse nachvollziehen und verstehen können und 

besser in der Lage sind, Schüler*innen beim Lernen zu unterstützen480 und sie mit einem 

strukturierten Feedback voranzubringen. Daher ist zu untersuchen, wie sich diese 

Anmerkungen aus dem Bereich der allgemeinen Pädagogik in der Geschichtsdidaktik 

wiederfinden lassen.  

Die Hypothesen bezüglich der Konstruktvalidität werden mit Korrelations- und 

Regressionsverfahren betrachtet.  

 

                                                     
478 Vgl. Barbara Hanfstingl/Johannes Mayr: Prognose der Bewährung im Lehramtsstudium und im Lehrerberuf. 

Journal für Lehrerinnen- und Lehrerbildung 2 (2007), S. 48-55.   

479 Der Begriff pädagogische Handlungskompetenz im Praktikum fasst die Einschätzung unterschiedlicher 

Teilkompetenzen sowie Angaben zum pädagogisch-didaktischen Handeln der angehenden Lehrkräfte 

zusammen. Vgl. ebd.  

480 Tina Hascher: Diagnostische Kompetenz im Lehrerbruf. In: Christian Kraler, Michael Schratz (Hrsg.): 

Wissen erwerben, Kompetenzen entwickeln. Modelle zur kompetenzorientierten Lehrerbildung. Münster 2008. 

S. 71-86. 
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7.  Konstruktion des Vignettentests zur Erfassung professioneller 

Kompetenz 
 

Für die deutschsprachige geschichtsdidaktische Forschung liegen aktuell keine verlässlichen 

Instrumente vor, mit denen die Entwicklung und Genese theoretisch begründeter Kompetenzen 

angehender Geschichtslehrkräfte untersucht werden könnten.  

Im Verlauf des 7. Kapitels wird das verwendete Testformat „Vignettentest“ theoretisch 

begründet. Anhand einiger Beispiele erfolgt eine exemplarische Darstellung der verschiedenen 

Stufen der Konstruktion des Tests. Zu Beginn des Kapitels wird ein allgemeiner Überblick über 

die Methode Vignettentest für die Erfassung geschichtsdidaktischer Kompetenzen bei 

angehenden Lehrkräften gegeben. Im weiteren Verlauf werden die Bestandteile des 

Vignettentests (Vignettenstamm, einleitende Fragestellung, Items) ausführlich betrachtet und 

beschrieben, bevor eine Darstellung anhand von Beispielen der einzelnen Etappen der 

konkreten Testentwicklung erfolgt. Anhand der Expertennorm481 wird die Entwicklung eines 

fachdidaktischen Referenzwertes für die Auswertung des Tests thematisiert. Mittels zweier 

Vignetten der Facetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ wird im Fortgang des 

Kapitels exemplarisch erläutert, wie die Auswahl und Festlegung der Items für den Test 

gehandhabt wurden. Das siebte Kapitel schließt mit einer zusammenfassenden Betrachtung der 

Testentwicklung. 

7.1.  Vignettentest 

Innerhalb der Forschungsdiskussion der empirischen Bildungsforschung sind Begrifflichkeiten 

wie Reliabilität, Objektivität und Validität zentral. Selbst- oder Fremdeinschätzungen 

erscheinen leicht durchführbar, allerdings erfreuen sie sich begrenzten Zuspruchs. Selbsterteilte 

Auskünfte, die in Form von Selbst- bzw. Fremdeinschätzungen vorliegen, sind problematisch. 

Diese Instrumente sind zwar leicht einsetzbar, aber nur geringfügig geeignet, um Wissen bzw. 

Kompetenz objektiv erfassen zu können.482 Für die Erforschung des Wissens und Könnens 

angehender Lehrkräfte 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. Selbstverständlich 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. 

https://www.researchgate.net/publication/308033158_Die_Entwicklung_einer_technikdidaktischen_Expertennorm_als_Referenzkriterium_zur_Auswertung_von_Unterrichtsvignetten/link/57da845408ae72d72ea33821/download
https://www.researchgate.net/publication/308033158_Die_Entwicklung_einer_technikdidaktischen_Expertennorm_als_Referenzkriterium_zur_Auswertung_von_Unterrichtsvignetten/link/57da845408ae72d72ea33821/download
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 prüfen,483 als geeignet, denn „Aufgabenformate, die Wissen 

anhand bestimmter Unterrichtssituationen ertesten, sind geeignet, die Distanz zum 

tatsächlichen Unterrichtshandeln abzubauen.“484 Für diesen Zweck eignen sich Vignetten, die 

in authentischen Unterrichtssituationen Informationen über den pädagogischen Kontext 

bereitstellen und dadurch die Gefahr reduzieren, sogenanntes träges Wissen abzufragen.485 Es 

ist nicht der empirische Nachweis entscheidend, „(…) sondern die Wahrnehmung von 

Repräsentativität, Realität, Komplexität und (sprachlicher) Verständlichkeit (…)“ 486 , die 

zusammengefasst als die Authentizität der Unterrichtssituation definiert werden kann. 

Vignettentests finden dann ihren Einsatz, wenn es darum geht professionelle Wissensinhalte 

angehender Lehrkräfte zu erforschen.487 Video- bzw. textgestützte Vignetten werden von den 

Probanden*innen analysiert und im Hinblick auf ein fachdidaktisches Problem bewertet. 

Dadurch soll eine objektive Erfassung des Unterrichtsgeschehens ermöglicht werden. In den 

meisten Fällen werden die Probanden*innen gebeten, eine Situation fortzuführen oder die 

dargestellte Situation zu beurteilen.488 Für die Fortführung bzw. Beurteilung der Situation sind 

spezifische Kompetenzen nötig, wie z. B. ein ausreichendes Maß an fachdidaktischem Wissen 

und Können.489 Für die empirische Bildungsforschung sind Vignetten interessant, da mit diesen 

die Komplexität von Unterricht abgebildet werden kann und die dargestellten Probleme mit den 

zu erforschenden Kompetenzen erfasst und bewältigt werden können. 490  Die 

Kompetenzerfassung erfolgt anhand externer Kriterien. Vignetten folgen einem 

Konstruktionsschema: Sie bestehen aus einem Stamm, in dem die Unterrichtssituation 

präsentiert wird, und einer Fragestellung, die durch ein offenes oder geschlossenes 

Antwortformat ergänzt wird. 491  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 Krüger/Ilka Parchmann/Horst Schecker (Hrsg.): Methoden in der 

naturwissenschaftsdidaktischen Forschung. Berlin 2014, S. 311-323. 

484 Siehe ebd., S. 312.  

485 Ebd. 

486  Vgl. Manfred Seidenfuß: Forschungsfeld Geschichtslehrkräfte. Eine Einführung. In: Zeitschrift für 

Geschichtsdidaktik 13 (2014), S. 5-14, hier S. 5 f.  

487 Ebd. 

488 Vgl. Tepner/Dollny (Anm. 483), S. 312.  

489 Vgl. Julia Ollesch/Tobias Dörfler/Markus Vogel: Die inhaltliche Validierung von Unterrichtsvignetten durch 

eine mehrstufige Expertenbefragung. In: Juliane Rutsch u. a. (Hrsg.): Effektive Kompetenzdiagnose in der 

Lehrerbildung. Professionalisierungsprozesse angehender Lehrkräfte untersuchen. Wiesbaden 2018. S. 129-152, 

hier S. 130. 

490 Vgl. Seidenfuß/Heuer/Resch (Anm. 114), S. 389. 

491 Vgl. Ollesch/Dörfler/Vogel ( Anm. 487), S. 130 
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Zielen/Kompetenzen ergänzt, die für die Lösung und angemessene Einschätzung der 

vorgeschlagenen Handlungsalternativen (Items) relevant sind.  

In den meisten Fällen werden in Testformaten Text- oder Videovignetten eingesetzt. Beide 

Formen besitzen spezifische Vorteile. Während verfilmte Vignetten deutlich die Komplexität 

und die Situiertheit von Unterricht abbilden, besitzen textgebundenen Vignetten den Vorteil, 

längere Unterrichtssituationen wiedergeben zu können, die durch ihre Fokussierung nicht dazu 

verführen, 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 gewählte Präsentationsform (Text-, 

Videovignette, Comic oder Mischform) kann unter Umständen die Wahrnehmung der 

Probanden*innen beeinflussen. 492  Während 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.493   

Bei der Entwicklung verfilmter Vignetten darf nicht vergessen werden, dass detaillierte 

Drehbücher und Regieanweisungen benötigt werden. Aus theoretischen und ökonomischen 

Gründen werden aktuell die meisten Vignetten in Textform präsentiert.494  

Die Bewertung von Unterrichtssituationen in Vignettentests in Form der exemplarischen 

Handlungsalternativen (Items) kann in offenen oder geschlossenen Antwortformaten erfolgen. 

Auch hier bieten beide Verfahren Vor- und Nachteile. Bisher wurde in den meisten Studien der 

Kompetenzforschung das offene Antwortformat verwendet.495 

Für die Erfassung fachdidaktischen Wissens ist ein offenes Antwortformat sinnvoll, da die 

Probanden*innen nicht durch zu eng geführte Vorgaben eingeschränkt werden. Die 

Auswertung offener Antworten ist allerdings deutlich schwerer und erfolgt durch ein 

aufwendiges Codiermanual. Große Stichproben sind nur schwer und mit einem hohen 

zeitlichen Aufwand zu erfassen.496 Bezug nehmend auf Problemlösefähigkeit 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. Seidenfuß/Heuer/Resch (Anm. 114), S. 401-402.  

494  Vgl. Josef Riese/Peter Reinhold: Die professionelle Kompetenz angehender Physiklehrkräfte in 

verschiedenen Ausbildungsformen. Empirische Hinweise für eine Verbesserung des Lehramtsstudiums. In: 

Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 11 (2012), H. 1, S. 111-143, hier S. 120.  

495 Vgl. Ollesch/Dörfler/Vogel (Anm. 489), S. 132 

496  Vgl. Sabrina Witner/Oliver Tepner: Entwicklung geschlossener Testaufgaben zur Erhebung des 

fachdidaktischen Wissens von Chemielehrkräften. In: Chemica et ceterae artes rerum naturae didacticae 37 

(2011), S. 113-137, hier S. 117 ff.   
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Denken ermöglichen Vignettentests mit offenen Antwortformaten allerdings präzisere 

Aussagen.497  

Vignettentests, die im Gegensatz dazu über ein geschlossenes Antwortformat verfügen, 

vereinfachen die Auswertung und bieten eine höhere Standardisierung, da die Interpretation 

von offenen Antwortmöglichkeiten entfällt. Durch die Wahl eines geschlossenen Formats 

erschließen sich die Befragten Handlungsalternativen, die ihnen sonst eventuell unbekannt 

waren, ihnen aber durchaus plausibel erscheinen.498  

Um die Handlungsalternativen einstufen zu können, bieten sich Ratingskalen an. Bei 

Rankingaufgaben müssen die Probanden*innen Handlungsmöglichkeiten hinsichtlich ihrer 

fachdidaktischen Anforderungssituation bewerten. Eine eindeutige Unterscheidung in richtig 

oder falsch ist nicht erforderlich.499  Die Entscheidungen der befragten Probanden für ein 

Ranking der angebotenen Handlungsalternativen beruhen auf einer Informationswahrnehmung 

und deren Verarbeitung. Geschlossene Antwortformate liefern ökonomische Gründe, sowohl 

im Hinblick auf den zeitlichen Aspekt beim Ausfüllen der Vignetten als auch beim Auswerten 

der Antworten. 500  Vignetten können dadurch dem Kriterium der ökologischen Validität 

entsprechen, da das handlungsrelevante Wissen und Können bzw. das Alltagsgeschehen in 

diesem Format berücksichtigt werden.501  

Während andere Testverfahren bei der Erhebung professionellen Wissens mit geschlossenen 

Antwortmöglichkeiten ohne eine spezifische Einbettung der Items in eine entsprechende 

Rahmenhandlung arbeiten, wird durch „(…) den Einsatz von Unterrichtsvignetten die 

Kontextgebundenheit beruflichen Handelns von Lehrkräften berücksichtigt (…).“ 502  Der 

Einsatz eines Testformates mit geschlossenem Antwortformat stellt in dieser Hinsicht in der 

Geschichtsdidaktik etwas Neues dar. 

Um das Qualitätsmerkmal Authentizität der Unterrichtssituation einzulösen, wurden 

ausgewählte Unterrichtssituationen im Vorfeld durch Experten*innen eingeschätzt.  

                                                     
497 Vgl. Erwin Beck u. a.: Adaptive Lehrerkompetenz. Analyse und Struktur, Veränderbarkeit und Wirkung 

handlungssteuernden Lehrerwissens. Münster 2008, S. 92 f.  

498  Vgl. Manuel Köster: Methoden empirischer Sozialforschung aus geschichtsdidaktischer Perspektive. 

Einleitung und Systematisierung. In: Holger Thünemann/Meik Zülsdorf-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/Dörfler/Vogel (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 

Für die beiden Konstruktfacetten wurden Vignetten mit unterschiedlichen Szenarien und 

methodisch-didaktischen Schwerpunkten konstruiert. Bei der Facette „Feedback geben“ 

wurden Unterrichtssituationen in Form von Unterrichtsgesprächen, die zwischen den 

Schüler*innen ablaufen, oder in Form von Schüler*innenarbeiten, die von der Lehrkraft 

begutachtet wurden, präsentiert. Im Zentrum der Facette „Diagnostizieren können“ standen 

Schüler*innenarbeiten, die in einigen Fällen auf authentischen Materialien beruhten.  

Für die Bewertung der Items stand von Beginn an fest, dass Verfahren wie Multiple-Choice-

Aufgaben wenig geeignet sind, da „ innerhalb der Fachdidaktik (…), (…) dieses Format für 

Aufgaben zum fachdidaktischen Wissen als problematisch anzusehen [ist].“503 In der Regel 

wird in geschichtsdidaktischen Zusammenhängen nicht mit richtig oder falsch geantwortet. 

Dagegen ermöglichen Beurteilungsaufgaben mit einer Ratingskala die Nutzung von 

Antwortalternativen, die als bedingt geeignet oder bedingt ungeeignet eingeschätzt werden 

können. Häufig werden Verfahren zur Erfassung von Meinungen und Einstellungen über 

Ratingskalen eingesetzt, wenn keine eindeutigen richtigen und falschen Antworten 

existieren.504 Für die Bewertung der konstruierten Items wurde eine sechsstufige Likert-Skala 

verwendet, um eine möglichst große Spannbreite zur Beurteilung der Testitems zu haben. Auf 

die fünfstufige Skala wurde verzichtet, um die nicht eindeutig zu bestimmende Mittelkategorie 

zu vermeiden.505 

Formulierungen für die einleitende Fragestellung wurden in den Facetten unterschiedlich 

gestaltet. Während bei „Feedback geben“ die Stufungen von „Überhaupt nicht geeignet“ bis 

„Sehr gut geeignet“ lauten, wurden für „Diagnostizieren können“ die Formulierungen von 

„Überhaupt nicht treffend“ bis „Sehr treffend“ eingesetzt. Grundsätzlich verfügen die 

formulierten Items über 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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Fragestellung: … 

 

Machen Sie in jeder 

Zeile ein Kreuz. 

 

Überhaupt nicht 

geeignet 

                                        

Sehr gut 

geeignet                                 

 1 2 3 4 5 6 

Item a [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Item b [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Item c [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Item d [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Item e [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Idem f [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Item g [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Abbildung 17: Schema der Unterrichtsvignetten der Konstruktfacette „Feedback geben“506 

 

Zur Beurteilung der Items sollten die Probanden*innen ihre Einschätzungen für die 

Handlungsalternativen abgeben. Die Einschätzung der Eignung der Items sollte in Bezug auf 

domänenspezifische Denkoperationen (Kategorien und Prinzipien) erfolgen.  

Durch die Vorgabe der unterschiedlichen Items wurde eine fachdidaktische Einschätzung der 

angemessenen Weiterführung des dargestellten Unterrichts gefordert.  

Die Items boten unterschiedliche Deutungs- und Weiterführungsoptionen, die aus 

geschichtsdidaktischer Sicht nicht immer eindeutig zu beurteilen waren.507 So mussten die 

angehenden Lehrkräfte ihr Können und Wissen spontan in der Situation unter Beweis stellen.508  

Im Vignettentest wurde aus ökonomischen Gründen auf den Einsatz von Videovignetten 

verzichtet. Aus diesem Grund war es wichtig, die kurze, aber ausführliche Schilderung der 

Unterrichtssituation (Vignettenstamm) für 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 Resch509 bezogen 

wurde, sodass umgehend mit der Konstruktion der Vignetten und Items begonnen werden 

konnte.  

                                                     
506 Die Unterrichtsvignetten der Konstruktfacette „Diagnostizieren können“ folgen dem gleichen Schema, 

allerdings wurden hier die Formulierungen auf der Skala durch Unterscheidungen von „Überhaupt nicht treffend“ 

bis „sehr treffend“ ersetzt.  

507 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 115.  

508 Vgl. Seidenfuß/Heuer/Resch (Anm. 114), S. 398.  

509 Vgl. Kanert/Resch (Anm. 95).  

Vignettenstamm 
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Die dargestellte Abbildung zeigt den Verlauf der beschriebenen Entwicklungsphasen: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 18: Phasen der Testentwicklung (eigene Darstellung) 

 

Alle Vignetten des konzipierten Tests durchliefen einen mehrstufigen Validierungsprozess, der 

sich an den bewährten Schritten naturwissenschaftlicher Studien orientierte. 510  Die 

entwickelten Vignetten und Items wurde zur Optimierung und Validierung einem 

Expertenrating in unterschiedlichen Schritten unterzogen,511 

 um die unterrichtspraktische Authentizität sicherzustellen, 

 um eine begründete Auswahl und inhaltliche Validierung der Vignetten für das finale 

Testinstrument zu gewährleisten und, 

 um eine Expertennorm als Referenzmaß für die Auswertung der Daten der 

Studierenden zu erhalten. 

Für die Expertenbefragungen, die in zwei unterschiedlichen Runden stattfanden, wurden 

Experten*innen herangezogen, die „(…) sich in außerordentlichem Maße mit der 

Lehrerbildung in Geschichte auseinandersetzten und eine Expertise aufweisen, die über das 

Staatsexamen hinausgeht.“512  

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

511 Vgl. Ollesch/Dörfler/Vogel (Anm. 489 ), S. 133 

512 Vgl. Ollesch/Dörfler/Vogel (Anm. 489), in Anlehnung an Gruber, S. 133. 

Vignettenkonstruktion 

und Itemgenerierung 

Expertenbefragungen 

Pilotierung an der PH-

Heidelberg 

Experten*innenbefragu

ng 

Pilotierung an der 

PH-Heidelberg 

Referenzwertgewinnung:  

Expertennorm 
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In einer ersten Runde, in der die Einschätzung von Authentizität und Verständlichkeit der 

Unterrichtssituationen im Fokus stand, wurden die Vignettenstämme erfahrenen Lehrkräften 

und Lehrbeauftragten der Lehrerbildungsseminare vorgelegt.  

Für die Gewinnung eines fachdidaktischen Referenzwertes (Expertennorm) zur Auswertung 

der von den Studierenden zu treffenden Einschätzungen wurden weitere Experten*innen (N = 

9) aus Forschung und Lehre hinzugezogen.  

