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1 Einleitung

»Warnung!
Geschichte kann zu Einsichten fithren
und verursacht Bewusstsein!“

Ein Schild mit dieser Aufschrift begriifit die Besucherinnen und Besucher am Ein-
gang des zeitgeschichtlichen Forums in Leipzig. Ironisch warnt es vor eigentlich recht
wiinschenswerten Folgen einer Befassung mit der Vergangenheit. Ganz so leicht ist es
aber doch nicht: Weder sind Einsichten und Bewusstsein alleinige oder gar notwen-
dige Folgen jeglicher Beschiftigung mit Geschichte, noch lassen sich Geschichte und
Bewusstsein so einfach als Ursache und Wirkung voneinander trennen.

Anders als in Diktaturen, in denen Geschichte unhinterfragt zur Legitimation der
politischen Realitdt benutzt wird, besteht der Anspruch freiheitlicher Gesellschaften
darin, ihre Mitglieder zu kritischem Selber-Denken zu befihigen und ihr historisches
Bewusstsein zu schirfen. Diesem Ziel dient insbesondere auch kompetenzorientierter
Geschichtsunterricht in der Schule. An den jeweils betrachteten Themen sollen Me-
thoden und Einsichten erarbeitet werden, mit deren Hilfe den Lernenden ein reflek-
tierter und (selbst-)reflexiver Umgang mit der Geschichte und Vergangenheit mog-
lich wird.

Die meisten Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktiker sind sich darin einig,
dass im Geschichtsunterricht nicht primir ,Wissen iiber die Vergangenheit® vermit-
telt werden soll, sondern dass es vielmehr darum geht, grundlegende Kompetenzen
fir den Umgang mit Vergangenheit/Geschichte aufzubauen (vgl. z.B. fiir die Verei-
nigten Staaten: Stearns, 1998; Wineburg, 2001; Mandell, 2008; VanSledright, 2014; fiir
Kanada: Seixas, 2008; Seixas & Morton, 2013; fiir Europa: Erdmann & Hasberg, 2011;
fiir Australien: Taylor & Young, 2003). Trotz unterschiedlicher Bildungstraditionen ist
»Geschichte denken statt pauken (Schreiber & Mebus, 2005) das verbindende Ele-
ment eines Grofiteils der nationalen und internationalen Diskussion iiber die Ziele
des historischen Lernens bzw. der ,history education“ (Koster, Thilnemann & Ziils-
dorf-Kersting, 2014).

Wiahrend hinsichtlich der Ziele weitgehende Einigkeit in der Geschichtsdidaktik
herrscht, bestimmen Divergenzen die Diskussion, wenn es um die Uberpriifung geht,
inwieweit Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen historischen Denkens tatsidchlich
erwerben. Zur Klirung miissen verschiedene mogliche Zwecke dieser Uberpriifung
unterschieden werden. Um nur einige zu nennen: Sollen die Kompetenzentwicklun-
gen Einzelner erfasst werden (Diagnostik auf Einzelfallebene) oder interessiert die
Verteilung von Kompetenzauspragungen in und zwischen Gruppen (Assessment-
Studien)? Sollen in evaluativer Absicht Ergebnisse konkreter Lernprozesse untersucht
oder sollen Hinweise fiir weiterfithrende Entscheidungen gewonnen werden? Sollen
in den Aufgaben zur Bestimmung der Kompetenzauspragungen vornehmlich die im
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Unterricht thematisierten Lerninhalte aufgegriffen werden oder vor allem neue Inhal-
te und Probleme, um so vorrangig transferable Fahigkeiten in den Blick zu nehmen?

Notwendig ist auch eine Positionierung zur Frage, inwiefern historische Kompe-
tenzen im Rahmen von vergleichenden Schulleistungsstudien tiberhaupt erfasst wer-
den konnen. Wihrend z.B. in Deutschland der Verband der Geschichtslehrer dies
prinzipiell in Frage stellt (Verband der Geschichtslehrer, 2011), werden im internati-
onalen Rahmen Moglichkeiten von sogenannten Large-Scale-Assessments (LSA) auch
im Fach Geschichte erprobt (z.B. Ercikan & Seixas, 2015; Kiihberger, 2013). Einzu-
ordnen sind solche Vergleichsstudien in den grundlegenden Paradigmenwechsel der
Bildungspolitik, der auch den deutschsprachigen Raum erfasste. Die einflussreiche
»Klieme-Expertise® (Klieme et al., 2003), mit der in Deutschland auf den sogenannten
PISA-Schock, also die schlechten Ergebnisse deutscher Schiilerinnen und Schiiler
im internationalen Vergleich, reagiert wurde, schlug die Einfithrung nationaler Bil-
dungsstandards vor. Sie sollen die foderalen Bildungssysteme darauf verpflichten,
»den Aufbau von Kompetenzen, Qualifikationen, Wissensstrukturen, Einstellun-
gen, Uberzeugungen, Werthaltungen [...]“ zu unterstiitzen, um so ,die Basis fiir ein
lebenslanges Lernen zur personlichen Weiterentwicklung und gesellschaftlichen Be-
teiligung® (S. 12f.) zu legen. Unter , Kompetenz“ werden dabei die ,bei Individuen
verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten® be-
zeichnet, die notig sind, ,um bestimmte Probleme zu losen®, ,sowie die damit ver-
bundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihigkeiten,
um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen“ (Weinert, 2001, S. 27-28).

Bildungsstandards und (kompetenzorientierte) Bildungsplane zu setzen, ist letzt-
lich ein politischer Akt, welcher normative Entscheidungen iiber gesellschaftliche
Ziele von Bildung und Erziehung ebenso umfasst wie die Verpflichtung, die fiir ihre
Erreichung nétigen Rahmenbedingungen und Ressourcen bereit zu stellen. Aller-
dings sind solche Entscheidungen nur dann verantwortlich zu treffen, wenn die an-
gesprochenen Konzepte tragfihig sind. In anderen Worten: Es bedarf solider Kom-
petenzmodelle und der Moglichkeit, die darin beschriebenen Kompetenzen reliabel
und valide zu erfassen. Dies wiederum ist eine Aufgabe der Wissenschaft. Da in
Deutschland gemaf; den Vorgaben der Kultusministerkonferenz (KMK) die Bildungs-
standards auch den Besonderheiten fachlichen Lernens Rechnung tragen sollen, sind
insbesondere die Fachdidaktiken gefordert, auf Grundlage der doméanenspezifischen
Erkenntnisse tragfahige Kompetenzmodelle zu entwickeln.