Somit waren die Experten maßgeblich 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 über den Zeitraum von Februar 2015 

bis November 2015. Im Gegensatz zu Resch 513  wurde auf das Sichten videografierter 

Unterrichtssequenzen verzichtet. Da es sich bei „Feedback geben“ und „Diagnostizieren 

können“ um zwei theoretische und sehr differenzierte Facetten des geschichtsdidaktischen 

Wissens und Könnens handelt, wurde direkt mit der Konstruktion von authentischen 

Unterrichtssituationen begonnen. Auf der Basis eigener Erfahrungen und im Austausch mit 

praktizierenden Geschichtslehrkräften wurden insgesamt 23 Vignettenstämme, elf für 

„Feedback geben“ und zwölf für „Diagnostizieren können“, mit jeweils sieben bis achtzehn 

Items im geschlossenen Antwortformat konstruiert. Bewusst wurden mehr Vignetten und Items 

entwickelt, als für den Einsatz im Testinstrument vorgesehen war, um durch eine mehrstufige 

Expertenbefragung jene Vignetten auszuwählen, die für den Einsatz im Testformat am besten 

geeignet waren.  

Bei der Konstruktion der Unterrichtssituationen musste beachtet werden, angemessene 

Kontextinformationen über die Klasse und den Lernstand zu formulieren. In einer Einführung 

wurden Hintergrundinformationen zur Klassenstufe, zum inhaltlichen Thema, dem Ziel der 

Stunde und den Interaktionen zwischen Schüler*innen und Lehrkraft gegeben. 514  Den 

Studierenden sollte ermöglicht werden, die fachdidaktische Problemstellung zu beurteilen, 

ohne zu viel vorwegzunehmen.  

Alle inhaltlichen Themen in den Vignetten wurden konform mit dem Bildungsplan für die Real-

/Werkrealschule (2012) 515  in Baden-Württemberg ausgewählt. Bei der Auswahl der 

Materialien wurde auf eine breite Streuung geachtet, sodass sowohl Textquellen als auch 

bildliche Quellen und Darstellungen verwendet wurden. Somit wurde gewährleistet, dass keine 

                                                     
513 Vgl. ebd. 

514 Ebd. 

515  Siehe hierfür die Bildungspläne beider Schulformen: http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/4559670, 

aufgerufen am 4.03.2019.  

http://www.bildungsplaene-bw.de/,Lde/4559670
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Effekte entstanden, die sich aufgrund vorhandenen Vorwissens zu einzelnen Themenbereichen 

entwickeln könnten. 516  In den Vignetten wurden authentische Materialien (Quellen und 

Darstellungen) eingesetzt, die aus Geschichtsbüchern bzw. Lehrermaterialien entnommen 

wurden. Für die Facette „Diagnostizieren können“ war es in manchen Fällen möglich, 

originales Schüler*innenmaterial für die Vignetten zu verwenden.  

7.3.2.  Experten*innenbefragung I 

Um die Unterrichtskomplexität abzubilden, wurden die Vignettenstämme zwischen November 

2015 und Januar 2016 erfahrenen Lehrkräften (n = 3) und Seminarbetreuern*innen (n =4) zur 

Begutachtung vorgelegt.517 Jeweils drei der Experten*innen begutachteten die Vignetten (elf 

bzw. zwölf Vignetten) einer Facette.  

Nach Posner ist ein Experte „ (…) eine Person, die auf einem bestimmten Gebiet dauerhaft 

(also nicht zufällig und singulär) herausragende Leistungen erbringt.“518 Dabei wird auf der 

einen Seite der Unterschied zum bzw. zur Novizen bzw. Novizin und auf der anderen Seite 

werden die besonderen Fähigkeiten gegenüber anderen Personen derselben Berufsgruppe 

verstanden. Durch die lange Berufserfahrung und die gegebene Nähe zu alltäglichen 

Unterrichtssituationen wurde von den Experten*innen „(...) eine fundierte Einschätzung der 

Vignetten in Bezug auf Authentizität der Unterrichtssituation (Inhaltsvalidität), der 

sprachlichen Verständlichkeit sowie der inneren Konsistenz der dargebotenen Situation 

angenommen.“ 519  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 können, während Novizen lediglich in der 

Lage sind, einzelne Bereiche des Unterrichts zu fokussieren.520  

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 Alltagsnähe. Die Experten*innen 

wurden gebeten, eine persönliche Einschätzung der dargestellten Unterrichtssituation 

                                                     
516 Vgl. Andreas Körber: Messung historischer Kompetenzen–Herausforderungen für die Erstellung eines LSA-

geeigneten Kompetenztests. In: Monika Waldis/Beatrice Ziegler (Hrsg.): Forschungswerkstatt 

Geschichtsdidaktik 13. Beiträge 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.): Handwörterbuch pädagogische Psychologie. 3. Auflage, Weinheim 2006, 

S. 175-180, hier S. 175 f.) Experten*innen als Zugehörige einer qualitativen Klasse definiert, die in einem 

domänenspezifischen Gebiet eine umfangreiche Wissensbasis sowie reichhaltige Erfahrung besitzen und auf 

diese zurückgreifen können.    

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 Alltagsnähe und die fachdidaktische 

Relevanz auf einer fünfstufigen Skala vorzunehmen. Eine inhaltliche Strukturierung der 

Gespräche in Bezug auf die Vignettenstämme erfolgte anhand der folgenden 

Fragestellungen521:  

a) Wurde in der dargestellten Unterrichtssituation die Komplexität einer historischen 

Lernsituation im Umgang mit Quellen und Darstellungen deutlich?  

b) Wurde die Vignette klar, verständlich und eindeutig formuliert oder fallen fachliche 

Unschärfen auf? 

c) Wurden in der dargestellten Situation (Lehrer*innen/Schüler*innenäußerungen) 

authentische, alltägliche und glaubhafte Formulierungen dargestellt?  

Die Tabelle zeigt die Einschätzungen der Experten*innen auf der fünfstufigen Skala (1= 

überhaupt nicht alltagsnah bis 5= absolut alltagsnah) für die Vignetten „Schützengraben“:  

 Mittelwert Standardabweichung 

Ist die dargestellte 

Unterrichtssituation 

alltagsnah? 

 

3.37 1.25 

Ist die dargestellte 

Unterrichtssituation 

fachdidaktisch relevant? 

4.87 0.25 

Tabelle 11: Mittelwerte der Vignette „Schützengraben“ aus der ersten Expertenbefragung 

 

Bei der Auswertung wurde für diese Indikatoren (Alltagsnähe und fachdidaktische Relevanz) 

der Mittelwert herangezogen. War der Mittelwert einer Einschätzung kleiner oder gleich drei 

(M<=3) wurde die Vignette gründlich überarbeitet. Die weiteren Anregungen der 

Experten*innen gingen in die Qualitätsentwicklung der Vignetten ein.  

Auf Grundlage der erhaltenen Rückmeldungen bzw. Empfehlungen der Experten*innen 

fanden, falls notwendig, Modifizierungen der Vignetten statt. In der Vignette 

„Schützengraben“, siehe Kapitel 4.5.2, wurde auf Grundlage der erhaltenen Rückmeldungen 

die Anordnung der eingesetzten Quellen so verändert, dass diese in einen unmittelbaren 

Zusammenhang gestellt und eine einleitende Aufgabenstellung für die Bearbeitung formuliert 

wurde. Die Kontextinformationen in Bezug auf die Unterrichtssituation waren den 

Experten*innen in allen Vignetten verständlich. Aufgrund einer besseren Lesbarkeit wurden 

                                                     
521 Bei diesem Vorgehen handelt es sich um eine Methode, die in weiteren Teilprojekten des EKoL-Projektes 

durchgeführt wurde. Damit wurde die Realität, die Alltagsnähe und die fachdidaktische Relevanz erfragt.  
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die Informationen, wie Klassenstufe, Schulform etc., nicht in einem Fließtext, sondern in Form 

von Stichpunkten formuliert.  

Die Kriterien Exemplarität, Authentizität, Verständlichkeit und fachdidaktische Relevanz 

wurden in diesem Validierungsschritt von den Expert*innen für fast alle Vignettenstämme 

bestätigt. Die fachdidaktische Relevanz wurde über alle Vignetten als hoch bis sehr hoch mit 

einem Mittelwert von vier (M=4) und fünf (M=5) beurteilt. Die Eindeutigkeit der Vignetten 

wurde in den meisten Fällen ebenfalls als hoch (5) eingestuft. Eine Vignette der Facette 

„Feedback geben“ wurde bereits nach dieser Runde aus den weiteren Überarbeitungen entfernt, 

da die Konstruktion und somit die Eindeutigkeit für das Format von den Experten*innen als 

nicht geeignet eingestuft wurde. Darüber hinaus wurden auch Rückmeldungen vonseiten der 

Experten*innen zum geschichtlichen Inhalt und zur Darstellung des Inhalts gegeben. In 

seltenen Fällen wurden Vorschläge für die Formulierung einzelner Items gegeben.   

7.3.3.  Itemgenerierung 

Die Handlungsalternativen, Items, wurden von Februar 2015 bis März 2016 entwickelt. Die 

Möglichkeit, Items durch Ideen und Anregungen der Experten*innen aus der ersten 

Befragungsrunde zu formulieren,522 wurde für 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 dafür die Konzentration der 

Befragten überbeansprucht wurde.  

Es ist davon auszugehen, dass es sich bei „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ um 

weit gefasste und wenig greifbare Konstrukte handelt, die von ihrer theoretischen Begründung 

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 für die 

Experten*innen darstellte. Daher wurde auf weitere Unterstützung durch die Experten*innen 

bei der Entwicklung der Items verzichtet. Die Entwicklung der möglichen 

Handlungsalternativen wurde in kollegialen Gesprächen vorangetrieben.  

Die Experten*innengespräche erwiesen sich in Bezug auf die Konstruktion der die Items 

einleitenden Fragestellung, in der ein geschichtsdidaktischer Problemgehalt aufgegriffen 

                                                     
522  Johannes Mayer-Hamme analysierte historische Kompetenzen und Kompetenzniveaus anhand von 

Schüler*innenäußerungen und verwies in diesem Zusammenhang auf die Möglichkeit 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 

Körber/Waltraud Schreiber/Andreas Schöner (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 Überführung in ein geschlossenes Antwortformat 

deutlich wurden.  

Es zeigte sich, dies wurde auch durch die Berichte von Resch523 bestätigt, dass die Items über 

fassbare Indikatoren des zu operationalisierenden Konstrukts verfügen müssen. Dadurch wurde 

versucht, einer Überforderung der Befragten bzw. einer Beeinflussung ihres Denkens in Bezug 

auf die zu erhebenden Konstrukte vorzubeugen und weiterhin der Komplexität der 

Unterrichtssituation gerecht zu werden.  

Für jede Vignette wurden zunächst ausreichend Items formuliert, die sich auf die 

Unterrichtssituation bezogen. Endete der Vignettenstamm, wurden durch die einleitende 

Fragestellung die Items eingeführt. 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 verständlich, klar 

und eindeutig formuliert werden.  

 

 

Fragestellung: Inwiefern sind folgende Rückmeldungen der Lehrkraft geeignet, damit sich 

die Schüler(innen) mit Propaganda und Wirklichkeit im Ersten Weltkrieg auseinander 

setzen zu können? 

 

Machen Sie in jeder 

Zeile ein Kreuz. 

 

Überhaupt nicht                                                    Sehr gut geeignet                                                                                

geeignet                                 

 1 2 3 4 5 6 

Item a [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Item b [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Item c [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Item d [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Item e [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Idem f [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Item g [..] [..] [..] [..] [..] [..] 

Abbildung 19: Einleitende Fragestellung der Vignette „Schützengraben“ 

 

Niveauvolle Lernziele im Geschichtsunterricht stellen fachspezifische Konzepte mit einem 

klaren Anwendungsbezug zum historischen Denken in den Mittelpunkt. 524  Um diesen 

Anspruch zu verfolgen und das benötigte Unterrichtziel präzise 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 Thünemann/Meik 

Zülsdorf-Kersting (Hrsg.): Methoden geschichtsdidaktischer Unterrichtsforschung. Schwalbach/Ts. 2016, S. 63-

88, hier S. 69. 

524 Vgl. Brauch (Anm. 366), S. 53f. 

Vignettenstamm 
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einleitenden Fragestellung die zu fördernde kognitive Kompetenz (Urteilsbildung im 

Jeismannsche Sinne) genannt.525 

Durch die Formulierung auseinanderzusetzen wurde versucht, an den Jeismannschen Schritt 

der Analyse bei der Werturteilsbildung anzuknüpfen, da für eine anzustrebende 

Auseinandersetzung mit Propaganda und Wirklichkeit im Ersten Weltkrieg Kategorien wie 

Perspektivität, Fremdverstehen und Alterität bereits vorhanden sein müssen.  

7.3.4.  Experten*innenbefragung II 

Die durch die erste Experten*innenbefragung (Kapitel 7.3.2) überarbeiteten Vignettenstämme 

mit den konstruierten Items wurden in einer zweiten Phase weiteren Experten*innnen 

vorgelegt. Der Experten*innenkreis wurde von erfahrenen Lehrkräften und Seminarausbildern 

auf Hochschulangehörige mit geschichtsdidaktischer Expertise erweitert. Somit wurde der 

Kreis durch Geschichtsdidaktiker*innen ergänzt, um die geschichtsdidaktische Relevanz der 

Vignetten in Verbindung mit den Items prüfen zu können. Es wurde davon ausgegangen, dass 

die gewählten Experten*innen aufgrund ihrer Tätigkeiten die in den Items abgebildeten 

geschichtsdidaktischen Theoriekonzepte angemessen beurteilen können und in der Lage sind, 

Items zu identifizieren, die den Kern des zu erfassenden Konstrukts auf unterschiedlichen 

Stufen spiegeln.526 Die Vignetten der Facette „Feedback geben“ umfassten durchschnittlich 

acht Items pro Vignette, während die Vignetten der Facette „Diagnostizieren können“ über 

zwölf bis fünfzehn Items verfügten. Die formulierten Items für „Feedback geben“ und 

„Diagnostizieren können“ wurden getrennt voneinander je zehn Experten*innen vorgelegt. 

Anders als bei Resch527 und Ollesch528 war die zweite Runde der Experten*innenbefragungen 

deutlicher kürzer. Aus zeitökonomischen Gründen wurde auf ein groß angelegtes quantitatives 

Expertenrating verzichtet, da die Konstruktion der Vignetten für beide Facetten zu viel Zeit in 

Anspruch genommen hatte. Die Beurteilung der Vignetten nach Alltagsnähe 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 können, wurde nochmals so viel Zeit veranschlagt. Aufgrund des hohen Zeit- und 

Konzentrationsumfangs für die Experten*innen wurde eine qualitative Expertenbefragung 

verworfen. Stattdessen wurde der unmittelbare und persönliche Kontakt mit einer 

überschaubaren Anzahl an Experten*innen (N = 10) gesucht. Die ausgewählten 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 Repräsentationen im Mathematikunterricht. Hildesheim 2018.  
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wurden im Rahmen dieser Validierungsrunde persönlich aufgesucht. Die persönlichen 

Befragungen und die Möglichkeiten, mit den Experten*innen über die Vignetten ins Gespräch 

zu gelangen, wurden für die Überarbeitung der Items als ertragreicher eingeschätzt. So ergaben 

sich hilfreiche Rückmeldungen für die Zielformulierung in Bezug auf die Passung der Items, 

die so in zahlreichen Fällen modifiziert wurden. 

7.3.5.  Pilotstudie an der Pädagogischen Hochschule Heidelberg 

Im Anschluss an die Expertengespräche (Kapitel 7.3.2 und 7.3.4) und die Anpassungen der 

Vignetten und Items wurde der Vignettentest, bestehend aus zehn Vignetten für „Feedback 

geben“ und elf Vignetten für „Diagnostizieren können“, zum Pretesting 529  an der 

Pädagogischen 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 über:  

 die Verständlichkeit der Fragen, 

 das Interesse und die Aufmerksamkeit der Befragten allgemein und speziell bei 

einzelnen Fragen, 

 die Häufigkeitsverteilungen der Antworten, ob also die Skalenbreite ausgenutzt wird 

und 

 die Zeitdauer der Befragung. 

Die Aspekte lieferten brauchbare Hinweise bezüglich der Funktionsfähigkeit des Fragebogens 

und damit der Qualität (Validität) der erhobenen Daten. 530  Durch die Überprüfung von 

Fragebögen in Form von Pretests lässt sich herausfinden, ob Fragebögen wirklich das messen, 

was sie vorgeben zu messen, und von den Daten reliable und valide Antworten zu erwarten 

sind.531  

„Die Simulation der Haupterhebung (…)“532, fand Ende des Sommersemesters 2016 mit 68 

Studierenden statt. Die Pilotierung sollte Aussagen über 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 Ebd. 

532 Vgl. ebd., S. 2 

https://www.ssoar.info/ssoar/bitstream/handle/document/39372/ssoar-2014-lenzner_et_al-Kognitives_Pretesting.pdf?sequence=1
https://www.ssoar.info/ssoar/bitstream/handle/document/39372/ssoar-2014-lenzner_et_al-Kognitives_Pretesting.pdf?sequence=1
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fünf Vignetten zu „Feedback geben“ und sechs Vignetten zu „Diagnostizieren können“ und die 

Versionen B und D je fünf Vignetten für 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 

Ermüdungserscheinungen bei den Studierenden auszuschließen. Durch die Pilotstudie wurden 

der Erhebungsablauf und die Durchführbarkeit 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 für den Testbogen von etwa 80 Minuten. Diese Studierenden 

wurden nicht zu den Probanden*innen der Pilotierung gezählt, sondern als eine Art 

Versuchsobjekt betrachtet und unmittelbar nach der Bearbeitung des Tests angesprochen, um 

weitere Informationen über die Wahrnehmung - bezogen auf Vignetten und Items - zu 

gewinnen. 

Insgesamt wurden 28 Männer 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-

survey533-Erhebung statt.  

 

Bei der Pilotierung wurde durch die Testleitung versäumt, das Alter der Studierenden 

abzufragen, sodass darüber keine deskriptiven Aussagen getroffen werden können. Ebenso gab 

es kein explizites Item, das die Semesteranzahl der Studierenden abfragte. Die Studierenden 

wurden vor der Befragung durch die Testleitung mündlich aufgefordert, ihre Semesteranzahl 

auf dem Fragebogen zu vermerken.  

Semester Häufigkeit Prozent 

1 5 7.5 

2 3 4.5 

3 5 7.5 

4 2 3.0 

5 1 0.7 

6 3 4.5 

7 2 3.0 

8 3 5.2 

                                                     
533 Bei socis survey handelt es sich um ein im Internet frei verfügbares Software Paket, das eine hohe Flexibilität 

bei der Gestaltung von Fragebögen bietet. 
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9 1 1.5 

Ohne Angaben 42 62.7 

Tabelle 12: Verteilung der Probanden*innen über die Studiensemester 

 

Da es sich bei dieser Untersuchung um eine Querschnittuntersuchung handelte, wurden 

Studierende vom ersten bis zum neunten Semester und Examenskandidaten*innen befragt534. 

Auf Items in Bezug auf Praxiserfahrungen bzw. Teilnahme an Praktika wurde verzichtet.  

Um einen Referenzwert für die kognitive Belastung zu erhalten, wurde am Ende der Befragung 

die Beanspruchung der Teilnehmer*innen über eine Selbsteinschätzungsskala erhoben.       

 

 

Wie beanspruchend war die Beantwortung der Testfragen für Sie? Einschätzung auf einer sechs-stufigen Likert-

Skala von 1= „überhaupt nicht beanspruchend“ bis 6= „sehr beanspruchend“. 

Abbildung 20: Subjektive Einschätzungen der Studierenden bezüglich 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 Prüfungsordnung 2011 und 

Gymnasialstudenten*innen der Universität Heidelberg enthalten.  
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Bearbeitungszeit von etwa 60 bis 70 Minuten.535 Die gefühlte 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 beeinträchtigt 

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 bestätigt (siehe Abbildung 23).537 

 

   

Wie sinnvoll finden Sie die Beantwortung der Testfragen, um geschichtsdidaktisches Wissen von Studierenden zu 

erfassen? Einschätzung auf einer sechsstufigen Likert-Skala von 1= „überhaupt nicht sinnvoll“ bis 6= „Sehr 

sinnvoll“.   

Abbildung 21: Subjektive Einschätzung der Studierenden bezüglich 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 Einschätzung der Studierenden fand bei der Bearbeitung 

                                                     
535  So wurde zum Beispiel angemerkt: „Ich persönlich hätte ein Vorgehen mit Videoausschnitten von 

Unterrichtssequenzen vielleicht zielführender gefunden.“  

536 Peter Prüfer/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.538 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 können.“539  

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 möglich, Items zu selektieren und die Handlungsalternativen in allen Vignetten 

auf sechs Items zu standardisieren.  

Da auf eine quantitative Experten*innenbefragung verzichtet wurde, lag für die Reduzierung 

der Items kein Referenzmaß in Form einer Expertennorm vor. Es wurde ein anderes Vorgehen 

gewählt und die Items wurden aufgrund ihrer Eindeutigkeit selektiert. Daher fand eine 

Betrachtung der Häufigkeiten der gewählten Items in SPSS statt. Für den Ausschluss von Items 

wurden die statistischen Mittel der Standardabweichung und des Modalwertes 540 

herangezogen. Als Kriterien für die Itemreduzierung wurden angesetzt: 

 in der Regel keine Mehrgipfeligkeit,541 

 falls möglich eine angemessene Verteilung der Modalwerte über die Skala von Eins bis 

Sechs,  

 Standardabweichungen möglichst SD < 1.5.  

Alle Items wurden anhand dieser Kriterien betrachtet und für den finalen Test ausgewählt.  

Es stellte sich heraus, dass das Kriterium der Mehrgipfeligkeit nicht immer ein strikter Grund 

für 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 Fällen wurden die Items nicht zwangsläufig selektiert, 

da es nicht möglich 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 führte, 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 Alltagsnähe. 

Das finale Testinstrument umfasste zwölf 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 häufigsten von den Studierenden auf 

der Likert-Skala gewählt wurde.  

541 Bi- bzw. multimodal bedeutet, dass die Verteilung der Häufigkeiten mehr als ein Maximum aufweist. 
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Items. Die Vignetten wurden bei allen Befragungen eingesetzt, um einen hohen Grad an 

Standardisierung zu erfüllen. 

Die Tabelle liefert einen Überblick über die im Test verbliebenen Vignetten:  

Unterrichtsvignette Konstruktfacette Kognitiver Prozess Schulform/Klasse 

Oskar Schindler „Feedback 

geben“ 

 

Urteilsbildung Realschule  

Klasse 10 

Spanische 

Kolonialherrschaft 

„Feedback 

geben“ 
 

Urteilsbildung Gemeinschaftsschule 

Klasse 7 

Leben in einer 

mittelalterlichen 

Stadt 

 

„Feedback 

geben“ 

Konstruktionscharakter 

von Darstellungen 

Werkrealschule 

Klasse 7 

Ludwig XIV.  „Feedback 

geben“ 
 

Darstellungen  Realschule  

Klasse 8 

Familiengeschicht-

liche Quelle 

„Feedback 

geben“ 
 

Quellenkritik Realschule  

Klasse 9 

Eichmann „Feedback 

geben“ 
 

Urteilsbildung Gemeinschaftsschule 

Klasse 9 

Altsteinzeit „Diagnostizieren 

können“ 

 

Konstruktionscharakter 

von Darstellungen 

Realschule 

Klasse 6 

Treitschkestraße „Diagnostizieren 

können“ 
 

Urteilsbildung Gymnasium 

Klasse 9 

Der Fall Oskar 

Gröning 

„Diagnostizieren 

können“ 
 

Urteilsbildung Werkrealschule 

Klasse 10 

Quelle oder 

Darstellung 

„Diagnostizieren 

können“ 
 

Unterscheidung Quelle/ 

Darstellung 

Realschule  

Klasse 6 

Industrialisierung „Diagnostizieren 

können“ 
 

Bildbeschreibung Werkrealschule 

Klasse 8  

Zeitstrahl „Diagnostizieren 

können“ 

Chronologie/Ordnungs-

konzepte 

Realschule  

Klasse 9 

Tabelle 13: Übersicht über die eingesetzten Vignetten 

 

7.4.  Itemreduzierung am Beispiel „Feedback geben“ 

Die Tabelle enthält die einleitende Fragestellung und die acht Items der Unterrichtsvignette 

„Schützengraben“ vor der Pilotierung. Der Vignettenstamm endet mit den unterschiedlichen 

Standpunkten der Schüler*innen. An dieser Stelle erachtete es die Lehrperson als sinnvoll, sich 
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mit möglichen Feedbackaussagen in den Unterrichtsverlauf einzuschalten, um an das eingangs 

formulierte Ziel anknüpfen zu können. 

In der einleitenden Fragestellung (Inwiefern sind die folgenden Rückmeldungen der Lehrkraft 

geeignet, damit sich die Schüler*innen mit Propaganda und Wirklichkeit im Ersten Weltkrieg 

auseinander setzten können?) wurde das Ziel der Stunde, auf das sich die angebotenen Items 

mehr oder weniger gut beziehen ließen, aufgegriffen (Auseinandersetzung mit Propaganda und 

Wirklichkeit im Ersten Weltkrieg). 

 Modalwert SD 

Item a „Justin, du hast Recht, die 

Deutschen haben natürlich 

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.“ 

 

2 

 

1.52 

Item b „Ich würde 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 Schützengraben 

besichtigen. Beurteilt, warum 

man daraus eine Postkarte 

gemacht hat“ 

 

4 0.89 

Item c „Ihr habt bei Quelle 1 nicht 

gemerkt, dass es sich um 

einen „Schau“-

Schützengraben handelt. Es 

wird etwas künstlich für ein 

Publikum in der Heimat 

dargestellt, während der 

Soldat real im Krieg kämpfte. 

Fallen euch Gründe ein, 

warum die Bevölkerung daran 

Interesse gehabt haben 

könnte?“ 

 

5 1.06 

Item d „Nadine, Kevin und Hannes 

stören sich an den 

4* 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 

unglaubwürdig erscheint. 

Erklärt dann den verfolgten 

Sinn und Zweck.“ 

 

Item e „Ähnlich wie Justin sahen 

viele junge Männer den 

Kriegsbeginn euphorisch und 

meldeten sich als 

Kriegsfreiwillige. In dem 

Brief aus Verdun ist davon 

nichts mehr zu finden.“ 

 

4 1.28 

Item f „Hannes sieht den Artikel aus 

der Tageszeitung kritisch. 

Was könnten Gründe sein, 

dass der Artikel in der Zeitung 

steht und man nicht den Brief 

des Soldaten veröffentlicht?“ 

 

6 1.27 

Item g „Der Zeitungsartikel stammt 

von 1915, der Brief des 

Soldaten von 1916. Zwischen 

den Quellen liegt nicht viel 

Zeit. Überlegen wir, wieso der 

Krieg so unterschiedlich 

dargestellt wird.“ 

 

5 1.31 

Item h „Nadine sprach von 

Gemütlichkeit am Lagerfeuer. 

In diesem Zusammenhang 

sind die Begriffe Propaganda 

und Wirklichkeit von 

Bedeutung. Bezieht die 

beiden Begriffe auf die 

Quellen zurück.“ 

4 1.41 

Tabelle 14: Items der Vignette „Schützengraben“ vor der Pilotierung 

 

Von den abgebildeten acht möglichen 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 über die Skala, und die Standardabweichung, möglichst 

SD < 1.5, entfernt.  
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Ziel einer Pilotierung sollte die Reduzierung auf eindeutige Items sein. In der Tabelle fällt auf, 

dass Item d über keinen eindeutigen Modalwert verfügt, sondern eine Mehrgipfeligkeit 

aufweist, d. h., es liegen mehrere Modalwerte, sog. Modi vor. Um dies zu prüfen, wurden die 

Einschätzungen der Studierenden für dieses Item in einer Häufigkeitstabelle 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. Für 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 gewählte Vorgehen über die 

Betrachtung der Häufigkeiten 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 c 5 1.06 

Item e 4 1.28 

Item f 6 1.27 

Item g 5 1.31 

Tabelle 15: Items der Vignette „Schützengraben“ nach der Pilotierung. 

 

7.5.  Itemreduzierung am Beispiel „Diagnostizieren können“ 

Die Tabelle 14 enthält die einleitende Fragestellung und die elf Items der Vignette „Brief eines 

römischen Soldaten“ vor der Pilotierung. In der einleitenden Fragestellung (Beurteilen Sie, 

inwiefern folgende Feststellungen der Lehrkraft über 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, für die Kategorien wie Perspektivität und Alterität benötigt werden. Der 

Vignettenstamm endet mit dem Brief eines Schülers. Die folgenden Diagnosen der Lehrkraft, 

bezogen auf die Umsetzung der Aufgabe, sollen von den Studierenden auf ihre 

geschichtsdidaktische Eignung geprüft und auf der Skala beurteilt werden. Inwiefern sich die 

konstruierten Items als eine geeignete, präzise Diagnose der Lernvoraussetzungen von Jonas 
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verstehen lassen, hängt davon ab, wie gut sich diese an die Zielformulierungen 

(Textproduktion) der Lehrkraft zurückbinden lassen.  

 Modalwert SD 

Item a … die vorgegebenen Worte eine 

gute Hilfestellung waren. 

 

3 1.43 

Item b … selbst historische Einsichten 

und Erkenntnisse formuliert. 

 

3* 1.19 

Item c … sich empathisch mit dem 

Soldaten zeigt. 

 

5 1.19 

Item d … für das Verstehen der 

Andersartigkeit im Leben der 

Soldaten Adjektive (ermüdend, 

aufregend, beschwerlich, 

unvorhersehbar…) hilfreich 

gewesen wären. 

 

5 1.34 

Item e … das Fremde im Leben der 

Soldaten gar nicht wahrnimmt, 

da er nach seinen heutigen 

Maßstäben bewertet. 

 

5* 1.44 

Item f … eine Beschreibung eines 

Soldatenlebens anfertigt. 

 

4 1.18 

Item g … das Denken und Handeln des 

Soldaten aus der Zeit heraus 

versteht. 

 

2 1.15 

Item h … fachliche Inhalte falsch 

wiedergibt. 

 

4* 1.41 

Item i … Erfahrungen aus einem 

Soldatenleben aufzählt. 

 

3* 1.05 

Item j … keine eigenständige Narration 

verfassen kann, da er zu stark an 

den Inhalten aus dem Buch 

haftet. 

 

4 1.50 

Item k … eine genauere Anleitung zum 

Verfassen einer Narration 

benötigt. 

5 1.37 

Tabelle 16: Items der Vignette „Brief eines römischen Soldaten“ vor der Pilotierung 

Von den elf möglichen Diagnosen der Lehrkraft sollten sechs Items im Test verbleiben. Somit 

mussten fünf der Items aufgrund ihres Modalwertes in Verbindung mit den 
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Standardabweichungen entfernt werden. Auch hier wurde darauf geachtet, die Breite der Skala 

zu berücksichtigen. 

In der Tabelle sticht hervor, dass vier Items über mehrere Modi verfügen und somit eine 

Mehrgipfeligkeit aufweisen. Dies zeigt, dass sich die Studierenden in der Einschätzung uneinig 

waren. Item g verbleibt aufgrund seiner akzeptablen Standardabweichung und dem Modalwert 

von Zwei im Test, um dem Kriterium, einem breiten Spektrum an Antwortmöglichkeiten, 

gerecht zu werden. Die Begründung für das Item mit dem Modalwert Drei fiel schwieriger und 

die Auswahl erfolgte letztlich anhand einer inhaltlichen Entscheidung. Zuerst wurden die Modi 

für 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 eingeschätzt hatten. Somit handelt es sich 

bei beiden um neutrale Items der Mittelkategorie. Auch wenn Item i über eine bessere 

Standardabweichung verfügt, wurde aufgrund der inhaltlichen Stimmigkeit das Item b für den 

finalen Test bestimmt. Somit wurde Item a mit einer SD = 1.43 aus dem Test eliminiert. Item f 

und Item j erfüllten die Voraussetzungen und verblieben im Test. Für die Abdeckung des 

Modalwerst Fünf und zur Erfüllung des Kriteriums von sechs Items pro Vignette, fiel die Wahl 

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 Fünf und Sechs geratet wurde. Somit 

wurde dieses Item als sehr geeignet eingestuft.  

Item Modalwert Standardabweichung 

Item b 3* 1.19 

Item d 5 1.34 

Item e 5* 1.44 

Item f 4 1.18 

Item g 2 1.15 

Item j 4 1.50 

Tabelle 17: Items der Vignette „Brief eines römischen Soldaten“ nach der Pilotierung 

 

7.6.  Die Bildung eines Referenzwertes - die Expertennorm  

Für die dritte Experten*innenbefragung, die von Dezember 2016 bis Februar 2017 stattfand, 

wurde die Auswahl der Experten*innen nochmals verändert. An dieser letzten Befragung 

nahmen neun Experten*innen teil, die nach folgenden Kriterien542 ausgewählt 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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 Hochschulzugehörigkeit oder Festanstellung mit geschichtsdidaktischer Expertise, 

sowie fachliche Auszeichnung durch Forschung und Publikationen (n = 6), 

 Lehrkräfte mit geschichtsdidaktischer Qualifizierung (Promotion/Habilitation im 

geschichtsdidaktischen Bereich) (n = 3). 

Herausragende Forschungsleistungen und kontinuierliches Publizieren können als essenzielle 

Indikatoren für die Bestimmung der Qualität von Expertisen betrachtet werden.543 In Folge der 

Einschätzungen der Items durch die Experten*innen als geeignet bzw. ungeeignet, sollte eine 

Referenznorm für die Auswertung der Antworten der Studierenden gebildet werden. Mithilfe 

der erneuten Befragung der Experten*innen (N = 9) kam es zur Bildung eines normierten 

Referenzwertes für jedes Item und jede Unterrichtssituation.  

Die bei der Auswahl herangezogenen Kriterien sollten Qualitätsdifferenzen zwischen den 

Experten*innen minimieren und die Qualität des Lösungsmanuals garantieren. 544  Das 

Lösungsmanual des Tests setzte sich aus normierten Referenzwerten zusammen, die sich auf 

die Unterrichtssituation und die dazugehörigen Items bezogen. Die so bezeichnete 

Expertennorm entstand durch die Einschätzung der Experten*innen (N = 9), die die Eignungen 

der Lehrerhandlungen (Items) hinsichtlich des geschichtsdidaktischen Problemgehalts 

(„Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“) enthielten.  

Um möglichst klar nachvollziehbare Experteneinschätzungen und valide Lösungswerte zu 

erhalten, wurden die qualitativen Einschätzungen der neun Experten*innen durch eine 

kognitive Pretest-Methode, der Technik des lauten Denkens (Think Aloud545), ergänzt. Dabei 

wurden die Befragten aufgefordert, während der Einschätzung der Items laut zu denken und 

sämtliche Gedankengänge, die zur Antwort führten, zu verbalisieren. In Grundzügen wurde hier 

auch die Methode des Category-Selection-Probing546 angewandt. Die Experten*innen wurden 

lediglich gebeten, ihre Einschätzungen zu begründen. Die verbalisierten Gedankengänge 

wurden mithilfe eines Tonbands aufgezeichnet. Der Vorteil der Methode lag darin, dass 

dadurch der Antwortprozess deutlich wurde.547  Die Experten*innen waren während dieser 

Befragung hohen Anforderungen ausgesetzt.  

 

 

                                                     
543 Vgl. Jochen Gläser/Grit Laudel: Wenn zwei das Gleiche sagen … Qualitätsunterschiede 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. Prüfer/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 Einschätzungen der Experten*innen ausfielen, soll am Beispiel der 

Vignette „Oskar Schindler“ verdeutlicht werden. In der Tabelle zeigt sich die Verteilung in den 

Experten*inneneinschätzungen über die sechsstufige Likert-Skala:  

 

 

Fragestellung: Inwiefern sind folgende Rückmeldungen der Lehrkraft geeignet, um mit den 

Schüler*innen Werturteile über Oskar Schindler reflektieren zu können? 

 

Machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz. 

 

Überhaupt nicht 

Geeignet 

                                        

Sehr gut 

geeignet                                 

 1 2 3 4 5 6 

a) „Sven, „Die Woche“ ist eine 

seriöse Zeitung. Hier ist 

Schindler ein Nazi und im 
Film ein Held mit Fehlern. 

Berücksichtige, dass der 

Artikel kurz nach der 

Deutschlandpremiere 1994 

erschien. Versuche, Artikel 

und Film aufeinander zu 

beziehen.“  

[ 1548 ] [ 1 ] [ 2 ] [ 3 ] [ 1 ] [ 1 ] 

b) „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?“ 

[ - ] [ 3 ] [ 2 ] [ 1 ] [ 3 ] [ - ] 

c) „Karen, du hast einen 

wichtigen Satz gesagt. 

Spielberg konnte sich bei Stern 

genau informieren und deshalb 

auch die jüdische Perspektive 

berücksichtigen. Informiert 

euch über Spielbergs 

Vorgehensweise. Das kann 

helfen, eine eigene Position 

bei der Bewertung von 

Schindler einzunehmen.“ 

[ - ] [ 4 ] [ - ] [ 3 ] [ 2 ] [ - ] 

                                                     
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 überhaupt nicht geeignet befunden.  

Vignettenstamm zur Unterrichtssituation „Oskar Schindler“ 
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d) „Ja, Matthias. Vorher war der 

Welt der Name Schindler 

unbekannt und vielen der 

Holocaust nicht mehr so 

präsent. Lasst uns Folgendes 

überlegen: Wie stehen 

Menschen zu Schindler, die a) 

nur den Film gesehen, b) nur 

den Artikel gelesen und c) 

beide Informationsquellen 

kennen?“ 

[ - ] [ 1 ] [ 1 ] [ 1 ] [ 3 ] [ 2 ] 

e) „Hans, das passt. Hier geht’s 

aber darum, dass Spielberg 

nicht das Monopol besitzt, wie 

man Schindler und seine 

Verstrickung in das NS-

System sehen kann. Für beide 

Einschätzungen kann man gute 

Argumente finden.“ 

[ - ] [ 2 ] [ 1 ] [ 2 ] [ 3 ] [ 1 ] 

f) „Es gibt nicht nur schwarz 

oder weiß, sondern auch grau. 

Ich könnte mir vorstellen, dass 

der Film niemals 1950 hätte 

gedreht werden können. 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 Überlegungen 

Stellung.“  

[ 2 ] [ 2 ] [ 2 ] [ 1 ] [ 1 ] [ 1 ] 

Tabelle 18: Verteilung der Experten (N = 9) bei der Feedbackvignette „Oskar Schindler“549 

 

Bei Item a fällt auf, dass die angebotene Feedbackaussage in Bezug auf die Werturteilsbildung 

über Oskar Schindler von „überhaupt 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 

Einschätzungen der Studierenden problematisch. 

 

                                                     
549 Die exemplarisch dargestellte Feedback Vignette „Schützengraben“ (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 mögliche Referenzwerte 

Für die Bildung eines Referenzwertes standen Median und Modalwert als Maße der „zentralen 

Tendenz“550 für die Referenznormfindung zur Auswahl.  

Item Modalwert Median SD 

A 4 4 1.50 

B 2*551 3 1.33 

C 2 4 1.32 

D 5 5 1.33 

E 5 4 1.41 

F 1* 3 1.73 

Tabelle 19: Modalwert und Median der Experten*innen der Vignette „Oskar Schindler“ 

 

Als Maß der zentralen Tendenz, das die Daten eindeutig darzustellen vermochte, wurde der 

Median gewählt. Gegenüber der mittelwertbasierten Auswertung hat die Auswertung über den 

Median den Vorteil, dass die unterschiedlichen Abstände der Likert-Skala berücksichtigt 

werden (ordinalskaliert).552 Die Items b und f weisen im Modalwert mehrere Gipfel auf.  