Zunichst wurden, finanziert von der KMK und unter Federfiihrung des Insti-
tuts zur Qualititssicherung im Bildungswesen (IQB), Bildungsstandards sowie, da-
mit verbunden, Kompetenzmodelle und Instrumente zu deren Uberpriifung nur fiir
die ,,PISA-Ficher® (Unterrichtssprache, 1. Fremdsprache, Mathematik, Naturwissen-
schaften) entwickelt. Getragen von der Sorge, ohne derartige Konzeptionen zu Fa-
chern ,,zweiter Giite“ zu werden (Sachse, 2005), fand in einigen weiteren Fichern die
Entwicklung von Kompetenzmodellen und Bildungsstandards ohne diesen zentralen
Auftrag und ohne die damit verbundene Finanzausstattung statt. Fiir das Fach Ge-
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schichte entstanden in der Folgezeit im Rahmen von geschichtsdidaktischer Reflexi-
on und Forschung, aber auch im Rahmen von Verbandstatigkeit oder Lehrplanarbeit
der Bildungsverwaltungen eine Reihe von z.T. deutlich unterschiedlich ausgerichteten
Kompetenzmodellen (Vergleiche finden sich in Barricelli, Gautschi & Korber, 2012;
Korber, 2007b; Mayer, 2014; fiir die Entwicklung im anglophonen Bereich siehe Eise-
le-Brauch, 2010).

Eine forschungspolitische Entscheidung war es, im Rahmen von zentralen Pro-
grammen der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) oder des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung (BMBF) zur Kompetenzmodellierung und -erfas-
sung in der Folgezeit auch Ficher zu adressieren, die in PISA und vergleichbaren
Untersuchungen nicht vertreten waren. Hinter diesen Programmen steht als {iber-
geordnetes Ziel der Bildungspolitik, generalisierbares Wissen iiber Bildungsprozesse
und ihre Rahmenbedingungen zu gewinnen, um darauf aufbauend bildungsrelevante
Entscheidungen und Reformen im Bildungssystem treffen zu kénnen (vgl. hierzu das
Rahmenprogramm zur Férderung der Empirischen Bildungsforschung (www.empiri-
sche-bildungsforschung-bmbf.de) und das Programm zur , Kompetenzmodellierung
und Kompetenzerfassung im Hochschulsektor® des BMBF (http://www.kompeten-
zen-im-hochschulsektor.de/) sowie das Schwerpunktprogramm , Kompetenzmodelle
zur Erfassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozes-
sen“ der DFQG).

Ahnliche Programme gab es auch fiir die Schweiz und fiir Osterreich. In der
Schweiz wurden im Kontext der gesetzlich geforderten ,,Harmonisierung“ der Bil-
dungsziele fiir die Facher Schulsprache, erste Fremdsprache, Mathematik und Natur-
wissenschaften von der Schweizerischen Erziehungsdirektorenkonferenz (EDK) For-
schungsprojekte finanziert, um sogenannte Basiskompetenzen zu erarbeiten (http://
www.edk.ch/dyn/12930.php). In Osterreich kam es dhnlich wie in Deutschland zu
breit angelegten Bildungsstandardiiberpriifungen in Deutsch, Englisch und Mathe-
matik (www.biefie.at). Allerdings blieben auch die weiteren Facher(-kombinationen)
aufgrund einer Arbeit an neuen kompetenzorientierten Maturaformaten und Lehr-
plinen sowie an einer neuen Leistungspriifungsverordnung im bildungspolitischen
Fokus.

Im Kontext ,empirischer Kompetenzmodellierung und -erfassung“ ist das hier
vorgestellte interdisziplindre Projekt ,,HiTCH: Historical Thinking - Competencies in
History® zu verorten. Das Ziel des HITCH-Projekts bestand darin, einen Test zu ent-
wickeln, mit dem sich die Kompetenzen historischen Denkens von Schiilerinnen und
Schiilern in Large-Scale-Assessments erfassen lassen. Damit verbunden war die Ab-
sicht, eine Grundlage fiir die Beriicksichtigung der Doméne Geschichte in groflen
Schulleistungsstudien zu legen. Im Anschluss an die allgemeine Kompetenzdefinition
Weinerts (2001) und an den Diskussionsstand der Geschichtsdidaktik (Barricelli et
al., 2012) werden dabei unter Kompetenzen historischen Denkens doménenspezifi-
sche, nicht aber an konkrete, zuvor unterrichtete Gegenstinde gebundene Fihigkei-
ten, Fertigkeiten und Bereitschaften verstanden.
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Ein wesentlicher Fokus der Arbeit im HiTCH-Projekt lag auf der Entwicklung
entsprechender Aufgabenformate fiir die Kompetenztestung. Die Herausforderung
bestand darin,

o dass die Aufgaben iiblichen psychometrischen Giitekriterien entsprechen miissen,
also objektiv, reliabel und valide sein miissen;

o dass sie fachliche, geschichtsdidaktische und geschichtstheoretische Anforderun-
gen erfiillen missen, dass sie also z.B. die zentralen Kompetenzbereiche adressie-
ren miissen, dass ihre Konstruktionslogik auf ganz unterschiedliche historische
Gegenstande anpassbar sein muss und dass sie nicht mechanisch oder durch ,,Er-
satzhandlungen®, wie etwa nur durch sinnentnehmendes Lesen, bewiltigt werden
konnen;

o dass die Aufgaben sowohl in einem {iberschaubaren zeitlichen Rahmen zu bear-
beiten als auch auszuwerten sein miissen.

Die Testentwicklung erforderte eine enge interdisziplindre Zusammenarbeit von Ex-
pertinnen und Experten der Empirischen Bildungsforschung und der Geschichts-
didaktik.! Grundlage war die Beriicksichtigung der international anerkannten Stan-
dards Empirischer Bildungsforschung, bei gleichzeitiger Fundierung des Tests auf
einer theoretisch begriindeten Definition historischen Denkens und der dazu nétigen
Kompetenzen. Aufgrund der Anschlussfihigkeit an die nationale und internationale
Auseinandersetzung mit historischen Kompetenzen wurde das Kompetenz-Struktur-
modell der FUER-Gruppe (FUER-Modell) als Theoriebasis gewéhlt (vgl. Kapitel 2.3)
Die fiir die Testentwicklung nétige Forschungs- und Entwicklungsarbeit wire
ohne die finanzielle Unterstiitzung durch das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung® an die Universititen Tiibingen (Ulrich Trautwein), Eichstétt-Ingolstadt
(Waltraud Schreiber), Hamburg (Bodo von Borries, Andreas Korber) sowie das Leib-
niz-Institut fiir Wissensmedien Tiibingen (Stephan Schwan) nicht moglich gewesen.
Als Konsortialpartnerinnen und -partner schlossen sich Nicola Brauch (Universi-
tat Bochum), Johannes Meyer-Hamme (Universitat Paderborn), Christoph Kiihber-
ger (Padagogische Hochschule Salzburg) sowie Béatrice Ziegler (Padagogische Hoch-
schule Nordwestschweiz) dem HiTCH-Projekt an. Christiane Bertram, Matthias
Hirsch, Kathrin Klausmeier, Martin Merkt, Herbert Neureiter, Wolfgang Wagner,
Monika Waldis, Michael Werner und Andreas Zuckowski haben als wissenschaft-

1 Der Begriff der ,,Empirischen Bildungsforschung® hat in den vergangenen Jahren unterschied-
liche Konnotationen erhalten. So wird die Empirische Bildungsforschung als ein interdiszipli-
néres Forschungsfeld konzipiert, in das sich etablierte Disziplinen wie die Erziehungswissen-
schaft, Psychologie, Soziologie sowie die Fachdidaktiken einbringen, ohne ihre angestammte
Disziplin zu verlassen. Dariiber hinaus gibt es jedoch auch eine wachsende Zahl von Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern, die sich primar als ,Empirische Bildungsforscherinnen
oder -forscher“ definieren und damit den Kern einer neuen Disziplin bilden. Wenn im Folgen-
den von der Zusammenarbeit zwischen ,,Empirischer Bildungsforschung® und Fachdidaktik
die Rede ist, so liegt dem das letztgenannte Verstindnis von Empirischer Bildungsforschung
zugrunde.

2 Die Forderung erfolgte im Rahmen des BMBF-Programms zur Férderung von Forschungsvor-
haben in Ankopplung an Large-Scale-Assessments unter der Férdernummer LSA006.
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liche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter einen wesentlichen Anteil am Gelingen des
Projekts. Bewusst wollen wir auch die sehr engagierten wissenschaftlichen Hilfskréf-
te namentlich auffithren, die zum Teil sehr eigenstindige Beitrdge in die Arbeit ein-
gebracht haben: Anna Benning, Hanna Grofimann, Lisa Henke, Johannes Hoffmann,
Tobias Mall, Franziska Meis, Juliana Schwerdtfeger, Franziska Singh und Julia Wit-
tig. Das Projektteam von insgesamt sieben Hochschulen in Deutschland, Schweiz und
Osterreich wurde zwischenzeitlich tiberfithrt in ein Konsortium, das die Arbeit an
und mit dem HiTCH-Test weiterfithren wird (Informationen hierzu: www.hitch-pro-
jekt.de).

Fir das HiTCH-Projektteam markiert die vorliegende Verdffentlichung einen ers-
ten Meilenstein. Sie beschreibt die theoretischen Primissen, die methodische Vor-
gehensweise und die Ergebnisse der geleisteten Entwicklungsarbeit fiir einen Large-
Scale-Test in Geschichte, diskutiert die Bedeutung fiir die Empirische Bildungsfor-
schung und die Geschichtsdidaktik, markiert weiteren Forschungsbedarf, aber auch
die Relevanz fiir die Weiterentwicklung des Geschichtsunterrichts. Der vorliegen-
de Band richtet sich an Bildungsforscherinnen und -forscher sowie Kolleginnen und
Kollegen der Fachdidaktik, aber auch an die Lehrerbildung in allen Phasen, an Fach-
leute in der Bildungsadministration, an Lehrerinnen und Lehrer sowie an Studieren-
de. Weil der HiTCH-Test in interdisziplindrer Kooperation entstanden ist, wird die
Fachterminologie beider Disziplinen verwendet. Manches wird der einen Lesergrup-
pe starker und der anderen weniger erlduterungsbediirftig erscheinen. Wir haben uns
bemiiht, die Konzepte zugleich verstdndlich und fachlich prizise darzustellen.