 

Abbildung 22: Einschätzungen der Experten*innen für Item b 

                                                     
550 Günter Clauß/Falk-Rüdiger Finze/Lothar Partzsch: Statistik. Für Soziologen, Pädagogen, 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 

Fünf (sehr treffend) ein. Diese mehrgipflige Verteilung erschwerte die Interpretation und das 

Item erschien nicht mehr eindeutig.553 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 häufig vorkommt.554 Der 

Median verhält sich unempfindlich gegenüber Verzerrungen durch Ausreißer und stellt ein 

Zentrum dar, das die Beobachtungswerte „(…) fifty-fifty splittet.“555  

 

Abbildung 23: Einschätzungen der Experten*innen für Item f 

 

Die Varianz in den Einschätzungen der Experten*innen wird in Item f noch deutlicher.  

Für 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 Ebd. 

554 Vgl. Clauß/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 

 Punktevergabe in Anlehnung an die Partial-Credit-Methode 

In Anlehnung an Resch erfolgte in einem ersten Versuch die Bepunktung über ein Partial-

Credit-Modell 556 , das im Gegensatz zum dichotomen Rasch-Modell (falsche Antworten 

erhalten null Punkte, richtige Antworten erhalten einen Punkt) mehrere Möglichkeiten zulässt.  

Die Punktevergabe fand auf Item-Ebene statt.557 Studierende, die den genauen Skalenwert der 

angenommenen Lösung wählten, 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 0 Punkten codiert. Die Codierung begünstigte im 

Gegensatz zu einer dichotomen Bepunktung unterschiedliche Ausprägungen (0/0,5 und 1 

Punkt).558 So war es möglich, der Tatsache, dass es in der Unterrichtsrealität nicht zwangsläufig 

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“ 

erläutert: 

Fragestellung: Inwiefern sind folgende Rückmeldungen der Lehrkraft geeignet, um mit den 

Schüler*innen Werturteile über Oskar Schindler reflektieren zu können? 

 

Machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz. 

 

Überhaupt 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 „Für die Punktevergabe für Unterrichtsvignetten mit geschlossenem Antwortformat können anhand einer 

Expertennorm zwei Möglichkeiten in Betracht gezogen werden: Entweder eine Punktevergabe auf Itemebene 

(…) oder eine Punktevergabe anhand von Itemrelationen (…).“ Siehe 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 

Lehrkräfte 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 Einschätzungen 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 

für Eins, Fünf oder Sechs der Skala entschieden, erhielten 0 Punkte.  

 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 Blöcken 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, während 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 Rückmeldungen der Lehrkraft geeignet, um mit den 

Schüler*innen Werturteile über Oskar Schindler reflektieren zu können? 

 

Machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz. 

 

Überhaupt 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 Einschätzungen der 

Experten*innen und denen der Studierenden  

 

Fünf der Experten*innen schätzten 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 einschätzen, 

erhielten in diesem Fall einen Punkt, während 309 Studierende, die das Item als geeignet 

einschätzten, null Punkte erhielten.  

 Punktevergabe nach dem Verhältnis zur Expertennorm 

Eine weitere Möglichkeit, die Informationen aus den Daten der Studierenden sinnvoll 

abzubilden, war, das Verhältnis der abgegebenen Einschätzungen der Experten*innen auf die 

Studierenden zu übertragen. Dies soll am vorangegangenen Beispiel verdeutlicht werden: 

 

Fragestellung: Inwiefern sind folgende Rückmeldungen der Lehrkraft geeignet, um mit den 

Schüler*innen Werturteile über Oskar Schindler reflektieren zu können? 

 

Machen Sie in jeder Zeile ein Kreuz. 

 

Überhaupt 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 Einschätzungen der 

Experten*innen und denen der Studierenden  

 

Die Studierenden, die Item b der Vignette „Oskar Schindler“ in ihren Einschätzungen am Rande 

der Skala platzierten, erhielten für diese Einschätzung keine Punkte, da auch keiner der 

Experten*innen sich für diese Platzierung entschieden hatte. Es erhielten 78 Studierende für 

dieses Item null Punkte. 172 Studierende erhielten für ihre Einschätzung auf Zwei (n = 20) und 

Fünf (n = 152) jeweils drei Punkte, da auch je drei Experten*innen diese Einschätzung für die 

Items trafen. Die verbliebenen 127 Studierenden erhielten entsprechend des Ankreuzverhaltens 

der Experten*innen zwei Punkte (n = 43) bzw. einen Punkt (n = 84) für ihre individuellen 

Summenscores. 

 Punktevergabe anhand von drei Skalenbereichen 

Zur Gewinnung eines eindeutigen Referenzwertes erfolgte ein weiterer Versuch. Hierbei wurde 

erneut die Struktur der vorgegebenen sechsstufigen Likert-Skala verändert. Die kleinschrittigen 

Differenzierungen von „überhaupt nicht geeignet“ bis „sehr gut geeignet“ für die 

Feedbackitems und „überhaupt nicht treffend“ bis „sehr treffend“ für die Diagnoseitems 

wurden zugunsten einer klareren Spezifizierung in nur noch drei mögliche Unterscheidungen 

(Ablehnung bzw. Einschätzung als nicht geeignet; Neutral; Zustimmung bzw. Einschätzung als 

gut geeignet) zusammengefasst. So wurden die Skalenwerte und die Einschätzungen der 

Studierenden, Eins und Zwei, Drei und Vier, Fünf und Sechs zu je einer gemeinsamen 

Kategorie zusammengefasst. So ergaben sich drei Bereiche. Dadurch wurde es möglich, die 

Einschätzungen als deutliche Ablehnung (Skalenwerte Eins und Zwei), als neutrale 

Einschätzung (Skalenwerte Drei und Vier) und als deutliche Zustimmung (Skalenwerte Fünf 

und Sechs) für das Item einzustufen. Daraus ergibt sich die folgende Übersicht:  
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„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?“ 

 

Kategorie 

Ablehnung bzw. 

Einschätzung als 

ungeeignet 

(ehemals 

Skalenwerte 1 & 2) 

Neutral 

(ehemals 

Skalenwerte 3 & 

4) 

Zustimmung bzw. 

Einschätzung als 

sehr gut geeignet 

(ehemals 

Skalenwerte 5 & 

6) 

 

 

 

 

 

 

 

Experten*inneneinschätzung 3 3 3 

Studierendeneinschätzung 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 für ihre Scores. 

Grundsätzlich wurde bei dieser Methode so verfahren, dass die Studierenden einen Punkt 

erhielten, wenn sie die Kategorie für das entsprechende Item gewählt hatten, die auch die 

Mehrheit der Experten*innen gewählt hatte.  

7.7.  Zusammenfassung 

Für 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 können“ im Zentrum. In der deutschsprachigen 

Geschichtsdidaktik gibt es bislang wenig bis gar keine empirischen Erkenntnisse zu „Feedback 

geben“ und „Diagnostizieren können“ anhand konkreter Unterrichtsabläufe. Die einzelnen 

Vignetten operationalisieren in beiden Facetten die Vorgänge und Prozesse der Urteilsbildung 

nach Jeismann559 unterschiedlich stark. 

                                                     
559 Vgl. Jeismann (Anm. 413). 
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Im Rahmen des EKoL-Projektes und in Anlehnung an Resch560 wurde für die Beantwortung 

der aufgestellten Forschungsfrage das vignettenbasierte Untersuchungsverfahren gewählt, da 

Vignetten authentische Situationen darstellen. Durch die Unterrichtssituationen war es möglich, 

die Komplexität der Unterrichtswirklichkeit so authentisch wie möglich darzustellen. Der 

Vignettentest wurde mit einem geschlossenen Antwortformat versehen, um eine bessere 

Replizierbarkeit, eine weniger aufwendige Datenaufbereitung und eine leichtere 

Referenzwertgewinnung für die Auswertung zu gewährleisten. Jede der im finalen 

Testinstrument eingesetzten zwölf Unterrichtsvignetten durchlief einen mehrstufigen 

Validierungsprozess, in dem unterschiedliche Expertengruppen zu unterschiedlichen 

Entwicklungspunkten mit einbezogen wurden, um die die Qualität des Testinstrumentes zu 

gewährleisten.  

Zu Beginn der Testkonstruktion wurden Vignettenstämme entwickelt, die nach einer ersten 

Experten*innenbefragung in Bezug auf fehlende Kontextinformationen und interne 

Stimmigkeit überarbeitet wurden. Hierbei wurden nicht alle Kontexte oder 

Schüler*innenäußerung in dem Umfang erweitert, wie von den Experten*innen beurteilt, da die 

Präferenz für den Vignettentest auf möglichst kurzen und prägnanten Unterrichtssituationen lag 

und es sich um authentische Situationen handelte. Für beide Konstruktfacetten entstand auf 

Basis der ersten Expertengespräche ein einheitliches Schema für die einleitenden Informationen 

(Klasse & Schulform/Kontext/Ziel). In dieser ersten Befragung wurden für die meisten 

Vignetten die Kriterien Authentizität, Eindeutigkeit und fachliche Relevanz bestätigt. 

Während bei der Entwicklung und Konstruktion valider Vignettenstämme kaum 

Schwierigkeiten auftraten und nur wenige Überarbeitungsschritte nötig 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 Komplexität der Unterrichtssituation berücksichtigen 

und andererseits möglichst kurz und eindeutig sein. In der zweiten Runde der 

Experten*innengespräche 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 Überarbeitung und Veränderung 

dieser Instruktionen bedingte die Überarbeitung 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 wörtlich in die die Items einleitende 

Instruktionsbeschreibung übernommen.    

Bei der Formulierung der Items sollte gewährleistet werden, dass sich die 

Antwortmöglichkeiten auf die in der Vignette dargestellte Unterrichtssituation und auf die 

einleitende Fragestellung beziehen. In der zweiten Runde der Experten*innengespräche wurden 

für 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 Häufigkeiten, die sich aus der 

Pilotierung ergaben.   

Die Konstruktion der Diagnose-Items muss kritisch hinterfragt werden, da es kein endgültiges 

Raster gibt, auf das sich die Items beziehen lassen. Die Möglichkeit 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 können, die inhaltlich plausibler erschienen 

(siehe Kapitel 7.4 und 7.5). Inhaltliche Überlegungen führten in manchen Fällen dazu, trotz 

Doppelgipfeligkeit und erhöhter Standardabweichung Items im Test zu belassen, da es sich 

dabei um gute Feststellungen bzw. Rückmeldungen handelte, die für die anzubahnende 

Urteilsbildung als sehr geeignet erschienen.  

Aufgrund der geringen Stichprobengröße 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 für die 

Reduzierung letzter Vignetten und ermöglichte die Generierung von Items.  

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 müssen um eine ausreichende Messgenauigkeit zu gewährleisteten, und 

andererseits die Bereitschaft der Studierenden zur Bearbeitung des Testinstrumentes aufrecht 

erhalten werden musste, denn „(…) je länger der Test dauert, desto wahrscheinlicher ist es, dass 

die Motivation des Probanden abnimmt.“561 Der Grad der Motivation der Probanden*innen für 

                                                     
561 Markus Bühner: Einführung in die Fragebogen und Testkonstruktion. 2. Auflage. München 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 für eine Onlinebearbeitung über SoSci-Survey hielt 

sich in Grenzen. Zum einen war es schwierig, die benötigten PCs mit Internetzugängen für die 

Anzahl der Studierenden in den unterschiedlichen Seminaren zur Verfügung zu stellen und zum 

anderen waren die Studierenden, die über E-Mails aufgefordert wurden, den Bogen online zu 

bearbeiten, persönlich nicht greifbar. Es gab nur wenige Rückläufer über SoSci-Survey, 

weswegen sich für die Haupterhebung für das Paper-pencil-Verfahren entschieden wurde. Da 

aus testökonomischen Gründen keine Videovignetten eingesetzt wurden, war der Einsatz von 

Papierfragebögen, den die Studierenden individuell bearbeiten konnten, problemlos möglich.  

Überträgt man Ratingskalen auf einen Leistungstest, benötigt man einen eindeutigen 

Referenzwert, der beispielsweise mithilfe von Expertenurteilen gebildet werden kann und somit 

eine valide und reliable Auswertung der Probanden*inneneinschätzungen ermöglicht.562 Dieser 

legt zum einen den Fokus auf einen heterogenen Personenkreis und zum zweiten werden 

möglichst homogene Bewertungen, also eindeutige fachdidaktische Positionierungen, 

geliefert.563 Durch die Auswahl von Experten*innen mit gleicher Expertise lag der Fokus auf 

der Homogenität der Gruppe. Aber: Bereits in den ersten Gesprächen erwiesen sich die 

Experten*innen in ihren Einschätzungen 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 Vergleichsmaßstab für die Daten 

der Studierenden wurden vier Methoden zur Gestaltung der Referenznorm getestet, um 

Informationen aus den Daten zu gewinnen. Das Messen fachdidaktischer Kompetenz 

angehender Lehrkräfte, dies wurde bereits an mehreren Stellen deutlich, stellt eine 

anspruchsvolle Aufgabe dar, da fachdidaktische Kompetenz domänenspezifisch und 

situationsbezogen auftritt. Im Gegensatz zu den Aufgaben eines Wissenstests lassen sich 

Aufgaben mit fachdidaktischem Inhalt kaum als eindeutig richtig oder falsch beantworten.564 

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 würde. Dabei stand die Auffassung im Fokus, eine Norm zu finden, die nicht nur die 

erhobenen Daten am besten darstellen würde, 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.  



171 

 

Die Schwierigkeiten, die sich bereits bei der theoretischen Untermauerung der angenommenen 

Konstruktfacetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ für die Geschichtsdidaktik 

zeigten, wurden bei der Bildung einer Expertennorm erneut deutlich. 

Die Ermittlung eines Lösungsmanuals gestaltete sich aufwendig. Die von den Experten*innen 

gewonnenen Einschätzungen waren oft heterogen. Nur in wenigen Items waren sich die 

Experten*innen bei der Einschätzung einig. Daher mussten mehrere Verfahren eingesetzt 

werden, um die Informationen aus den Studierendendaten abbilden zu können. Anhand der 

Vignette „Oskar Schindler“ wurde deutlich, dass die befragten Experten*innen in ihren 

Beurteilungen der Items nicht in dem Maße übereinstimmten, wie es für eine eindeutige 

Bildung eines fachdidaktischen Referenzwertes wünschenswert gewesen wäre. Es zeigte sich, 

dass sich historisches Denken über die Operationen Analyse, Sach- und Werturteil nicht 

deutlich und kategorisch operationalisieren lässt. In den Gesprächen 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 Einschätzungen waren durch unterschiedliche Sichtweisen auf die Schritte der 

Urteilsbildung zu erklären.  

Einigkeit bestand aber darin, authentische und fachdidaktische Situationen darzustellen, in 

denen historisches Denken auf Schüler*innen- und letztendlich auch auf Studierendenseite 

durch die Einschätzung der Items stattfindet. Die Varianz in den Meinungen der 

Experten*innen zeigte sich dementsprechend auch in den Einschätzungen der Studierenden.  

Es zeigt sich, dass jene Vignetten, die in einer Expertennorm als ungeeignet für 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 

möglichst genau abbildet. Der Median aller Experteneinschätzungen kann im vorliegenden 

Testverfahren als „aggregierter Experte“565 bezeichnet werden; er dient als Vergleichsmaßstab 

für 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 Pädagogischen Hochschulen in Baden-Württemberg 

(Heidelberg, Karlsruhe, Ludwigsburg, Freiburg, Schwäbisch-Gmünd und Weingarten) und an 

der Ruhr-Universität 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 

Durchführung der Studie. Zentrale Ergebnisse der Erhebung werden im Kapitel 8.4 

dokumentiert.    

8.1.  Stichprobe 

Um heterogene Ausgangsvoraussetzungen der Studienteilnehmer bei der Datenanalyse zu 

berücksichtigen, wurde im Rahmen des Studierendenquerschnitts eine Reihe von sozio- 

demografischen Daten beim Einsatz des Testinstrumentes erhoben:  

 Geschlecht 

 Alter 

 Muttersprache 

 Abiturdurchschnittsnote 

 Tätigkeit vor der Aufnahme des Studiums 

 Hochschulstandort 

 Studiengang 

 Fachsemester 

 Anzahl der besuchten Seminare im Fach Geschichte 

 Erfahrungen in der Schulpraxis 

 

Bei der erhobenen Stichprobe handelt es sich um eine so bezeichnet Gelegenheitsstichprobe. 

Die Studierenden wurden im Kontext verschiedener Lehrveranstaltungen zufällig und freiwillig 

befragt. Dies zeigt sich in den heterogen vertretenen Semesterangaben; 16 Studierende machten 

keine Angaben bezüglich ihres Semesters.  

 



173 

 

Semester Häufigkeit 

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 Geschichtslehramtsstudiengänge 

zusammen: Primarstufe n = 73, Sekundarstufe n = 250, Sonderpädagogik n = 12, 

Gymnasiallehramt (Master) n =37. Bei der Testauswertung zeigte sich, dass die Studierenden 

bei der persönlichen Zuordnung zu dem von ihnen studierten Lehramt ungenau und teilweise 

missverständlich vorgingen. Aus diesem Grund wurden die Studierenden des Bachelor-

Studiums und des Studienganges Lehramt für Real-und Werkrealschulen zum Lehramt für die 

Sekundarstufe I zusammengefasst (Alter: M = 22,94 Jahre, SD = 3,074). Den Fragebogen 

füllten 150 Männer (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 (hauptsächlich türkisch und russisch), 17 Studierende 

machten keine Angabe darüber.  

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. spätestens nach der Beendigung des Freiwilligen Sozialen Jahres 

oder Ähnlichem, 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 %), Schwäbisch-Gmünd (6,0 %) 

und Weingarten (14,3 %). Die Ruhr-Universität Bochum, an der eine Befragung von 

Masterstudierenden möglich 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 lässt sich dadurch erklären, dass 

der Test vermehrt in Einführungsseminaren des Wintersemesters 2016/2017 eingesetzt wurde. 

Durch die Erhebung wurde eine ausreichende Abdeckung der Fachsemester gewährleistet, um 

Einflussfaktoren untersuchen zu können, 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 Schätzungen 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 können, 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 gegenüber.   

8.2.  Testinstrument 

Der eingesetzte Vignettentest wurde mit entsprechenden Kovariaten in Form von 

Einschätzungsskalen bzw. Selbstauskünften der Testteilnehmer*innen erweitert. Die 
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empirische Bewährung in Bezug auf die Konstruktvalidität wird sich darin zeigen, inwiefern 

die Beurteilungen der Handlungsalternativen in den Konstruktfacetten „Feedback geben“ und 

„Diagnostizieren können“ abhängig von diesen eingesetzten sozio-biografischen Faktoren, den 

Kovariaten, sind. Persönlichkeitsmerkmale, Berufswahlmotive und das berufsbezogene 

Selbstkonzept kamen als Kovariaten zum Einsatz. Die Abhängigkeit des fachdidaktischen 

Wissens gegenüber dem Fachwissen und dem pädagogischen Wissen ist für die Validität des 

entwickelten Tests von Interesse.566  

 

Gliederung des Vignettentests:  

 Vignettentest zu den Konstruktfacetten (PCK) 

Insgesamt wurden für den Vignettentest zur Untersuchung der Kompetenzfacetten „Feedback 

geben“ und „Diagnostizieren können“ zwölf Vignetten mit je sechs Items verwendet. 

 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. 567  Im entwickelten Fachwissenstest wurden Wissensbereiche 

operationalisiert, die auch bei der Bearbeitung des PCK-Tests Anwendung finden können. Die 

entwickelten 27 Items des eingesetzten Fachwissenstests umfassen Fragen zum 

Schulbuchwissen bezüglich der Vignetten, Fragen zum Quellenbegriff und zur Sach- bzw. 

Werturteilsbildung.  

 Pädagogisches Wissen (PK) 

Die Skalen des Pädagogiktests wurden aus dem TEDS-M-Testinstrument zur Erfassung des 

pädagogischen Unterrichtswissens als kognitive Komponente professioneller Kompetenz bei 

angehenden Lehrkräften entnommen. 568  Daraus wurden 15 Testitems aus den Kategorien 

Umgang mit Heterogenität, Strukturierung, Klassenführung, Motivierung und 

Leistungsbeurteilung mit geschlossenem Antwortformat ausgewählt. 

 

                                                     
566 Vgl. Resch (Anm. 9), S. 174.  

567 Ebd., S. 175. 

568 Vgl. Johannes König/Sigrid Blömeke: Pädagogisches Unterrichtswissen. Dokumentation der Kurzfassung 

des TEDS-M-Testinstruments zur Kompetenzmessung in der ersten Phase der Lehrerausbildung. Berlin 2010.  
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 Berufsbezogenes Selbstkonzept 

Das berufsbezogene Selbstkonzept der Probanden wurde über eine fünfstufige Likert-Skala 

(„trifft gar nicht zu“ bis „trifft völlig zu“), entnommen aus dem Testinstrument ERBSE –L 

(Erfassung berufsbezogener Selbstkonzepte von angehenden Lehrkräften), erfasst.569 Durch 

den Einsatz soll festgestellt werden, inwiefern fachdidaktisches Wissen mit selbstbezogenen 

Konzepten der Probanden*innen zusammenhängt. Bei Selbstkonzepten handelt es sich um 

Vorstellungen, Einschätzungen und Bewertungen über Fähigkeiten und Eigenschaften, um die 

mentale Repräsentation der eigenen Person zu beschreiben570 (3 Skalen/Items; z. B.: „Ich denke 

mein Studienfach Geschichte liegt mir besonders (Selbstkonzept Fach); Cronbachs α = .844)).   

 Berufswahlmotive 

Die Erfassung von Berufswahlmotiven soll Informationen liefern, wie Studierende die Wahl 

des Lehramtsstudiums begründen und welche Bedeutungen diese fachlichen und 

pädagogischen Begründungen in Bezug auf die Berufswahl haben. Durch verschiedene Items 

aus dem Instrument FEMOLA (Fragebogen zur Erfassung der Motivation für die Wahl des 

Lehramtsstudiums) 571  sollen Aussagen darüber getroffen werden, inwieweit differierende 

Berufswahlmotive mit fachdidaktischem Wissen und Können in Verbindung stehen können (7 

Skalen/Items; z. B.: „Ich habe das Lehramtsstudium gewählt, weil mein Unterrichtsfach 

Geschichte wichtig ist.“; Cronbachs α = .876). 

 Persönlichkeitseigenschaften 

Zur Erfassung der Persönlichkeitseigenschaften wurden Extraversion „Ich bin jemand, der 

zurückhaltend ist.“), Neurotizismus („Ich bin jemand, der leicht nervös wird.“), 

Gewissenhaftigkeit („Ich bin jemand, der eher faul ist.“), Verträglichkeit („Ich bin jemand, der 

rücksichtsvoll und freundlich mit anderen umgeht.“) und Offenheit („Ich bin jemand, der eine 

lebhafte Phantasie, Vorstellung hat.“) abgefragt. Dazu wurde ein verkürzte Skala verwendet572 

(5 Skalen/Items; Cronbachs α = .806). 

                                                     
569 Vgl. Jan Retelsdorf u. a.: Erfassung berufsbezogener Selbstkonzepte von angehenden Lehrkräften (ERBSE-

L). In: Diagnostica 60 (2014), H.2, S. 98-110.   

570  Vgl. Jens Möller/Ulrich Trautwein: Selbstkonzept. In: Elke Wild/Jens Möller (Hrsg.): Pädagogische 

Psychologie. Heidelberg 2009, S. 180. Barbara Moschner/Oliver Dickhäuser: Selbstkonzept. In: Detlef H. Rost. 

Handwörterbuch Pädagogische Psychologie. 3. überarbeitete und erweiterte Auflage. Weinheim 2006, S. 685-

692, hier S. 685.  

571  Vgl. Britta Pohlmann/Jens Möller: Fragebogen zur Erfassung der Motivation für die Wahl des 

Lehramtsstudiums (FEMOLA). In: Zeitschrift für Pädagogische Psychologie 24 (2010), H. 1, S. 73-84.   
572 Vgl. Jean-Yves Gerlitz/Jürgen Schupp: Zur Erhebung der Big-Five-basierten Persönlichkeitsmerkmale im 

SOEP. Dokumentation der Itementwicklung BFI-S auf Basis der SOEP-Pretests. 
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8.3.  Durchführung 

Der Vignettentest wurde in Rahmen von Lehrveranstaltungen an den Pädagogischen 

Hochschulen Heidelberg, Karlsruhe, Ludwigsburg, Schwäbisch-Gmünd und Weingarten und 

einer Universität außerhalb Baden-Württembergs eingesetzt. Studierende der Pädagogischen 

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-Fragebögen erhoben. Einige wenige Studierende der 

Pädagogischen Hochschule Heidelberg wurden über die Online-Plattform SoSci-Survey 

befragt. Für die Bearbeitung des Fragebogens waren in einer Seminarveranstaltung etwa 85 

Minuten vorgesehen. Der Fragebogen war in der vorgegebenen Zeit für die Probanden*innen 

nicht immer gut zu bearbeiten, sodass regelmäßig mehr als 85 Minuten benötigt wurden.   

8.3.1.  Aufbau des Fragebogens 

Zum Beginn der Befragung wurden die Probanden*innen in einer kurzen vereinheitlichten 

Ansprache über das EKoL-Projekt, das individuelle Forschungsvorhaben, die Anonymisierung 

und die Freiwilligkeit der Teilnahme informiert.573 Auftretende Fragen der Teilnehmer*innen 

wurden im Anschluss geklärt.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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. 

 Deckblatt 

 Persönlicher Code (S. 2) 

 Vignettentest 

- Anleitung (S. 7) 

- Zwölf Unterrichtsvignetten zu „Feedback geben“ und „Diagnostizieren 

können“ (S. 3-25) 

 Fragen zum Studium und Fachunterricht (S. 26-27) 

 Fachwissenstest Geschichte (S. 28-29) 

 Biografische Daten (S. 30-31) 

 Persönlichkeitstest - BIG 5 (S. 32) 

 Berufswahlmotive – FEMOLA (S. 32-33) 

 Berufsbezogenes Selbstkonzept – ERBSE-L (S. 34) 

 Pädagogisches Wissen (S. 34-39) 

 Möglichkeit für persönliche Anmerkungen durch die Teilnehmer*innen (S. 39) 

https://www.researchgate.net/publication/228378218_Zur_Erhebung_der_Big-Five-basierten_Personlichkeitsmerkmale_im_SOEP/link/09e4150a7a19843714000000/download
https://www.researchgate.net/publication/228378218_Zur_Erhebung_der_Big-Five-basierten_Personlichkeitsmerkmale_im_SOEP/link/09e4150a7a19843714000000/download
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Zu Beginn der Befragung erstellten die Studierenden einen persönlichen Code574, der eine 

Identifizierung bei späteren Befragungen oder eine Vergleichbarkeit der Probanden*innen 

innerhalb der Domäne, hier z. B. mit dem Teilprojekt EKoL 6 Historisches Lernen, ermöglichen 

sollte.  

Um Ermüdungs- 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 zufällig wiedergegeben wurden. Für den Paper-Pencil-

Test wurden zwei Testversionen erstellt, in denen sich die Unterrichtsvignetten in 

unterschiedlicher Reihenfolge präsentierten.  

Nach dem Erstellen des individuellen Codes wurden die Teilnehmenden gebeten, sich die 

Anweisungen für das Ausfüllen des Fragebogens durchzulesen.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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 über die Befragung zu machen.  

8.3.2.  Datenaufbereitung 

Insgesamt wurden an den Pädagogischen Hochschulen 346 Teilnehmer*innen und in 

Nordrhein-Westphalen (Ruhr-Universität) 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 Vornamens des Vaters und der Angabe des ersten Buchstabens des 

Geschlechts („F“ für Frau, „M“ für Mann).  

Einschätzung der Unterrichtssituationen 

Im Folgenden werden Ihnen 12 Situationen zum Geschichtsunterricht präsentiert. Es 

handelt sich dabei entweder um ein konkretes Unterrichtsgespräch (Feedback) oder um 

eine Situation, in der die Lehrkraft den Lernstand (Diagnose) von Schüler(innen)n 

feststellt.  

Zu jeder Situation erhalten Sie verschiedene Handlungsmöglichkeiten, die Sie auf einer 

sechs-stufigen Skala (1= „Überhaupt nicht geeignet“ bis 6= „Sehr gut geeignet“ bzw. 1= 

„Überhaupt 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 für jede Situation unterschiedlich 

gut geeignete Antwortmöglichkeiten. Lesen Sie bitte zunächst alle Antwortmöglichkeiten 

genau durch und bewerten Sie diese dann erst in einem zweiten Schritt. 
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Datensätze konnten von SoScis-Survey direkt in das Statistikprogramm SPSS exportiert 

werden. Die Variablen erhielten durch das SoSci-Survey System Benennungen, die für die 

manuelle Eingabe der über die Papierfragebögen erfassten Daten in die SPSS Datenmaske 

übernommen wurden. Bei der Aufbereitung der Daten verblieben alle Datensätze im Test.575 

Fehlende Werte wurden mit -9 codiert und für die Berechnung des Gesamtscores mit 0 

bepunktet. In einem weiteren Schritt wurden die Variablen nach Bedarf vereinheitlicht und 

gruppiert.  

8.3.3.  Überblick über 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 grundsätzlich für alle Vignetten deskriptive 

Statistiken ausgeführt. Im weiteren Verlauf wurden zur Untersuchung von 

Mittelwertunterschieden zweier Subgruppen einer unabhängigen Stichprobe, t-Tests 

verwendet. Für den Fall, dass mehr als zwei unabhängige 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 können mehr als zwei Gruppenmerkmale auf Signifikanz untersuchen. 

MANCOVA (multivariate Kovarianzanalyse) stellt ein weiteres statistisches Analyseverfahren 

dar, durch das Strukturen zwischen den Untersuchungsgruppen der abhängigen Variablen 

identifiziert werden können.   

Korrelations- und Regressionsanalysen sollten Auskunft über den Zusammenhang und die 

Vorhersagbarkeit der angenommenen Konstruktfacetten mit den erhobenen Kovariaten und den 

erhobenen biografischen Angaben liefern. Weiter wurden für die Überprüfung der 

Dimensionalität des entwickelten Testinstruments explorative und konfirmatorische 

Faktorenanalysen in SPSS durchgeführt.  

Mithilfe des Statistikprogramms Mplus wurden die Items auf ihre Struktur untersucht und 

verschiedene Modell im Hinblick auf die Datenstruktur geprüft. Für die Arbeit mit Mplus 

wurden die Daten aufbereitet. Dafür wurden zuerst Missings (fehlende Werte) auf den Wert  

-99 umvodiert. Die in SPSS üblichen Kommata als Dezimaltrennzeichen wurden durch Punkte 

ersetzt und die so entstandenen Dateien in DAT-Dateien (tabulator-getrennte ASCII-Dateien) 

neu gespeichert.576  

                                                     
575 Aufgrund individueller Entscheidungen wurde auf das Entfernen von Datensätzen 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 Zusammenhänge zwischen 

Variablen auf einer messfehlerbereinigten Ebene. 577  Zur Beurteilung der Güte dieser 

Strukturgleichungsmodelle können verschiedene Kriterien herangezogen werden. So gibt der 

Chi-Quadrat (χ²)-Test Informationen bezüglich der Testung der Nullhypothese. Als zu prüfende 

Fit-Werte wurden der CFI (Comparative Fit Index)-Wert und der TLI (Trucker-Lewis-Index)-

Wert für die Datenanalyse herangezogen. CFI und TLI-Werte über 0,95 signalisieren eine gute 

Passung der Daten für das Modell. Ein weiteres Maß stellt der Root Mean Square Error of 

Approximation (RMSEA) dar, der möglichst klein ausfallen sollte, ein Wert von unter 0,05 

kann als Indikator für einen guten Modellfit angesehen werden.578 

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“ und 

„Diagnostizieren können“ beschrieben (Kapitel 8.4.1). Anschließend werden die Befunde zur 

Kriteriumsvalidität (Kapitel 8.4.2) und Konstruktvalidität (Kapitel 8.4.3) dargestellt.  

8.4.1.  Dimensionalität der Konstrukte  

Um die Dimensionalität des Testinstruments zu untersuchen und um zu klären, ob sich die im 

Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell theoretisch postulierten Facetten „Feedback 

geben“ und „Diagnostizieren können“ empirisch voneinander trennen lassen, wurden 

explorative und konfirmatorische Faktorenanalysen durchgeführt. Dafür wurden die Daten der 

Studierenden aufbereitet.   

Um dem Anspruch der Hypothese bezüglich der Dimensionalität des Vignettentests und der 

theoretisch angenommenen Existenz der Konstruktfacetten gerecht zu werden, wurden in 

Mplus unterschiedliche Modelle (Mess-/Strukturmodell, ein-/zweifaktoriell) geprüft. 

Für diese statistischen Berechnungsverfahren standen zwei Ansätze zur Auswahl. Es bestand 

die Möglichkeit, sich den Informationen in den Daten entweder über den itembasierten oder 

über den scorebasierten Ansatz zu nähern. Die Items wurden bei der Testentwicklung so 

konzipiert, dass sie der Idee einer kohärenten Vignettenstruktur folgten und eine 

Vergleichbarkeit der dargebotenen Unterrichtssituationen vorlag. Durch das Vorhandensein 

einer Testletstruktur könnten Abhängigkeiten 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 Einführung. 2. Auflage. 2015 

Wiesbaden, S. 41.  

578 Ebd., S. 60 ff  
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Vignetten gerechnet, es wurde der scorebasierte Ansatz eingesetzt. Dadurch konnten möglichen 

Verzerrungen und unterschätzten Standardfehlern im Sinne lokaler Abhängigkeiten 

entgegengewirkt werden.579 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 Abhängigkeit aufgelöst werden konnt.580  

 

Das Vorgehen wird exemplarisch an einem Beispiel verdeutlicht.  

Die Vignette „Industrialisierung“ mit den verbliebenen sechs Items wurde für die Bearbeitung 

in Mplus in das benötigte DAT-Dateiformat umgewandelt und gespeichert. Die Daten wurden 

als categorical bezeichnet und es wurde ein WLSMV-Schätzer verwendet. Alle Items wurden 

im Vorfeld mit dem Referenzwert der Expertennorm bepunktet, wodurch die Überprüfung in 

Mplus möglich wurde.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 27: Messmodell der Industrialisierungsvignette (Diagnostizieren können) 

 

Die Berechnung mit Mplus lieferte für die Vignette die folgenden Werte581: χ² = 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 geprüft. 

                                                     
579 Vgl. Sebastian Goreth: Erfassung und Modellierung professioneller Unterrichtswahrnehmung angehender 

Lehrkräfte im technikbezogenen Unterricht. Beiträge zur Technikdidaktik. Berlin 2017, S. 225.  

580 Vgl. ebd. 

581 Für eine genauere Auseinandersetzung mit den angegebenen Fit-Werten, die Auskunft über die Güte eines 

Modells liefern, empfiehlt sich Bühner(Anm. 561 ) Kapitel 7.7, S. 418-430. 

DI05 

DI05_01 

DI05_02 

DI05_03 

DI05_05 

DI05_06 

DI05_04 

.603 

-.142 

.356 

.740 

-.144 

.278 
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Aus der Berechnung mit vier Items ergaben sich die folgenden Modellfitwerte: χ² = 2.078;  

p = 0.2582; RMSEA = 0.032; CFI = 0.985; TLI = 0.954 (siehe Abbildung 30). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

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 für 

dieses Vorgehen wenig aussagekräftig sind. Die Vignette DI05 ging als Superitem in die 

weitere Analyse ein. 

Durch die beschriebene Analyse auf Vignettenebene, die für alle zwölf Vignetten gleich 

praktiziert wurde, mussten aufgrund der dargelegten Fit-Indizes582 in allen Vignetten Items 

reduziert werden.   

Vignetten, die durch die Itemreduzierung keine eindeutigen oder fehlerhaften Werte lieferten, 

wie z. B. FE01 und FE05, wurden aus den weiteren Analysen ausgeschlossen. Ebenfalls wurde 

für die weitere Analyse auf Vignetten, die durch die Reduzierung von Items anhand der 

gesetzten Kriterien nur noch über zwei von ursprünglich sechs Items verfügten, wie z. B. DI01, 

verzichtet.  

Für die Modellierung des zweidimensionalen Modelles standen nun die folgenden Vignetten 

zur Verfügung. 

Vignette Name Anzahl Items 

FE02 Eichmann 4 

FE04 Spanische Kolonialherrschaft 4 

                                                     
582 Bühner (Anm. 561 ), S.425 ff  

DI05 

DI05_01 

DI05_03 

DI05_06 

DI05_04 

.597 

.305 

.768 

.261 
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FE07 Leben in einer mittelalterlichen Stadt 3 

DI03 Oskar Gröning 3 

DI05 Industrialisierung 4 

DI06 Zeitstrahl 3 

DI09 Treitschke 3 

DI11 Quelle oder Darstellung 4 

Tabelle 26: Vignetten für die vorläufige Berechnung des Strukturgleichungsmodells  

 

Für 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 können“) berechnet: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 29: Zweidimensionales Strukturmodell  

 

Aufgrund der Korrelation zwischen den beiden Faktoren und den Befunden bezüglich der 

verschiedenen Fit-Indizes (siehe Tabelle 25) wurde sich dafür entschieden, ein 

eindimensionales Modell mit den dargestellten acht Vignetten zum Vergleich zu berechnen. 

Faktor 1 

Faktor 2  

FE07 

FE02 

DI03 

DI05 

DI06 

DI11 

1.052 

.237 

.465 

.222 

.342 

.450 

.262 
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Für die Superitems FE04 und DI09 ergaben sich auch für die Berechnung zum einfaktoriellen 

Modell schlechte Faktorladungen (.029/-.252), sodass diese auch für die Berechnung eines 

einfaktoriellen Modells aus der Analyse entfernt wurden.   