In diesem Band geht es um die Vorstellung des Weges hin zu einem Test zur
quantitativen Erfassung historischer Kompetenzen. Dafiir werden in Kapitel 2 aus-
gehend von den geschichtstheoretischen Pramissen die grundlegenden Ziele des
Geschichtsunterrichts und die dort zu erlernenden Kompetenzen skizziert. An-
schliefend werden die Herausforderungen bei der empirischen Erfassung histori-
scher Kompetenzen herausgearbeitet und bisherige Vorgehensweisen sowie der For-
schungsstand skizziert. Kapitel 3 beschreibt auf dieser Grundlage die Entwicklung
eines historischen Kompetenztests fiir Large-Scale-Assessments. Die durchlaufenen
Phasen des HiTCH-Tests werden kurz skizziert. Die Methodendarstellung (Kapitel
4) riickt die in der Haupterhebung eingesetzten Instrumente und die gewahlten Ana-
lysestrategien ins Zentrum. Die Ergebnisse (Kapitel 5) werden dann im Hinblick auf
die interne Struktur der Daten und die Validitit des Instruments in Abgrenzung zu
verwandten Konstrukten (beispielsweise Lesekompetenz) betrachtet. Die Publikati-
on schlief3t mit einer Diskussion der Ergebnisse sowie mit einem Ausblick auf For-
schungsdesiderate (Kapitel 6).
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2 Theoretische Grundlagen: Historische Kompetenzen,
Kompetenzmodelle und Kompetenzmessung im Fach Geschichte

Kompetenztests sollen objektiv, reliabel und valide sein. Das bedeutet, dass das Er-
gebnis des Tests unabhingig davon sein soll, wer den Test durchfiihrt bzw. auswer-
tet und auch andere Rahmenbedingungen keine Rolle spielen (Kriterium der Objek-
tivitat). Zudem sollen die Tests auch bei wiederholter Messung unter nur leichten,
den Rahmen des Ublichen nicht verlassenden Abweichungen nicht nur verlisslich
zu den gleichen Ergebnissen kommen (Kriterium der Reliabilitit), sondern tatsidch-
lich auch das erfassen, was gemessen werden soll (Kriterium der Validitit). Deshalb
miissen die entsprechenden Kompetenzen zuvor theoretisch definiert und begriindet
sein. Das gilt auch fiir die Beziehung der zu messenden Gréf3e zu anderen, verwand-
ten oder zu unterscheidenden Gréf3en wie auch fiir die Beziehung von zu messenden
Aspekten zueinander.

In der deutschsprachigen Debatte hat sich fiir die Definition einer Kompetenz so-
wie fiir die Darstellung der Zusammenhénge der Kompetenzen das Format ,, Kompe-
tenzmodell“ durchgesetzt, wobei allerdings die einzelnen Kompetenzmodelle in ih-
rem Anspruch, ihrer Reichweite und ihrem Elaborationsgrad sehr unterschiedlich
ausfallen. Oft graphisch unterstiitzt, begriinden und beschreiben Kompetenzmodel-
le theoretisch und systematisch, welchen spezifischen Beitrag zu einer allgemeinen
Bildung ein Fach leisten soll, welche besonderen Fihigkeiten, Fertigkeiten und Be-
reitschaften in ihm geférdert und wie Qualititsauspragungen solcher Kompetenzen
unterschieden werden sollen. Auch die Anteile allgemeiner (,,generischer) Kompe-
tenzen in den fachspezifischen Anforderungen werden in ihnen reflektiert (Korber,
2007a, 2012). Ein Kompetenzmodell historischen Denkens soll idealerweise definie-
ren, was unter historischem Denken zu verstehen ist, wozu dieses dient, welche Ope-
rationen und Teilschritte dabei zu unterscheiden sind und welche Fahigkeiten, Fertig-
keiten und Bereitschaften zu seinem Vollzug nétig sind.

Im Folgenden werden Grundlagen der geschichtsdidaktischen Kompetenzmodel-
lierung herausgearbeitet. Dies geschieht unter Bezugnahme auf das FUER-Kompe-
tenzmodell (Korber, Schreiber & Schoner, 2007), wobei Anschliisse zu vergleichbaren
bzw. partiell verwandten Modellen diskutiert werden. Ein sehr grundlegender Un-
terschied des FUER-Modells zu den meisten Modellen ist, dass diese von einer auf
schulisches Lernen ausgerichteten Form historischen Denkens ausgehen und das Ver-
fiigen-Konnen iiber ein curricular vorgegebenes Geschichtsverstindnis oder ein Den-
ken-Koénnen im schulischen Rahmen fokussieren. Das FUER-Modell dagegen geht
von der grundsitzlichen Orientierungsfunktion aus, die historisches Denken fiir In-
dividuen und Gesellschaften hat. In diesem grofieren Kontext wird Schule als der Ort
angesehen, an dem das Historisch-Denken-Lernen explizit gefordert wird. Die nar-
rativistische Geschichtstheorie (vgl. das nachfolgende Kapitel 2.1) findet im FUER-
Modell eine explizitere Beachtung als in anderen Modellen, wobei auch diese sich
tiber ein narratives Geschichtsverstdndnis fundieren. Auf die Narrativititstheorie auf-
bauend wird in Kapitel 2.2.3 historisches Denken ndher erschlossen, u.a. auch in der
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spezifischen Fokussierung des historischen Lernens als Historisch-Denken-Lernen
(Kapitel 2.2.3.7).

2.1 Die narrativistische Geschichtstheorie — Grundlage aktueller
Geschichtsdidaktik

Die narrativistische Geschichtstheorie ist ein Ergebnis wissenschaftsphilosophischer

wie fachdidaktischer Reflexionen und Forschungen zur Funktion von Geschichte fiir

das Leben der Individuen und menschlicher Gesellschaften, zu den Bedingungen und

Moglichkeiten, Prinzipien und Verfahren historischer Erkenntnis und zu den Formen

und Funktionen historischen Wissens. Die Analytische Philosophie der Disziplin Ge-

schichtswissenschaft, vornehmlich in der Variante von Arthur C. Danto (1965; USA),

Paul Ricceur (1988/1983; Frankreich) sowie Hans-Michael Baumgartner (1975, 1997)

und Jorn Riisen (1982, 1983, 1989, 1994, 2008, 2013; jeweils Deutschland) identifi-

zierte die Funktion von Geschichte fiir Individuen und Gesellschaften in der zeit-
lichen Orientierung lebensweltlicher Identitidten und Handlungen und arbeitete die
hierfiir geltenden erkenntnistheoretischen Rahmenbedingungen heraus. Im Zuge die-
ser Theorieentwicklung wird zwischen Vergangenheit und Geschichte unterschieden.

Vergangenheit steht fiir die Wirklichkeit fritherer Zeiten, die nicht als solche erfass-

bar ist, und Geschichte fiir diejenige grundsitzlich narrative Form, in welcher Ver-

gangenes, als Ergebnis historischer Denkprozesse, allein dargestellt werden kann.

Dies bedeutete zum einen eine Absetzung von der élteren Vorstellung von Geschich-

te als eines feststehenden, wenn auch erst allmahlich im Zuge von Forschung immer

besser bekannten Bestandes von Wissen iiber die Vergangenheit. Zum anderen ver-
bindet sich damit die grundsitzlich hinterfragende Haltung gegeniiber jeglicher Art
verbindlicher, identitétsstiftender Masternarrative, wie sie lange Zeit in der National-
geschichtsschreibung vorherrschend waren und zum Teil noch immer sind. An de-
ren Stelle trat die Anerkennung einer prinzipiellen Mehrzahl konkurrierender und
dennoch triftiger Narrationen (Jérn Riisen) Giber gleiche Gegenstinde bei gleichzei-
tiger Ablehnung eines theorie- und methodenlosen Relativismus. Dem entsprach die

Anerkennung der auch gesellschaftlich-kulturellen Gebundenheit und Funktion al-

len historischen Denkens. Hieraus wurde der Bedarf nach strukturellen Qualitdtskri-

terien fiir historisch triftige Aussagen abgeleitet (u.a. Riisen 1983, 1986, 1989, 2013).
Als konstitutive Merkmale aller ,Geschichten, also als epistemologische Prinzipi-

en, sind identifiziert worden:

o Narrativitit, d.h. dass in einer historischen ,Narration®, ausgehend von einer Fra-
gestellung, mindestens zwei verschiedene, zeitlich differente Gegebenheiten oder
Begebenheiten sinnhaft miteinander verkniipft werden, sodass eine sprachlich ver-
mittelte Verlaufsstruktur entsteht (Brauch, 2015; Riisen, 1983, 2013). Narrativitat
wird also strukturell verstanden und so gegeniiber belletristischen, wesentlich fik-
tionalen bzw. fiktiven Erzéhlungen abgegrenzt.
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Perspektivitit, d.h. die Standortgebundenheit sowohl des Geschichtsdenkenden,
also auch der Urheberin und des Urhebers von Quellen und der Rezipientin und
des Rezipienten historischer Narration sowie die damit verbundene Perspektivie-
rung. Damit ist die jeweilige Bedeutungszuschreibung gemeint, die aus dem Zu-
sammenhang von Ereignissen eine orientierungsbietende Narration macht. Die
einzelnen Perspektiven sind grundsitzlich partikular. Deshalb steigert es die Qua-
litat historischen Denkens, jeweils mehrere Perspektiven zu beriicksichtigen und
in Bezug zu einander zu setzen, wobei eine Vollstandigkeit aller Perspektiven nicht
denkbar ist.

Retrospektivitit, d.h., die auf vergangene Ge- und Begebenheiten riickblickende
Entstehung jeglicher historischen Narration. Retrospektivitdt ist gekennzeichnet
von einer grofleren (zeitlichen) Distanz vom jeweiligen Ereignis- und Zusammen-
hangskomplex und der damit einhergehenden prinzipiellen Informiertheit tiber
spatere Entwicklungen. Die dabei eingenommene Retro-Perspektive unterscheidet
sich damit unhintergehbar von den Perspektiven der Zeitgenossen; ebenso unhin-
tergehbar ist ihre eigene Gegenwartsgebundenheit. Im gegenwartsgebundenen und
retrospektiv gewonnenen Wissen iiber Ge- und Begebenheiten, iiber Zusammen-
hinge der Vergangenheit, iiber die Perspektiven damaliger Zeitgenossinnen und
Zeitgenossen ist zugleich die Moglichkeit angelegt, daraus Orientierung fiir Ge-
genwart und Zukunft zu gewinnen (vgl. auch Ventzke, 2016).

die Prinzipien der Partikularitit und der Selektivitit, d.h. die Unmoglichkeit, eine
wie auch immer definierte vergangene Wirklichkeit in toto in einer Geschich-
te zu fassen. Partikularitdt steht dabei fiir fehlende Spuren vergangenen Gesche-
hens ebenso wie fiir die Liicken der Uberlieferung, die durch zufillige Verluste wie
durch systematische Filterung, nicht zuletzt bei der Archivierung, entstanden sein
konnen. Selektivitét ist abhdngig vom historisch Denkenden und ist z.B. bestimmt
durch dessen Fragestellung, die jeweiligen individuellen wie kollektiven Perspekti-
ven oder das jeweilige inhaltliche, methodische, theoretische Vorwissen.
Konstruktivitit, d.h. die unhintergehbare Notwendigkeit, dass Geschichte immer
von jemandem hergestellt wird, dass also auf Uberlieferung beruhende Einzelhei-
ten (,Vergangenheitspartikel“?) aktiv zu einem stimmigen narrativen Zusammen-
hang gefiigt werden. Die Bindung jeder historischen Narration an jhre Konstruk-
teurin und ihren Konstrukteur betont die Abhéngigkeit z.B. von Fragestellungen,
von individuellen und gesellschaftlichen Zusammenhiangen, von Interessen an der
Bildung historischen Sinns. Zugleich verweist das Prinzip der Konstruktivitit auf
den Bedarf an Kriterien fiir die Qualitdt historischer Aussagen und Orientierun-
gen sowie der dazugehorigen Prozesse (vgl. unten Triftigkeiten, Kapitel 2.2.3.6).