Die konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA), durchgeführt in Mplus (WLSMV-Schätzer) 

bestätigte 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 übergeordneten Faktor. In 

Orientierung an die Modifikationen des Handlungsmodells von Kanert/Resch 583  durch 

Heuer/Resch/Seidenfuß584 wird der modellierte PCK-Faktor als geschichtsdidaktisches Wissen 

bezeichnet. Im geschichtsdidaktischen Wissen generiert sich das Wissen, das von 

Geschichtslehrkräften benötigt wird, um geschichtliche Lernprozesse verstehen und 

strukturieren zu können. Geschichtsdidaktisches Wissen wird benötigt, um die Inhalte des 

Historischen verständlich aufbereiten zu können und um Geschichte in Form narrativer 

Sinnbildung den Lernenden zugänglich zu machen.585  

Kompetenzorientiertes fachdidaktisches Feedback und Diagnosen geben und formulieren zu 

können, stellen einen Teil des kompetenten Handelns von Lehrpersonen dar. Das 

geschichtsdidaktische Wissen liefert den Inhalt für das Formulieren von Feedbacks bzw. das 

Treffen von Diagnosen. Das fachdidaktische Wissen stelle eine wichtige Resource dar, um 

kognitiv aktivierend Unterricht gestalten zu können und es gleichzeitig erlaubt, individuelle 

Unterstützungen zu geben.586  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 30: Eindimensionales Messmodell des fachdidaktischen Wissens und Könnens 

                                                     
583 Vgl. Kanert/Resch (Anm. 95). 

584 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß (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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FE 02 

FE 07 

DI 03 

DI 06 

DI 11 
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.240 

.481 

.225 

.345 

.457 

.260 

https://dx.doi.org/10.1515/phw-2017-9232
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Zusammenfassend die Werte des ein- und zweifaktoriellen Modells im Vergleich:  

 1-Faktormodell 2-Faktormodell 

χ² 15.298 15.888 

P 0.0831 0.0040 

RMSEA 0.045 0.053 

CFI 0.888 0.860 

TLI 0.814 0.738 

Tabelle 27: Ergebnisse des Modellvergleichs 

 

Der Vignettentest umfasste nach den Berechnungen für die Messungen des eindimensionalen 

Konstrukts sechs Vignetten, zwei aus der Konstruktfacette „Feedback geben“ und vier aus der 

Konstruktfacette „Diagnostizieren können“. Schlussendlich verblieben 24 Items, 

zusammengefasst zu Superitems im Vignettentest.  

Vignette Name Verbliebene Items 

FE02 Eichmann 01, 02, 05, 06 

FE07 Leben in einer mittelalterlichen Stadt 03, 04, 05 

DI03 Oskar Gröning 

 

01, 03, 04, 05 

DI05 Industrialisierung 01, 03, 04, 06 

DI06 Zeitstrahl 01, 02, 06 

DI11 Quelle oder Darstellung 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 Trennschärfe LW in % 

FE02_1 4.42 1.20 .064 53 

FE02_2 2.91 1.40 .093 43 

FE02_5 2.97 1.53 .156 33 

FE02_6 4.00 1.41 .174 42 

FE07_3 5.05 1.06 .208 77 

FE07_4 4.64 1.17 .170 64 
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FE07_6 5.13 0,95 .342 51 

DI03_1 4.21 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 

DI05_4 3.94 1.15 .076 32 

DI05_6 4.13 1.31 .149 45 

DI06_1 4.12 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 für die Itemschwierigkeit); LW = Lösungswahrscheinlichkeit 

Tabelle 29: Deskriptive Statistiken für die Items der Modellberechnungen  

 

Die Werte der Itemschwierigkeit587 (Mittelwert x 100) für die verbliebenen Items zeigen gute 

Werte an. Die Itemschwierigkeit drückt aus, wie schwer eine Aufgabe für Personen einer 

Stichprobe im Sinne des zu erfassenden Kosnrtukts zu beantworten ist.588  Die Werte der 

Itemschwierigkeit können zwischen 0 und 100 liegen. Geht die Itemschwierigkeit gegen 0, 

handelt es sich um ein Item, das von annähernd keiner Person gelöst weren könnte. Geht der 

Wert andererseits gegen 100 waren so gut wie alle Teilnehmer*innen in der Lage, das Item zu 

lösen. Es existiert in der Tabelle kein Item, mit einem extrem hohen Wert, das dementsprechend 

sehr leicht zu lösen gewesen war. Die Items befinden sich eher im mittlere (bis tiefen) 

Schwierigkeitsbereich und sind dadurch in der Lage am besten zwischen unterschiedlichen 

Merkmalsträgern zu differenzieren. Die Trennschärfe für die Items fällt weniger gut aus. 

Allgemein liefert die Trennschärfe Einschätzungen darüber, wie gut ein Item zwischen 

                                                     
587 Vgl. Bühner (561), S. 220. 

588  Vgl. https://www.ph-freiburg.de/fileadmin/dateien/fakultaet1/psychologie/Uploads/wirtz/Henning-

Kahmann/Hartig___Jude_2004_Itemanalyse.pdf, aufgerufen am 15.03.2017. 

https://www.ph-freiburg.de/fileadmin/dateien/fakultaet1/psychologie/Uploads/wirtz/Henning-Kahmann/Hartig___Jude_2004_Itemanalyse.pdf
https://www.ph-freiburg.de/fileadmin/dateien/fakultaet1/psychologie/Uploads/wirtz/Henning-Kahmann/Hartig___Jude_2004_Itemanalyse.pdf


188 

 

Personen mit unterschiedlicher Merkmalsausprägung differenzieren kann.589  Trennschärfen 

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 für den Itemausschluss werden Werte 

von .30 bzw .40 für die Trennschärfe genannt. Negative Trennschärfen deuten darauf hin, dass 

Items umgekehrt wie beabsichtigt verstanden wurden. Die Werte der 

Lösungswahrscheinlichkeit bewegen sich größtenteils im mittleren Bereich. Die Güte der Skala 

liegt bei Cronbachs α = .463. 

8.4.2.  Kriteriumsvalidität 

Um die Hypothese zu prüfen, ob sich die Generierung eines Referenzwertes anhand von 

Experten*innen mit vergleichbaren beruflichen Betätigungsfeldern (Hochschule, Promotion, 

geschichtsdidaktische Expertise) als möglich und homogen erweist, wurden für eine erste 

Annäherung in SPSS die Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Items pro 

Konstruktfacette betrachtet. Der Mittelwert lieferte die durchschnittliche Einschätzung der 

Experten*innen in Bezug auf die Eignung des angegebenen Items und zeigte die Streuung der 

Variablenwerte an. Die Standardabweichung verdeutlichte, wie unterschiedlich die Werte des 

zu untersuchenden Items waren. Je größer die Standardabweichung, desto größer auch die 

Streuung der Werte um den Mittelwert.  

Item M SD 

FE01_01 3.55 1.50 

FE01_02 3.44 1.33 

FE01_03 3.33 1.32 

FE01_04 4.44 1.33 

FE01_05 4.00 1.41 

FE01_06 3.00 1.73 

FE02_01 4.22 1.48 

FE02_02 1.77 0.97 

FE02_03 3.00 1.87 

FE02_04 2.88 1.76 

FE02_05 2.44 1.23 

FE02_06 3.88 1.45 

FE03_01 2.55 1.50 

FE03_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 

FE05_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 

FE07_02 1.88 0.92 

FE07_03 5.55 0.72 

FE07_04 5.22 0.44 

FE07_05 5.44 0.52 

FE07_06 3.44 1.33 

Tabelle 30: Mittelwerte und Standardabweichung der Experten*innen (N = 9, außer FE04_02-

FE04_05, hier n = 8) für „Feedback geben“ 

 

Die Tabelle zeigt, dass es Items gab, die über eine geringe Standardabweichung verfügen. 

Lediglich acht von 36 Items besaßen eine Standardabweichung SD< 1. Bei diesen Items lag 

eine deutliche Einschätzung auf der Skala vonseiten der Experten*innen vor. Lediglich zwei 

Items, FE07_04 und FE07_05, wurden von allen Experten*innen auf dem Skalenwert 5 

(Minimum) bzw. 6 (Maximum) 590  der Likert-Skala eingeordnet und wiesen somit eine 

Standardabweichung von SD≤ 0.5 auf. Die Streuung der Werte für dieses Beispiel ist gering. 

Die Experten*innen verhielten sich in ihren Einschätzungen homogen. 

 

                                                     
590 Bei Minimum und Maximum handelt es sich um den kleinsten und den größten gültigen Wert der Variablen.  
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Item Min. Max. M SD 

FE07_04 5 6 5.22 0.44 

FE07_05 5 6 5.44 0.52 

Tabelle 31: Homogenes Experten*innenurteil (N = 9) 

 

Die Positionierungen der Experten*innen auf der Likert-Skala für die Items FE07_04 und 

FE07_05 sind in der folgenden Tabelle dargestellt:  

 Wert 5 Wert 6 

FE07_04 7 2 

FE07_05 5 4 

Tabelle 32: Homogene Verteilung der Experten*inneneinschätzungen (N = 9) 

 

Items, die im Gegensatz dazu über eine hohe Standardabweichung verfügten, wie z. B. 

FE02_03 oder FE04_02, zeigten sich wenig homogen in der Einschätzung der Experten*innen. 

Bei diesen Items wurde die volle Breite der Skala abgedeckt. 

Item Min. Max. M SD 

FE02_03 1 6 3.00 1.87 

FE04_02 1 6 2.50 1.92 

Tabelle 33: Experten*innenurteil mit Varianz 

 

Während Item FE02_03 eine breite Varianz über die einzelnen Skalenwerte aufzeigte und die 

Einschätzung uneindeutig ausfiel, zeigte sich bei Item FE04_02 eine Tendenz in den 

Einschätzungen. Die Experten*innen hielten dieses Item als ein eher ungeeignetes Feedback 

für die dargestellte Unterrichtssituation (siehe Tabelle 31), da sich die Mehrheit der 

Experten*innen für die Werte 1 und 2 der Skala entschied.  

 Wert 1 Wert 2 Wert 3 Wert 4 Wert 5 Wert 6 

FE02_03 3 1 1 2 1 1 

FE04_02 3 3 - - 1 1 

Tabelle 34: Heterogene Verteilung der Experten*inneneinschätzungen (N = 8) 

 

Für die Konstruktfacette „Diagnostizieren können“ zeigte sich ein ähnliches Bild für die 

Beurteilungen der Experten*innen. Lediglich sieben von 36 Items wiesen eine SD <1 auf. Die 



191 

 

„Diagnostizieren können“ Items 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 

DI01_04 9 5.88 0.33 

DI01_05 9 1.55 1.01 

DI01_06 9 3.77 1.75 

DI03_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 für die Konstruktfacette 

„Diagnostizieren können“ 

 

Auch wenn die Meinungen der Experten*innen bezüglich der Eignung der Items stark 

auseinandergingen und insgesamt vier verschiede Verfahren für die Gewinnung eines 

geeigneten Referenzwertes eingesetzt wurden, gelang es, ein Verfahren für die Bepunktung der 

Studierendeneinschätzungen zu finden (vgl. Kapitel 7.6.1).  

Die folgende Tabelle liefert einen Überblick über die Fit-Indizes der angewandten Verfahren: 

Tabelle 36: Darstellung der Fit-Indizes der vier angewandten Verfahren für die Bildung eines 

Referenzwertes am Beispiel der Vignetten „Eichmann“(FE02) und „Oskar Gröning“(DI03) (1 

= Punktevergabe in Anlehnung an das Partial-Credit-Modell/2 = Punktevergabe anhand zweier Skalenbereiche/3 

= Punktevergabe nach dem Verhältnis zur Expertennorm/4 = Punktevergabe anhand dreier Skalenbereiche) 

 

Zur Beurteilung der Güte dieser Verfahren für die Bildung des Referenzwertes wurden 

scorebasierte Messmodell in Mplus erstellt. Mithilfe der gelieferten Fit-Werte wurden diese 

verglichen und auf deren Passung für die Daten wurde beurteilt. Beim ersten praktizierten 

Verfahren in Anlehnung an die Partial-Credit-Methode wiesen beide Facetten keine Signifikanz 

auf. Die Fit-Indizes für die Vignette DI03 fielen generell besser aus als für die Vignette FE02. 

RMSEA (≥ 0,05), CFI (≥ 0.95) und TLI (≥ 0.95) befanden sich für die Diagnosevignette alle 

im guten Bereich. Dies ist für die FE02-Vignette nur für den CFI-Wert der Fall, der dadurch 

hervorstach, dass er sehr hoch ausfiel. Diese Auffälligkeit und verschiedene Fehlerwarnungen 

und Probleme bei der Berechnung mit Mplus für die Vignetten FE03 und FE05 führten dazu, 

dass ein weiteres Verfahren für die Berechnung des Referenzwertes zum Vergleich angewandt 

wurde. Beim zweiten Verfahren, der Punktevergabe anhand zweier Skalenbereiche, 

präsentierte sich die „Feedback geben“-Vignette durch mehrheitlich schlechte Werte. Bei der 

Punktevergabe χ² p RMSEA CFI TLI 

 FE DI FE DI FE DI FE DI FE DI 

1 2.235 13.593 0.9852 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 
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Anwendung dieses Verfahrens zeigte sich, dass alle Vignetten der Facette „Feedback geben 

können“ bei der Berechnung schlechte Werte bzw. keine Ergebnisse lieferten (FE03, FE05 und 

FE07). Im Vergleich dazu war die Berechnung mit diesem Verfahren bei allen Vignetten der 

Facette „Diagnostizieren können“ möglich. Die Vignette DI03 lieferte gute Werte. Durch die 

so nicht erwarteten Ergebnisse für die „Feedback geben“- Vignetten in Form von wenig 

erfolgreichen Berechnungen, wurde ein weiteres Verfahren für eine praktizierbare Auswertung 

der Daten gesucht. Durch den Übertrag der Expertenmeinungen auf die 

Studierendenmeinungen in einem dritten Verfahren präsentierte sich die Vignette FE02 durch 

gute Werte für 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 für die Punktevergabe 

anhand dreier Skalenbereiche. Die dargestellte Vignette FE02 verfügte bei der Anwendung 

dieses Verfahren über einen guten RMSEA (0.01), einen akzeptablen CFI (0.81) und einen 

schlechten TLI (0.68). Grundsätzlich ließen sich alle Vignetten der Facette mit diesem 

Verfahren berechnen. Lediglich bei der Vignette FE05 erfolgte durch Mplus eine Warnung. Im 

Gegensatz dazu lieferte die DI03-Vignette gute Werte und auch die weiteren Vignetten lieferten 

bei diesem Verfahren akzeptable Werte. Eine Ausnahme bildete hier lediglich die DI01- 

Vignette, die über durchweg negative Faktorladungen verfügte.  

 

Zum Nachweis der Kriteriumsvalidität 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 bestätigt werden. In Mittelwertvergleichen 

wurden die Einschätzungen beider Gruppen zu den einzelnen Items betrachtet. In wenigen 

Fällen ließen sich Eindeutigkeiten aufseiten der Experten durch klare Mittelwerte und kleine 

Standardabweichungen ablesen. Es zeigte sich, dass die Vignette „Leben in einer 

mittelalterlichen Stadt“ (FE07) von den Experten deutlich bewertet wurde. Durch die 

Betrachtung der Standardabweichungen aufseiten der Studierenden für diese Vignette zeigte 

sich ebenfalls, dass sich diese bei der Beurteilung der Items im Mittel homogen verhielten und 

sich nicht breit über die Likert-Skala verteilten. Diese deutliche Zuteilung aufseiten beider 

Gruppen war grundsätzlich nur für wenige Items festzustellen. 
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Vignette Status M SD p Cohens 

d591 

FE07_01 1 

2 

2.30 

1.33 

1.28 

0.70 

.024 0.96592 

FE07_02 1 

2 

3.30 

1.88 

1.24 

0.92 

.001 1.30 

FE07_03 1 

2 

5.06 

5.55 

1.08 

0.72 

.180 0.53 

FE07_04 1 

2 

4.67 

5.22 

1.15 

0.44 

.162 0.63 

FE07_05 1 

2 

5.17 

5.44 

0.94 

0.52 

.395 0.35 

FE07_06 1 

2 

3.42 

3.44 

1.32 

1.33 

.966 0.01 

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 Können der beiden Gruppen zeigten, lässt sich resümieren, dass sich die 

prognostizierten Unterschiede nur bei einigen wenigen Items beobachten ließen, 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 Überprüfung der Hypothese, inwieweit sich mithilfe des konstruierten Vignettentests 

Unterschiede im Bereich des Wissens und Könnens von PH-Studenten*innen und 

Masterstudenten*innen aufzeigen lassen, wurden für die Gruppen PH-Studierende und 

Masterstudierende Gesamtscores für die Einschätzungen der Items gebildet. Dafür wurden in 

SPSS die Mittelwerte der einzelnen Vignetten zu je einem Score aus den verbliebenen 

„Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“-Vignetten gebildet. Im Anschluss daran 

                                                     
591  Die Effektstärke Cohens d lässt sich nicht in SPSS berechnen und wurde über die Seite 

https://www.socscistatistics.com/effectsize/default3.aspx, gelesen am 14.10.2019, berechnet.  

592 Für die Interpretation der Effektstärke wird sich an Jan H. Peters/Tobias Dörfler: Abschlussarbeiten in der 

Psychologie und den Sozialwissenschaften. Hallbergmoss 2015, S 265 orientiert. „Nach Cohen (1982) gelten 

Effektstärken von d = .20 als klein, von d = 0.50 als mittelgroß und ab d = 0.80 als groß.“ 

https://www.socscistatistics.com/effectsize/default3.aspx
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wurden die Scores mithilfe von t-Tests verglichen. Der t-Test prüft, ob eine empirische 

Mittelwertdifferenz signifikant ist oder nur auf Zufall beruht.593  

Dafür wurden die Pädagogischen Hochschulen Heidelberg, Karlsruhe, Ludwigsburg, 

Weingarten, Freiburg und Schwäbisch-Gmünd zu einer Gruppe mit der Kennzahl 1 und die 

Masterstudierenden der Ruhr-Universität 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 für die einzelnen 

Facetten im Vergleich:  

 M_ FE SD p Cohens 

d 

M_DI SD P Cohens 

d 

PH-

Studierende 

.579 .212 0.17 0.45 .451 .175 .005 0.45 

Master-

Studierende 

.665 .164   .537 .204   

Tabelle 39: Übersicht 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 würden, 

konnte nicht bestätigt werden. Durch die durchgeführten Analysen zeigte sich, dass die 

Masterstudierenden sogar näher an den Einschätzungen der Experten*innen lagen. Dieses 

Ergebnis sollte bezüglich der Ausgewogenheit der Teilnehmer*innen unter Vorbehalt 

betrachtet werden, da die Vergleichsgruppen unausgewogen (343 vs. 37) sind. Auf dieses 

unterschiedliche Verhältnis sollte bei der Interpretation der Ergebnisse geachtet werden.  

 

                                                     
593 Vgl. Björn Rasch u. a. (Hrsg.): Quantitative Methoden 1. Einführung in die Statistik für Psychologen und 

Sozialwissenschaftler. 4. Auflage. Heidelberg 2014, S. 44. 
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Einem weiteren Forschungsanliegen entsprechend, inwiefern sich aus den erhobenen Daten 

Aussagen darüber ableiten lassen, inwieweit ein vergleichsweise besseres Abschneiden im 

Vignettentest an ein höheres Fachsemester gebunden ist, wurde die einfaktorielle 

Varianzanalyse eingesetzt.  

Dem ursprünglichen Gedanken, „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ seien 

eigenständige Konstruktfacetten folgend, wurden zunächst die Scores der Studierenden für die 

beiden Facetten betrachtet. Die Mittelwerte der Summenscores unter 1 lassen sich durch die 

vorher durchgeführte z-Standardisierung erklären.  