3 Die Anfithrungszeichen bei ,Vergangenheitspartikel“ verweisen darauf, dass diese nicht eine
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2.2 Didaktische Wendungen
2.2.1 Geschichtsbewusstsein

Aus dem Fundament der narrativistischen Geschichtstheorie folgt die Beriicksichti-
gung nicht-akademischen historischen Denkens und auflerwissenschaftlicher histo-
rischer Erzdhlungen als relevante Auspragungen des grundlegenden Prozesses his-
torischer Orientierung. Dies aber zieht notwendig geschichtsdidaktisch relevante
Konsequenzen nach sich. In Deutschland wurde, u.a. von Karl-Ernst Jeismann, Jérn
Riisen, Hans-Jiirgen Pandel und Bodo von Borries in den 1970er Jahren das Konzept
des Geschichtsbewusstseins entwickelt, verstanden als Komplex von Dispositionen,
Prozessen und Fihigkeiten im und zum ,,Umgang“ mit Geschichte. Auf der Basis der
skizzierten narrativistischen Geschichtstheorie wurden zum einen geschichtsdidak-
tische Prinzipien zur Erforschung des Geschichtsbewusstseins von Individuen und
Gruppen in der Gesellschaft formuliert, zum anderen Prinzipien eines auf ein entwi-
ckeltes, reflektiertes und (selbst-)reflexives Geschichtsbewusstsein zielenden Lernens.
Unter anderem iiber die Rezeption der englischsprachigen Arbeiten von Jorn Riisen
(zusammengefasst in Riisen, 2005) wurde das Konzept der Historical Consciousness
auch im angelsichsischen (Seixas, 2004) und skandinavischen Raum verbreitet (Jen-
sen, 2003; Eliasson, Alvén, Axelsson Yngvéus, & Rosenlund, 2015).* Das betriftt auch
die Implementierung in Schulcurricula der westlichen Welt (Brauch, in press).

Nicht erst aus der narrativistischen Geschichtstheorie, sondern bereits aus ihrem
historistischen Vorldufer stammt die in der deutschen Geschichtswissenschaft zen-
trale Unterscheidung von Quelle und Darstellung als zweier grundsitzlicher, hinsicht-
lich ihres erkenntnistheoretischen Status zu unterscheidender Materialgattungen. Sie
wurde im Rahmen der narrativistischen Geschichtstheorie sowohl verfeinert als auch
erweitert, so etwa mit Blick auf ,narrative Quellen® oder auf Zeitzeugenaussagen, die
auf spezielle Weise Aspekte von Quelle und Darstellung vereinen (Schreiber & Ar-
kossy, 2009).

In einem kompetenzorientierten Geschichtsunterricht sollen Schiilerinnen und
Schiiler einerseits verschiedene Gattungen von Quellen und Darstellungen zu un-
terscheiden lernen (vgl. u.a. die Ansitze bei Pandel, van Boxtel, van Drie oder
Wineburg), andererseits sollen sie verstehen, dass es bei einer Reihe von Materiali-
en von der Fragestellung abhingt, ob sie als Quellen oder Darstellungen genutzt wer-
den. Dies wird insbesondere im FUER-Modell betont. Es macht also keinen Sinn,
eine quasi-dichotome, idealtypische Unterscheidung zwischen diesen Materialkatego-
rien zu treffen. Es geht vielmehr darum, die Einsichten, die in dieser Unterscheidung
und den idealen Quellen- und Darstellungstypen gefasst werden, im Erkenntnispro-

4 Es steht dort aber, insbesondere in Bezug auf schulisches Lernen in Konkurrenz zu anderen
Ansitzen der Operationalisierung ,,historischen Denkens®, etwa aus dem englischen Schools
Council History Project (SCHP), der US-amerikanischen Stanford History Education Group
(Wineburg, 2001) und der kanadischen Gruppe um Peter Seixas (Seixas, 2011, 2015).
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zess des historischen Denkens nutzbar zu machen (Ziegler, 2007; Seixas, 2015; Kor-
ber, 2016).

2.2.2 Didaktische Konsequenz der Perspektivitat: Multiperspektivitat

Perspektivitdt als Prinzip historischer Erkenntnis ist bereits angesprochen worden.
Didaktisch ist aus ihr die Konsequenz gezogen worden, aus mindestens zwei Griin-
den immer die Beriicksichtigung mehrerer relevanter Perspektiven zu fordern: Zum
einen wird so am eindeutigsten der Gefahr einer Indoktrination oder gar Uberwil-
tigung - und somit quasi einem Verstof3 gegen den ,,Beutelsbacher Konsens® (Schie-
le & Schneider, 1977; Buchstein, Frech & Pohl, 2016) entgegengewirkt. Gemeint ist,
dass Lernende nicht zur einfachen Ubernahme oder Konstruktion von alternativlos
scheinenden Deutungen und Wertungen verleitet werden, zu denen sie sich selbst
nicht mehr kritisch-distanzierend verhalten kénnen. Multiperspektivitit in diesem
Sinne ist die Voraussetzung dafiir, Geschichte selber denken zu kénnen (Bergmann,
2000). Zum anderen erfordert das Selber-Denken-(Kénnen) auch, die Unhintergeh-
barkeit der Perspektivitit als Charakteristikum des Historischen zu beriicksichtigen,
Perspektivitdt also nicht als ,leider unvermeidbare Verzerrung' anzusehen, sondern
gewissermaflen als Teil des historischen Universums selbst.

Aus beiden Griinden ist es sinnvoll, drei ,,Ebenen” zu differenzieren, in denen sich
Perspektivitit unterschiedlich findet (u.a. Borries, 2004 oder Stradling, 2004) und die
im Folgenden beschrieben werden.

2.2.2.1 Perspektivitat auf der Ebene der Quellen

Alle Quellen reprisentieren bestimmte Perspektiven, u.a. weil sich in ihnen beispiels-
weise der kulturelle, soziale und politische Standort der Verfasserin oder des Ver-
fassers und dessen Intentionen widerspiegeln. Daraus ergibt sich die Forderung,
historische Sachverhalte anhand jeweiliger Quellen aus den als relevant herausgear-
beiteten unterschiedlichen Perspektiven zu erforschen (,Multiperspektivitit im en-
geren Sinne“; Borries, 2004). Aus diesem Grunde diirfen die Perspektivititen der
Wahrnehmungen, Pragungen und Bedeutungszuweisungen zu vergangenen Be- und
Gegebenheiten, wie sie sich aus den Quellen erschlieflen lassen, nicht als duflerliche
Verzerrungen' einer dahinter liegenden ,Wahrheit* missverstanden werden. Sie sind
ihrerseits ein zu erforschender Aspekt der nur auf der Basis von Quellen zugingli-
chen ,,damaligen Situation®
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2.2.2.2 Perspektivitat auf der Ebene der historischen Darstellungen

Die Einsicht in den perspektivischen - d.h. partikular-einschrinkenden, aber auch
bedeutungs-konstituierenden — Charakter aller historischen Darstellungen schafft die
Grundlage fiir den de-konstruierenden Umgang mit Narrationen fremder Urheberin-
nen und Urheber aus der aktuellen wie aus vergangenen Gegenwarten. Die Einsicht
hat zugleich auch Riickwirkungen auf die Erarbeitung und Gestaltung eigener histo-
rischer Narrationen.

Erst auf dieser Grundlage kann ein historisch Denkender historische Darstellun-
gen de-konstruierend sowohl auf die Fragestellungen, den Quellenbezug, die Interes-
sen und deutungsleitenden Normen und Konzepte des Autors befragen als auch ihr
Verhiltnis zu den eigenen Fragen, Interessen und Normen etc. kldren. Auch hier gilt,
dass die Zusammenschau und der Vergleich voneinander abweichender (,kontrover-
ser; Borries, 2004) Perspektiven historischer Darstellungen weder Vollstindigkeit in
Bezug auf das betrachtete Vergangene ermdglicht, noch einen allgemeinverbindlichen
Anspruch in Bezug auf die zeitspezifischen Deutungen und Sinngebungen.

2.2.2.3 Perspektivitat auf der Ebene der Rezipientinnen und Rezipienten

Schliefllich folgt aus der Einsicht in die allgemeine Perspektivitdt historischen Den-
kens auch diejenige in die Perspektivitit des heutigen Fragens, Re- und De-Konstru-
ierens, Deutens, Wertens und also Orientierens, des eigenen und des aller anderen
(vgl. Borries, 2004: Pluralitat der sinnbildenden Schlussfolgerungen wie der Wertun-
gen iiber vergangene Ge- und Begebenheiten).

Qualitatssteigernd fiir das historische Denken ist damit die Einsicht, dass es we-
der eine einzige Geschichte zu einem beliebigen historischen Zusammenhang ge-
ben kann, noch dass es auch nur sinnvoll wire, sich fiir die sozial, kulturell, politisch
und individuell verschieden positionierten Menschen auf eine Geschichtsdeutung mit
universalem Anspruch (Masternarrativ) und ihre Vermittlung zu einigen. Ebenso er-
gibt sich aus der Einsicht in das Prinzip der Perspektivitit auf Rezipientinnen- und
Rezipientenebene, dass es bedeutsam und moglich ist, sich iiber die unterschiedli-
chen (,,pluralen®) Geschichtsdeutungen und ihre Orientierungsleistungen auszutau-
schen - ohne gegenseitige Abwertung oder gar Gewalt. Aus der ,,Pluralitit® histori-
schen Erkennens und der ,Kontroversitit historischer Narrationen® folgt aber auch
nicht die Notwendigkeit einer umstandslosen Anerkennung jeglicher Deutungen und
Sinnbildungen, sondern die gesellschaftliche und auch fachliche Notwendigkeit ihrer
Diskussion. Notwendig ist also der Austausch iiber gemeinsame Anforderungen, etwa
hinsichtlich der ,Triftigkeiten® der jeweiligen Narrationen (vgl. Kapitel 2.2.3.6).
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2.2.3 Historisches Denken - der Prozess hinter einem narrativen
Geschichtsverstandnis

2.2.3.1 Historisches Denken: anthropologisch-funktional

Die anthropologisch-funktionale Begriindung historischen Denkens besteht in der
immer wieder neu zu leistenden zeitlichen Orientierung, die der Bewdltigung er-
fahrener Kontingenz dient (Riisen, 1983, 2013). Jorn Riisen hat die entsprechenden
theoretischen Konzepte und Prinzipien zunédchst am Beispiel der wissenschaftlichen
Geschichtsforschung entwickelt und im zugehérigen zirkularen Modell der disziplind-
ren Matrix verdeutlicht.

Methoden
(Regeln der
empirischen Forschung)
Formen
(der Darstellung)

Ideen
(Leitende Hinsichten auf die
Erfahrung der Vergangenheit)

[Fachwissenschaft]

[Lebenspraxis]

Funktionen
(der Daseinsorientierung)
Interessen
(interpretierte Bediirfnisse
nach Orientierung in der Zeit)

Abbildung 1:  Risen, J.: Historische Vernunft, 1983, S. 26.

Die Matrix wurde bald auch fiir schulisches Geschichtslernen (Riisen, 2001; Seixas,
2016) und generell fiir historisches Denken (Korber, 2007a; Hasberg & Korber, 2003)
adaptiert und ist eine wesentliche Grundlage fiir die Theorie historischen Denkens,
die ihrerseits die Basis der Kompetenzmodellierung bildet, wie sie u.a. von der
FUER-Gruppe ausdifferenziert wurde (vgl. Kapitel 2.3).
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2.2.3.2 Historisches Denken: Theoriebildung

Historisches Denken wird verstanden als eine von allen Menschen notwendig vollzo-
gene Operation, die z.B. zur Klarung der eigenen individuellen und kollektiven Iden-
titdt und der Orientierung des eigenen Handelns in zeitlicher Hinsicht dient. Dem
historischen Denken liegt ein Komplex an Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaf-
ten zugrunde, die der Wissenschafts- und , Alltagswelt” gemeinsam und allen ver-
figbar sind. Gleichzeitig sind die Kompetenzen historischen Denkens aber einer
Entwicklung und Rationalisierung zugénglich, so dass Kompetenzen in sehr unter-
schiedlichen Ausprigungen vorliegen kénnen.