 
Abbildung 31: Summenscore der Konstruktfacette „Feedback geben“ über 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 für 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 höheren Wert als Studierende des ersten 

bis dritten und fünften bis achten Semesters. Studierende des fünften und siebenten Semesters 

wiesen in etwa einen ähnlichen Summenwert auf und befanden sich nur knapp hinter den 

Studierenden des ersten Semesters. Der durch die einfaktorielle ANOVA ermittelte 

Signifikanzwert für das Verhältnis zwischen den Gruppen belief sich auf p = .001.   
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Abbildung 32: Summenscore der Konstruktfacette „Diagnostizieren können“ über die 

Fachsemester  

 

Für die Facette „Diagnostizieren können“ wurde festgestellt, dass die Studierenden des sechsten 

Semesters (n = 16, M = .50, SD = .15), dicht gefolgt von den Studierenden des fünften Semesters 

(n = 29, M = .49, SD = .17), die höchsten 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 Studienanfänger 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 Fünft- und Sechstsemester heran. Das Ergebnis der 

Signifikanzprüfung für das Verhältnis zwischen den Gruppen für 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 können“ 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“ über die Fachsemester  

 

In Abbildung 35 wird deutlich, dass der Summenscore des Vignettentests mit ansteigendem 

Fachsemester einen Zuwachs erfährt. Über die Semester hinweg steigt der Score mit 

unterschiedlichen Höhen 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 über die Semester, aber der niedrigste Wert wird im 

Durchschnitt zu Beginn des Lehramtsstudiums abgegeben, während der durchschnittlich 

höchste Summenwert am Ende des Studiums im 9. Semester (n = 32, M = 1.17, SD = .28) 

erreicht wurde. Die Signifikanz für die durchgeführte Analyse lag bei p = 0.37.  

Das Fachsemester der Studierenden hat somit einen Einfluss auf die Einschätzung der 

verschiedenen Items. Es zeigte sich allerdings bei fortlaufender Semesterzahl keine, eventuell 

erwartete, lineare Progression fachdidaktischen Wissens und Könnens.  

Für beide Konstruktfacetten gilt, dass die Studierenden in ihrem Kompetenzaufbau vom ersten 

Semester bis zum Ende ihres Studiums eine Veränderung erfahren, die allerdings im Verlauf 

der verschiedenen Semester zu unterschiedlichen Ausprägungen führt.  

8.4.3.  Konstruktvalidität 

Die abgefragten biografischen Angaben zeigten insgesamt nur schwache Zusammenhänge zur 

aus den Konstruktfacetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ modulierten PCK-

Facette:  
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Biografische Angaben/Kovariaten PCK 

Abiturnote -.198** 

Semester .131* 

Alter .172* 

Studiengang .024 

Hochschule  -.079 

Praktische Lehrerfahrung während 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 

orientiert594 (r = .10-> kleiner Effekt/ r = .30-> mittlerer Effekt/ r = .50 -> großer Effekt). 

Studierende, die angaben, während des Studiums Praxiserfahrungen (r = **.172) in Form des 

integrierten Semesterpraktikums gesammelt zu haben, wiesen tendenziell einen höheren 

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 übertragen 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 für die Zusammenhänge von PCK, CK und PK ein 

integratives Modell angenommen (s. Kapitel 2.1.1). Durch die bivariaten Korrelationsanalysen 

in SPSS ließen sich Zusammenhänge zwischen den Bereichen Fachwissen (CK), pädagogisch-

psychologischem Wissen (PK) und fachdidaktischen Wissen feststellen. Es ließ sich die These 

bestätigen, dass professionelles fachdidaktisches Wissen (PCK) gegenüber Fachwissen (CK) 

und pädagogischem Wissen (PK) ein eigenständiges 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 pädagogisch-

psychologischen Wissen (r = **.186). Das angenommene Konstrukt PCK ist gut von 

Fachwissen und pädagogisch-psychologischem Wissen abgrenzen, erscheint aber durch die 

dargestellten Korrelationen nicht als vollkommen unabhängiges Konstrukt, da es einen 

geringen empirischen Zusammenhang zu den beiden weiteren Wissensbereichen aufwies.  

  1 2 

1 Fachwissen (CK)   

2 Pädagogisch-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 geprüft, inwiefern das fachdidaktische Wissen als 

abhängige Variable durch erklärende 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 erklärt werden.   

Als eine weitere Hypothese wurde formuliert, dass Zusammenhänge zwischen pädagogischer 

und fachlicher Motivation, fachlichem Selbstkonzept und fachdidaktischem Wissen der 

Studierenden bestehen. Diese Annahme konnte durch die Korrelationsberechnungen 

nachgewiesen werden. Ebenfalls bestanden Zusammenhänge zu den Fähigkeitsüberzeugungen 

(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: Pädag. 

Interesse  

**.140     

3 Motivation: Fachl. 

Interesse  

*.108 **.566    

4 Selbstkonzept: 

Erziehung 

*.111 **.745 **.442   

5 Selbstkonzept: 

Diagnose 

**.154 **.593 **.499 **.749  

6 Selbstkonzept: 

Fach 

**.153 **.451 **.663 **.543 **.639 

**. 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 

pädagogische und fachliche Motivation erklären lässt, konnten nicht getroffen werden. Das 

Selbstkonzept sowie die pädagogische und fachliche Motivation stellten in den 

Regressionsanalysen keine erklärenden Variablen für das fachdidaktische Wissen dar.  

 

Bezüglich der BIG 5 wurde erwartet, dass das fachdidaktische Wissen positive 

Zusammenhänge zu den Persönlichkeitsmerkmalen Extraversion und Gewissenhaftigkeit 

aufweist. Dieser Zusammenhang konnte nicht festgestellt werden. Eine unerwartete 

Beobachtung war allerdings, dass fachdidaktisches Wissen mit den 

Persönlichkeitseigenschaften Verträglichkeit (r = .129, p ≤ 0.05) und Offenheit (r = .149, p ≤ 

0.01) korreliert.  

 

Auch wenn es nicht möglich war, die theoretisch postulierten Konstruktfacetten „Feedback 

geben“ und „Diagnostizieren können“ als eigenständige Konstrukte des Wissens und Könnens 

von angehenden Geschichtslehrern*innen nachzuweisen, wurden Korrelationsberechnungen 

zwischen Fachwissen und den Summenscores von „Feedback geben“ und „Diagnostizieren 

können“ angestellt. So zeigte sich, dass die Facetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren 

können“ 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 können“ (DI) 
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9.  Gesamtdiskussion und Ausblick 
 

Die Ergebnisse der Arbeit werden in diesem Kapitel zusammengefasst und erörtert. Dazu 

werden zentrale Befunde skizziert und die Prüfung der Hypothesen erläutert (Kapitel 9.1). 

Anschließend werden die Befunde diskutiert (Kapitel 9.2) und weiterführende 

Forschungsfragen, Ideen und Anregungen für die weitere Arbeit mit dem Testinstrument 

abgeleitet (Kapitel 9.3.).  

9.1.  Zentrale Befunde 

Das Ziel der Arbeit war der Entwicklung eines validen vignettengestützten Testinstruments mit 

dem Fokus auf die beiden Konstruktfacetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ 

zur Erfassung professioneller Kompetenzen angehender Geschichtslehrer*innen. „Feedback 

geben“ und „Diagnostizieren können“ entstammen als Facetten des kompetenten 

Lehrer*innenhandelns den Wissensfacetten „Wissen über Schülervorstellungen und 

Sinnbildungsprozesse“ und „Verständlich machen von 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 unterrichtsalltägliche 

Szenen präsentiert, die geschichtsdidaktische Herausforderungen in den Bereichen „Feedback 

geben“ und „Diagnostizieren können“ fokussierten und mit bestimmten fachdidaktischen 

Fähigkeiten zu bewältigen waren. 595  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 Alltagsnähe, Eignung und fachdidaktische 

Relevanz der Vignettenstämme überwiegend als hoch erachtet. Die zweite Befragungsrunde 

liefert Informationen bezüglich der Angemessenheit und Passung der Items an die Vignetten. 

Dies erlaubte es, ungeeignete Items entweder zu entfernen oder zu modifizieren. Die dritte 

Befragungsrunde ermöglicht die Generierung eines Referenzwertes.  

Dafür wurden Experten*innen um ihre Einschätzungen bezüglich der Angemessenheit der 

Items für den vorgegebenen geschichtsdidaktischen Problemgehalt gebeten. Zur Generierung 

                                                     
595  Vgl. Mario Resch/Christian Heuer/Manfred Seidenfuß: Theoretische Modellierung und empirische 

Erfassung von geschichtsdidaktischem Wissen und Können bei angehenden Geschichtslehrpersonen. In: 

Waltraud Schreiber/Beatrice Ziegler/Christoph Kühberger (Hrsg.): Geschichtsdidaktischer Zwischenhalt. 

Beiträge aus der Tagung „Kompetent machen für ein Leben in, mit und durch Geschichte“ in Eichstätt vom 

November 2017. Münster 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 Einschätzungen und Beurteilungen bezüglich der 

Eignung der Items, bildet die Gruppe, von der eingangs Einheitlichkeit erwartet wurde, als 

heterogen ab. Die Experten*innen konnten nur in wenigen Fällen als homogene Gruppe 

gegenüber 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 können“ 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 ungenügenden Fit-

Indizes liefern inhaltliche Gesichtspunkte die Entscheidung für die Darstellung in einem 

eindimensionalen Modell. Es konnte ein Faktor modelliert werden: das fachdidaktische Wissen 

(χ² = 15.298; p = 0.0831; RMSEA = 0.045; CFI = 0.0888; TLI = 0.814).   

Der modellierte PCK-Faktor fachdidaktisches Wissen wird gegenüber dem Fachwissen (PK) 

und dem pädagogisch-psychologischen Wissen (CK) als eigenständiges Konstrukt abgebildet.  

Studierende, die sich am Ende ihres Studiums befinden, erreichen einen vergleichsweise 

höheren Summenscore als Studierende, die noch am Beginn ihres individuellen 

Professionalisierungsprozesses stehen. Das erhobene PCK-Konstrukt verändert 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 bezüglich der Eignung der vorgegebenen 

Handlungsalternativen einen höheren Testwert, als Studierende des Bachelorstudiengangs (PH-

Studierende).  

Zusammenhänge zwischen dem modellierten Konstrukt fachdidaktische Wissen mit den 

erhobenen Kovariaten und den soziodemografischen Daten finden sich kaum. Schwache 

Zusammenhänge ergeben sich bei der Überprüfung von fachlicher und pädagogischer 

Motivation und fachlichem Selbstkonzept der Studierenden in Verbindung mit dem Konstrukt 

fachdidaktisches Wissen. 

Es gibt keine Zusammenhänge zwischen fachdidaktischem Wissen und den intrinsischen 

Aspekten Extraversion und Gewissenhaftigkeit. 
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Die Validität des Testinstruments kann letztendlich nicht zweifelsfrei bestätigt werden. Zwar 

ist die Entwicklung eines Testinstruments, das sich inhaltlich mit den beiden Facetten 

beschäftigt, gelungen, allerdings sollten die Reduzierungen der Items und die breite Varianz in 

den Einschätzungen der Experten*innen kritisch betrachtet werden.  

9.2.  Diskussion der Ergebnisse 

In der Arbeit wird deutlich, dass sich das geschichtsdidaktische Wissen bezüglich der 

Konstruktfacetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ in einem eindimensionalen 

Modell abbilden lässt. Es ist festzuhalten, dass zur Gewinnung anerkannter Fit-Werte einzelne 

Items und ganze Vignetten aus dem Modell entfernt werden mussten. Bezüglich 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. Für die Facette „Diagnostizieren können“ 

verbleiben 15 Items in den Modellberechnungen. Mehr als die Hälfte der entwickelten Items 

konnte aufgrund mangelnder Faktorladungen oder unterschiedlichster Fehlermeldungen nicht 

für die Modellberechnungen berücksichtigt werden. Es verblieben sechs Vignetten bzw. 

modellierten Superitems, zwei „Feedback geben“-Vignetten und vier „Diagnostizieren 

können“-Vignetten im Test. 

Ähnlich wie bei Resch 596  stellt sich auch für das Teilprojekt EKoL 5 bezüglich der 

Inhaltsvalidität die Frage, ob überhaupt eine repräsentative Itemanzahl für die zu erfassenden 

Merkmale gegeben ist und inwiefern dadurch die theoretisch postulierten Konstrukte 

ausreichend abgebildet werden können.597 

Die Hypothese H1, die theoretisch postulierten Konstruktfacetten des Kompetenzmodells 

empirisch mit allen konstruierten Vignetten und Items abbilden zu können, kann nicht bestätigt 

werden. Die statistischen Analysen zeigen, dass sich die Datenstruktur in einem 

zweidimensionalen Modell abbilden ließe. Aufgrund der besseren Werte für das errechnete 

eindimensionale Modell und der Tatsache, dass der fachdidaktische Gehalt für die Darstellung 

der beiden getrennten Facetten aufgrund der Itemreduzierungen recht gering ist, wurde für die 

Abbildung ein eindimensionales Modell gewählt. Das Testinstrument ist somit nicht 

ausreichend in der Lage, die beiden Konstruktfacetten empirisch zu trennen. Die Fit-Statistik 

liefert für 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 Können während des Referendariats - Ergebnisse einer Längsschnittstudie zum 

Professionalisierungsprozess. In: Zeitschrift für Geschichtsdidaktik. (Im Druck) 
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sind. Die beiden Facetten werden zu einem gemeinsamen Faktor modelliert: dem 

fachdidaktischen Wissen mit für diese Domäne angemessenen Fit-Indizes (χ² = 15.298;  

p = 0.0831; RMSEA = 0.045; CFI = 0.0888; TLI = 0.814).  

Die Entscheidung, dennoch von diesem deutlich reduzierten eindimensionalen Modell zu 

berichten, ist darin begründet, dass es sich bei solchen Verfahren im Bereich der 

Geschichtsdidaktik um Neuland handelt, aus dem für weitere Forschungen Erkenntnisse 

abgeleitet werden können. Während dies in den Naturwissenschaften meist leichter zu 

realisieren ist, gibt es in den geisteswissenschaftlichen Fächern eine ganze Reihe zentraler 

didaktischer Dimensionen, die sich nur schwer bzw. nicht vollständig als empirisch zu 

validierende Kompetenzen beschreiben lassen.598  

Geringe bis mäßige Ladungen der Vignetten (von .225 bis .481) auf dem Überfaktor 

fachdidaktisches Wissen können dadurch erklärt 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 können auch mit dem noch geringen 

fachdidaktischen Wissen der Studierenden in Zusammenhang stehen. Möglicherweise 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.599 

Dies lässt sich erklären, indem auf die theoretische und praktische Nähe beider Konstrukte und 

ihre Wechselwirkungen verwiesen wird. Bei „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ 

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 bestätigt werden.  

 

Die Funktionalität und Validität des vorliegenden Testformates wird mithilfe einer 

umfassenden empirischen Begutachtung durch einen ausgewählten Experten*innenkreis 

                                                     
598 Vgl. Volker Frederking: Vorwort: Schwer messbare Kompetenzen – Herausforderungen für die empirische 

Fachdidaktik. In: Volker Frederking (Hrsg.): Schwer messbare Kompetenzen. Herausforderungen für 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 bestmöglich validiert und 

bearbeitet werden. Die Einbeziehung verschiedener Expertengruppen in die Testvalidierung 

und die Entwicklung eines benötigten Referenzwertes stellt für die Geschichtsdidaktik ein 

Novum dar; dies ist eine Stärke der Arbeit.  

Der benötigte 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 Betätigungsfeld (Hochschule, 

Promotion, geschichtsdidaktische Expertise) möglich ist, kann zufriedenstellend beantwortet 

werden. Eine Normgenerierung für die angemessene Bewertung der 

Studierendeneinschätzungen ist somit gelungen. 

Das Heranziehen von Experten*innenmeinungen bei der Testentwicklung stellt einerseits eine 

sinnvolle Methode dar, die zur dargestellten Qualitätsverbesserung führt. 

Resch/Heuer/Seidenfuß 600  weisen andererseits darauf hin, dass das Einbeziehen von sog. 

Experten*innen nicht immer unproblematisch verläuft, da eine exakte Definition von Expertise 

für das spezifische Erkenntnisinteresse formuliert werden muss. Fragen nach der Validität der 

konzipierten Expertennorm als Referenzwert sind berechtigt und führen letztendlich zur Frage, 

ob sich Kompetenzen durch das Testformat überhaupt angemessen abbilden lassen.601 Eine 

Schwäche des konzipierten Vignettentests liegt darin, dass sich die Experten*innen bei den 

Bewertungen der Items häufig 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 Verhältnis 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 

Forschungsvorhaben602 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 

können“ zu uneinheitlichen Itemratings kam. In der geschichtsdidaktischen Community 

existiert bis heute keine allgemeingültige fachdidaktische Definition beider Facetten, wobei es 

sich bei Diagnose um einen deutlich öfter diskutierten Sachverhalt handelt. Es ist möglich, dass 

die Experten*innen über individuelle Definitionen verfügen, die mit den Informationen in den 

Items, die individuelle Sinnbildung anregen, nicht übereinstimmen, sodass sie nicht 

                                                     
600 Vgl. Resch/Heuer/Seidenfuß (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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störungsfrei erkannt wurden. Eine weitere Möglichkeit könnte in der Konstruktion der 

Unterrichtssituationen liegen. Es zeigt sich, dass die Vignettenstämme und/oder die 

dazugehörigen Items nicht ideal konstruiert wurden, beispielsweise bezüglich 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 können und zweitens eine 

Eindeutigkeit durch ein Aushandeln der Einstufungen für die Items zu erreichen, wären erneute 

Experten*innenbefragungen nötig. Die Möglichkeit, die Expertennorm durch eine Reduzierung 

oder ein Heranziehen von weiteren Experten*innen aussagekräftiger zu gestalten, wurde 

verworfen, da sich an der grundsätzlichen Frage der Eignung der Items dadurch nichts ändern 

würde. Da es sich bei Feedback und Diagnose um wichtige Kompetenzmerkmale von 

(angehenden) Lehrkräften handelt, sollten die Vignetten zu stimmigen und homogenen 

Einschätzungen führen.  

 

Studierende (N = 67) der Pädagogischen Hochschule Heidelberg prüften in der Pilotierung die 

Eignung des Testinstruments. Anhand der daraus gewonnen Einschätzungen wurden die Items 

auf je sechs pro Vignette festgelegt. Die Selektion der Ratingitems für den finalen Test erfolgte 

aufgrund inhaltlicher Entscheidungen nicht immer konsequent mithilfe vorab festgelegter 

statistischer Kriterien. Beispielsweise wurden Items, die über mehrere Modi verfügten, 

aufgrund inhaltlicher Entscheidungen im Test belassen. Ebenso war das Kriterium der 

Standardabweichung SD ≤ 1.5 nicht zwingend ein KO-Kriterium, falls es inhaltliche 

Argumente für den Verbleib des Items im Test gab. An dieser Stelle ist zu fragen, ob dieses 

Verfahren sinnvoll war. Für folgende Arbeiten ist zu diskutieren, inwiefern das Einbeziehen 

von Experten*innen in die Itemreduzierung bei der Pilotierung zu mehr Eindeutigkeit bei der 

Beurteilung geführt hätte.  

An unterschiedlichen Stellen spielten inhaltliche Entscheidungen der Testleitung eine Rolle. 

Auch beim angewandten vierten Verfahren, der „Punktevergabe anhand von drei 

Skalenbereichen“ zur Gewinnung des Referenzwertes wurde inhaltlichen vor statistischen 

Begründungen der Vortritt gewährt. Aus statistisch-analytischer Sicht war die Entscheidung, 

die Skala zugunsten von nur drei Bereichen entgegen der projektüblichen sechs Stufen zu 

verändern, 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 für die Items und die Facetten Feedback und Diagnostizieren gewählt 

wurden, zusammenhängen könnten. Aufgrund von inhaltlichen Entscheidungen, unterstützt 
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durch die statistischen Ergebnisse, wurde die Methode „Punktevergabe anhand von drei 

Skalenbereichen“ gewählt. Dieses Verfahren kann als Versuch charakterisiert werden und 

verdeutlicht die Schwierigkeit, beispielsweise ein Item differenziert als eine Drei oder Vier auf 

der Skala einzuschätzen. Im Gegensatz dazu fällt die Einteilung in die Stufen Zustimmung (5 

und 6 der Likert-Skala), neutral (3 und 4) und Ablehnung (1 und 2) für ein Item leichter. 

Trotz mehrerer Anläufe 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 für das vorliegende 

Testformat nicht als homogene Gruppe klassifiziert werden können. 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 bezüglich des prognostizierten Experten*innen-Novizen*innen-Vergleichs 

lässt sich nicht bestätigen. Die vermutete Homogenität 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 

Einschätzungen gegenüber den Novizen*innen nicht und fallen nicht durch eine homogene 

Verteilung in ihren Urteilen auf. Daher können die Ergebnisse anderer Studien, beispielsweise 

bei Resch 603  oder Goreth 604 , in denen sich die Experten*innen als Gruppe mit gleichem 

fachwissenschaftlichem Hintergrund klassifizierten und dementsprechend hohe 

Übereinstimmungen in ihren Einschätzungen aufwiesen, für EKoL 5 nicht bestätigt werden.  

 

Die Hypothese H4, dass Masterstudierende für das gymnasiale Lehramt in den 

Konstrukfacetten „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ in ihrem Wissen und 

Können gleichwertig oder sogar schlechter als Studierende der Pädagogischen Hochschulen 

abschneiden, konnte nicht bestätigt werden. Entgegen den Erwartungen, dass die 

Masterstudierenden wenig bis nicht besser in den beiden Facetten abschneiden, kann berichtet 

werden, dass die Masterstudierenden einen signifikant höheren Summenscore für 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 

können“ darstellen lässt. Vergleichende Betrachtungen zeigen, dass die Studierenden mit einem 

niedrigeren Wert beginnen und einem höheren enden. Dies ist ein erwartetes Ergebnis. Am 

Ende des Studiums scheinen die Studierenden besser in der Lage zu sein, die Items zu 

beurteilen. Es könnte vermutet werden, dass sie nun auch mehr können. Der Anstieg dieses 

Wertes kann damit zusammenhängen, dass die Studierenden im Laufe ihres Studiums 

unterschiedliche Lerngelegenheiten erfahren oder Interventionsveranstaltungen besuchen, 

durch die sie eine Veränderung in ihrem Wissen erleben, um die Kategorisierungen der Items 

so zu treffen, dass sie näher an den Einschätzungen der Experten*innen liegen. Bei den 

Teilnehmern*innen, die zum Zeitpunkt der Erhebung im siebenten Semester studierten, lässt 

sich sowohl ein deutliches Abfallen in den Testscores der beiden Konstruktfacetten als auch im 

Score für den modellierten Faktor des fachdidaktischen Wissens ablesen. Die Analysen 

erlauben hierzu keine Rückschlüsse. 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 Borries605 zu verweisen, der zeigte, dass sich 

Kompetenzentwicklungen nicht linear skizzieren lassen. Da es sich bei den Befragten in den 

Semestern um unterschiedliche Stichproben handelte, wäre eine Verallgemeinerung nicht 

angebracht. Dem Vorschlag Reschs606 folgend, ist für die Professionalisierung der angehenden 

(Geschichts-) Lehrkräfte davon auszugehen, dass nicht die Dauer des Studiums für die 

Ausbildung von Wissen und Können relevant ist, sondern vielmehr die Inhalte relevant sind.  

 

Die Berechnungen, in welchem Verhältnis das erhobene Konstrukt der professionellen 

Kompetenz zu den weiteren eingesetzten Skalen steht, liefern wenige Antworten in Form 

signifikanter Zusammenhänge. 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 für 

ein besseres Testergebnis. Die Korrelationen des fachdidaktischen Wissens bezüglich Alter (r 

= **.172) und Semester (r = **.131) der Studierenden verwundern nicht. 

                                                     
605 Vgl. Bodo von Borries: „Geschichtsbewusstsein“ und „Historische Kompetenz“ von Studierenden der 

Lehrämter „Geschichte“. In: Zeitschrift für 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 höhere Korrelationen für das Verhältnis 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 lässt 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 mögliche Abgrenzung der Konstrukte fachdidaktisches 

Wissen zu pädagogisch-psychologischem Wissen und Fachwissen zu betrachten. Die 

professionelle fachdidaktische Kompetenz korrelierte schwach mit Fachwissen und 

pädagogisch-psychologischem Wissen. Die Korrelationen mit den entsprechenden 

Signifikanzen führen zur Annahme, dass der Faktor fachdidaktisches Wissen durchaus 

Überschneidungspunkte mit den beiden Konstrukten Fachwissen und pädagogisch-

psychologischem Wissen aufweist, aber als eigenes Konstrukt dargestellt werden kann. Daher 

lässt sich die Hypothese H6 bestätigen, dass zwischen den Wissensbereichen ein geringer 

empirischer Zusammenhang besteht und sich die Bereiche Fachwissen, pädagogisch-

psychologisches Wissen und Fachwissen empirisch in eigenständige Wissensbereiche trennen 

lassen. Auch wenn die Korrelationen eher schwach sind, sind sie mit den Ergebnissen anderer 

Studien wie z. B. COACTIV-R 607 vergleichbar. Die Korrelation zwischen pädagogisch-

psychologischem Wissen und fachdidaktischem Wissen weist in der Studie COACTIV etwas 

höhere Werte auf (COACTIV r = 42, EKoL5 r = **.186), während die Korrelation zwischen 

pädagogisch-psychologischem Wissen und Fachwissen ähnliche Werte liefern (COACTIV r = 

.24, EKoL 5 r = **.256). Alle Werte dokumentieren einen schwachen Zusammenhang 

zwischen pädagogisch-psychologischem Wissen, Fachwissen und fachdidaktischem Wissen. 

Es kann für diese Untersuchung davon ausgegangen werden, dass Fachwissen ein wesentlicher 

Prädiktor für die Entwicklung des fachdidaktischen Wissens ist. 608  Fachwissen stellt eine 

bedeutende Voraussetzung für eine „fachdidaktische Beweglichkeit“609 im Sinne eines breiten 

fachdidaktischen Handlungsrepertoires dar. Die Ergebnisse sind dahingehend zu betrachten, 

                                                     
607 Vgl. Thamar Voss/Mareike Kunter: Pädagogisch-psychologisches Wissen von Lehrkräften. In: Mareike 

Kunter (Hrsg.): Professionelle Kompetenz von Lehrkräften. Ergebnisse des Forschungsprogramms COACTIV. 

Münster 2011. S. 193-214, hier S. 207. 

608 Vgl. Borowski (Anm. 79), S. 342.  

609 Vgl. Nicole Lüke/Jessica Seider/Monika Fenn: Struktur und Inhalt des fachbezogenen Professionswissen 

angehender Lehrkräfte 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 ausgewählten Testinhalte beschränkt ist.610  

 

Die in Hypothese H7 vermuteten positiven Zusammenhänge des fachdidaktischen Wissens mit 

den Berufswahlmotiven Extraversion und Gewissenhaftigkeit können in der Arbeit nicht 

bestätigt werden. Es lassen sich keine Korrelationen finden, die diese Hypothese stützen. 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 Verbindung stehen. Dabei handelt es sich um 

die Persönlichkeitsmerkmale Verträglichkeit (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 rücksichtsvoll und freundlich mit anderen 

umgehen kann.“ repräsentieren die Skala Verträglichkeit. Diese Items spiegeln scheinbar nicht 

nur die die Eigenschaft Verträglichkeit, sondern darüber hinaus auch einen vermeintlich 

wertschätzenden Umgang der Studierenden mit den Schüler*innen.611 Vergleichbares lässt sich 

für die Korrelation des fachdidaktischen Wissens mit der Skala Offenheit („Ich bin jemand, der 

originell ist, neue Ideen einbringt.“, „Ich bin jemand, der künstlerische Erfahrungen schätzt.“ 

und „Ich bin jemand, der eine lebhafte Phantasie, Vorstellung hat.“) berichten. Für das 

Erkennen und Auffinden fachdidaktischer Kategorien und Prinzipien in 

Schüler*innennarrationen können Kreativität und Phantasie eine wertvolle Hilfe für das 

Erkennen kreativer Schüler*innenlösungen sein.  

 

Durch die Ergebnisse aus den Modellberechnungen zeigte sich, dass es schwierig werden 

würde, „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ als zwei getrennte Faktoren 

nachweisen zu können. Die Hypothese H8, in der überprüft werden sollte, ob die 

fachdidaktische Kompetenz von Studierenden in den Facetten „Feedback geben“ und 

„Diagnostizieren können“ einen positiven Zusammenhang zum Fachwissen aufweist, ließ sich 

zwar bestätigen, erscheint aber aufgrund der neuen Ergebnisse wenig aussagekräftig, da die 

beiden Facetten in einem Faktor, dem fachdidaktischen Wissen, aufgehen. Interessant ist die 

Korrelation zwischen den beiden Scores von „Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ 

(r = **.296), die immerhin einen mittleren signifikanten Zusammenhang aufweist. Bei 

                                                     
610  Vgl. Sophie Kirschner u. a.: Professionswissen in den Naturwissenschaften (ProwiN). In: Cornelia 

Gräsel/Kati Trempler: Entwicklung von Professionalität pädagogischen Personals. Wiesbaden 2017, S. 113-130, 

hier S. 127. 

611 Dieses Ergebnis lässt sich auch in anderen Domänen berichten. Vgl. Rutsch (Anm. 475), S. 163. 
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„Feedback geben“ und „Diagnostizieren können“ 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 für die Schüler*innen 

wenig greifbar . 612  Die bestehende Korrelation könnte darauf hinweisen, dass die beiden 

Konstrukte teilweise über gemeinsame Schnittstellen verfügen und nicht strikt voneinander zu 

trennen sind. Durch weitere Korrelationsberechnungen wird deutlich, dass Zusammenhänge 

zwischen den Konstrukten fachdidaktisches Wissens, Fachwissen und pädagogisch-

psychologischem Wissen bestehen. Fachwissen und das modellierte fachdidaktische Wissen 

weisen einen mittleren Zusammenhang auf.  

Leider ist es für die vorliegende Arbeit nicht gelungen, den Vergleich mit einer Kontrollgruppe, 

die nicht aus der Lehrerbildung stammt, berichten zu können. Je nach Art der Kontrollgruppe 

hätten Informationen gesammelt werden können, inwiefern das Testinstrument einerseits ohne 

Geschichtswissen und andererseits ohne pädagogisch-psychologisches und 

geschichtsdidaktisches Wissen zu bearbeiten gewesen wäre. Aus organisatorischen Gründen 

ließ sich dieses Vorhaben nicht realisieren. Hierin liegt eine Schwäche der Arbeit.  

In Bezug auf die historischen Inhalte und die theoretischen Aspekte wurde ein offener Fokus 

gewählt, der dem Forschungsanliegen ohne Vorarbeiten entsprach. „Feedback geben“ und 

„Diagnostizieren können“ 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 hätte 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 Vorarbeiten kaum gewinnbringend. Zudem weist die 

theoretische Fundierung in der Umsetzung für „Feedback geben“ und „Diagnostizieren 

können“ Schwächen auf (wie z. B. deutliche Abgrenzung und Darstellung des Konstrukts), die 

in weiterführenden Projekten differenziert bearbeitet werden muss.  

9.3.  Ausblick 

An die Befunde der Studie schließen sich für eine eventuelle Weiterarbeit Forschungsfragen 

und neue Perspektiven an.  

Ein noch ungeklärtes Anliegen stellt die Untersuchung von Zusammenhängen der einzelnen 

Konstruktfacetten des Handlungsmodells dar. Dafür wäre die Entwicklung und der Einsatz 

weiterer Vignettentest für die noch unbearbeiteten Konstruktfacetten nötig. Weiterführende 

                                                     
612  Vgl. Reinhold S. Jäger: Diagnostik, Evaluation und Feedback. In der Schule zusammenfügen, was 

zusammengehört. In: Friedrich Jahresheft XXXVII 2019, S. 10-11.  
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Forschungen könnten dazu beitragen, die Testinstrumente zu modifizieren und für ein 

gemeinsames Testformat die Teilprojekte EKol 5 und 6 in einem gemeinsamen Testentwurf 

vereinen. Daran sollte sich eine Weiterentwicklung, Ausdifferenzierung und Validierung des 

Handlungsmodells anschließen.  

Das derzeitige Testinstrument erlaubt keine Aussagen über eine Kompetenzentwicklung der 

Probanden*innen. Mit deren zunehmender Ausbildung und Erfahrung wäre eine Festigung des 

fachdidaktischen Wissens zu erwarten. Somit wäre zu überlegen, inwiefern der Einsatz eines 

Testinstruments in Form einer Längsschnittuntersuchung in der zweiten Phase der 

Lehrerausbildung neue Erkenntnisse zu den Konstruktfacetten und zum Theoriemodell liefern 

könnte. So wurde in EKoL 6 der Vignettentest zu „Aufgaben formulieren können“ 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.613  

Es zeigte sich, dass es den Studierenden zu diesem Zeitpunkt ihres 

Professionalisierungsprozesses noch sehr schwer fällt, das In action-Handeln614 der Lehrperson 

in den Vignetten fachdidaktisch zu beurteilen. Dies ist keine keine neue Erkenntnis, da dies 

bereits Resch und Heuer in ihrer Längsschnittstudie thematisierten. Die befragten 

Referendare*innen besaßen ein Repertoire an Fachwissen, konnten dieses aber nicht auf 

konkrete Unterrichtssituationen übertragen.615 Kanert616 zeigte ebenfalls, dass die Verknüpfung 

theoretischer und praktischer Ausbildungselemente eine große Herausforderung für die 

Lehrerbildung darstellt. 

Eine offengebliebene Frage beschäftigt sich mit der Eignung des benötigten Referenzwertes. 

Es konnte aufgrund der beschriebenen Schwierigkeit nicht befriedigend geklärt werden, warum 

die Bildung einer homogenen Expertennorm nicht möglich war.  

Dafür wäre eine Auswertung der mit den befragten Experten*innen geführten Interviews 

interessant. Mithilfe ihrer Aussagen wäre eine Überarbeitung des theoretischen Hintergrundes 

der Facetten vorstellbar. Fraglich bleibt, ob das gewählte Testinstrument ein geeignetes 

Verfahren darstellt, um fachdidaktisches Wissen von Studierenden zu erheben, da selbst die 

gewählten Experten*innen Schwierigkeiten hatten, die Items klar einzuschätzen. Eine 

                                                     
613 Vgl. hierzu: Mario Resch/Christian Heuer: Fachwissen und geschichtsdidaktisches Wissen und Können bei 

Lehramtsanwärterinnen und Lehramtsanwärtern zu Beginn der zweiten Ausbildungsphase. In: Monika Waldis, 

Beatrice Ziegler (Hrsg.): Forschungswerkstatt Geschichtsdidaktik. Beiträge zur Tagung „geschichtsdidaktik 

empirisch 17“. Bern 2019. Resch/Heuer/Seidenfuß (Anm. 595), S. 251 ff.  

614 Vgl. Resch/Heuer/Seidenfuß (Anm. 595), S. 251. 

615 Vgl. Resch/Heuer (Anm. 613), S. 7. 

616 Vgl. Kanert (Anm. 81), S. 366. 
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Möglichkeit, um den Referenzwert eindeutiger zu gestalten, wäre ein Verfahren, ähnlich einem 

Delphi-Verfahrens, in dem man die Experten*innen an einen Tisch setzt, um die Eignung der 

Items zu diskutieren. Dabei könnten sich neue Perspektiven für die Konstruktion von 

geschichtsdidaktischen Kategorien und Prinzipien für „Feedback geben“ und „Diagnostizieren 

können“ ergeben. 

Eine weitere Möglichkeit, den Vignettentest zu überarbeiten, wäre eine Veränderung der Stufen 

der Likert-Skala, ähnlich dem Verfahren zur Bildung der Referenznorm. Es sollte darüber 

nachgedacht werden, ob die sechs Stufen der Likert-Skala eine zu feingliedrige Abstufung für 

die zugrunde liegenden Konstrukte darstellen, da sie eine angemessene Übertragung 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 „überhaupt nicht geeignet“ (bzw. 

„sehr treffend“ und „überhaupt nicht treffend“) für eine deutliche Unterscheidung teilweise zu 

diffus. Im Sinne von Transparenz und Nachvollziehbarkeit ist eine Überarbeitung dringend 

angebracht.  

Es zeig sich, dass Vignettentests kaum geeignet sind, nach Wissen und Können zu 

differenzieren; dies ist jedoch aus theoretischer und praktischer Sicht notwendig. Um sich 

konstruktiv damit auseinander setzten zu können, welche Herausforderungen und welche 

Kompetenzen (fachdidaktisch, fachwissenschaftlich oder pädagogisch) beim Einsatz von 

Fertigkeiten aufseiten der angehenden Lehrpersonen zur Einschätzung det 

Unterrichtssituationen nötig sind, bedarf es neben dem geschlossenen Antwortformat anhand 

von Ratingskalen auch ein Format, das es den Probanden*innen ermöglicht, eigene Antworten 

zu formulieren. In einem offenen Antwortformat wäre es den Studierenden erlaubt, ihre 

getroffenen Einschätzungen der Items zu begründen.  

Nach Resch, eröffnet die situationsbezogene Erfassung fachdidaktischer Kompetenzen ein 

breites Forschungsfeld.617 Aus den durch die Testauswertungen und -evaluationen gewonnenen 

Erkenntnissen können Impulse für die Fort- und Ausbildung von Lehrkräften gewonnen 

werden.  

Aus der Pretest-Entwicklungsperspektive wäre zu reflektieren, ob die erste Phase der 

Professionalisierungsprozesse für die Befragung mit dem Testinstrument und den gewählten 

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 für die Einschätzung dieser Vignetten benötigt wird, ausprägt. 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 über unterrichtliche Handlungen vermittelt wird. Daher 

wird es erst anwendbar und zum Können, wenn es in konkreten Unterrichtssituationen zum 

Einsatz kommt. 618  Daher sollten Feedback und Diagnose vermehrt in der Aus- und 

Weiterbildung von Lehrkräften verankert werden.  

Unterrichtsvignetten als Erhebungs- und Reflexionsformat eröffnen für Studierende, 

Referendare und erfahrene Lehrkräfte die Möglichkeit, theoretisches Wissen mit der 

Unterrichtspraxis zu verknüpfen. 619  Ergänzend wäre die Durchführung von 

Interventionsstudien oder vertiefenden Seminaren zum Thema Feedback und Diagnose im 

Geschichtsunterricht eine weitere Möglichkeit, die Wirksamkeit der Lehrformate zu 

beleuchten. Da es sich bei Feedback als auch bei Diagnose um bedeutende Ausgangspunkte 

jeglicher Förderung im schulischen Kontext handelt, sollte deren domänenspezifische 

Wendung in den Ausbildungsstätten gefördert werden.  

Es ist nicht vollkommen gelungen, klar abzugrenzen, was das Testinstrument tatsächlich misst. 

Dennoch stellen die Vorgehensweise und die methodischen Entscheidungen Stärken der Arbeit 

dar, da es gelungen ist, sowohl ein Verfahren als auch einen Orientierungsrahmen für die 

Konzeption späterer Testinstrumente zu schaffen. Die skizzierten Herangehensweisen lassen 

sich leicht auf andere Domänen übertragen und können so zu einer Verbesserung der 

Hochschulbildung von angehenden Lehrkräften beitragen, sodass langfristig eine Verbesserung 

der Unterrichtsqualität erreicht wird.  

Die Befunde dieser Arbeit zeigen, dass der Umgang mit geschichtsdidaktisch profilierten 

Feedbacks und Diagnosen auch weiterhin eine Herausforderung für die Praxis des 

Geschichtsunterrichts, für die universitäre Ausbildung und für weitere Testentwicklungen 

darstellt. 

                                                     
618 Vgl. Heuer/Resch/Seidenfuß (Anm. 11), S. 169. 

619 Vgl. Resch/Heuer/Seidenfuß (Anm. 595), S. 254 
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