Damit verbunden ist die Forderung nach der Anerkennung der Méglichkeit und
Wirklichkeit unterschiedlicher Verarbeitungen. In pluralen Gesellschaften geht es um
die gegenseitige Anerkennung unterschiedlicher, von eigenen Positionen abweichen-
den Verarbeitungen und Resultate, sofern diese Triftigkeit (vgl. Kapitel 2.2.3.6) fiir
sich beanspruchen konnen.

2.2.3.3 Historisches Denken im gesellschaftlichen
Kommunikationszusammenhang

Geschichtsdidaktisch gewendet wird auch die Einsicht, dass alles historische Den-
ken nicht allein individuell ist, sondern sowohl in einem gesellschaftlichen Rahmen
als auch in einer gesellschaftlichen Kommunikation stattfindet (Rottgers, 1982). Mit
dem Konzept der Geschichtskultur wird in der didaktischen Theoriebildung der ge-
sellschaftlich feststellbare Umgang mit Geschichte bezeichnet, der die Sinnbildungs-
prozesse der Individuen rahmt und dem historischen Denken der Einzelnen sowohl
Denkriume erdffnet als auch deren Wahrnehmung und Auflerungen beeinflusst.

Aus der Eigenschaft historischer Orientierungsleistungen, nicht nur fiir das je-
weilige Individuum Geltung und Orientierungskraft zu besitzen, sondern in gesell-
schaftlicher Kommunikation auch fiir spezifische Gruppen Relevanz zu gewinnen,
ergibt sich sowohl ein Interesse des Einzelnen an (zumindest partieller) Ubereinstim-
mung der eigenen orientierenden Geschichtssicht mit derjenigen der anderen, als
auch ein Anspruch der Gesellschaft als Ganzer an einem Mindestmafl an Uberein-
stimmung. Es muss dabei nicht um konkrete Orientierungen gehen, zumindest aber
um auf den Prozess des historischen Denkens bezogene Fahigkeiten und kategoria-
le und begriffliche Grundlagen. Sie sind die Bedingung dafiir, miteinander {iber his-
torische Deutungen und Sinnbildungen kommunizieren zu konnen. In freiheitlichen
Gesellschaften ist beispielsweise die verfassungsrechtlich verbriefte Moglichkeit und
Erwiinschtheit eines offenen und fachlich informierten gesellschaftlichen Diskurses
unter Partizipation moglichst vieler Biirgerinnen und Biirger ein solches Mindestmaf3
an Ubereinstimmung.
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2.2.3.4 Historisches Denken: Sinnbildungsmuster

Historisches Denken besteht, idealtypisch betrachtet, in der Erarbeitung narrativ for-
mulierter Zusammenhange zwischen Ge- und Begebenheiten unterschiedlicher his-
torischer Zeiten (Re-Konstruktion) und der kritisch-reflektierenden Analyse bereits
verbal vorliegender historischer Narrationen oder nonverbal ausgedriickter Kontinu-
itatsvorstellungen (De-Konstruktion). Die re-konstruierende Schaffung von Deutun-
gen und zeitiibergreifenden Sinnbildungen wie die de-konstruierende Auseinander-
setzung mit vorliegenden Narrationen und ihren Kontinuitdtsvorstellungen erfolgt
notwendig aus einer jeweils gegenwirtigen Perspektive. Solche Kontinuititsvorstel-
lungen kénnen sehr vielfaltig und unterschiedlich sein. Gleichwohl lassen sich in ih-
nen immer wiederkehrende Muster finden, die den historisch Denkenden als Grund-
muster bei der individuellen Sinnbildung zur Verfiigung stehen.

Jorn Riisen hat in diesem Sinne eine Typologie unterschiedlicher, historisch wie
logisch aufeinander aufbauender Erzihltypen entwickelt, die er ihrer orientierenden
Funktion wegen als Sinnbildungsmuster bezeichnet (Riisen, 1982, 2008, 2013). Un-
terschieden werden traditionale, exemplarische, genetische und kritische Sinnbil-
dungsmuster. In der traditionalen Sinnbildung wird die zeitiibergreifende Geltung
eines Zustandes bzw. eines Wertes allein durch Identifikation und Erzdhlen dessen
Ursprungs und somit durch ,,Stillstellung® aller seitherigen Zeit begriindet und gesi-
chert. Das exemplarische Sinnbildungsmuster stellt, angesichts der Erkenntnis fort-
gesetzter Veranderungen, Orientierung durch die Identifikation und Formulierung
zeitiibergreifend giiltiger und somit iibertragbarer Regeln her. Das genetische Sinn-
bildungsmuster geht von der Erkenntnis der Wandelbarkeit auch der Regeln und Lo-
giken menschlichen Leidens und Handelns aus; es ermoglicht temporale Orientie-
rung durch die Identifikation und Formulierung zeitabhdngiger und damit auch in
die Zukunft extrapolierbarer Entwicklungen. Das kritische Sinnbildungsmuster fiigt
den bestitigenden und erweiternden Dimensionen eine kritische, sich distanzierende
bei. Dieses Muster hat Riisen in der neuesten Darstellung unter Beriicksichtigung der
Erginzungen des Modells durch von Borries (1988) und Kérber (2013) nunmehr als
mehrfache, jeweils das hierarchisch vorangehende Muster delegitimierende, d.h. sei-
ne Orientierungsfihigkeit bezweifelnde Ubergangsform ausgearbeitet (Riisen, 2013).

2.2.3.5 Historisches Denken: Kategorien, Konzepte, Prinzipien

In der Geschichtsdidaktik wird der Blick darauf gewendet, geschichtstheoretische,
aber auch inhalts- und methodenbezogene Konzepte nicht als etwas der Geschichte
und dem historischen Denken und Lernen Auflerliches, sondern als deren konstitu-
tive Bestandteile zu fassen — und zwar sowohl fiir die akademische Disziplin, fiir die
Lehrerbildung, wie fiir das schulische Geschichtslernen.

Maf3geblich fiir historische Narrationen sind nicht nur die Perspektiven und In-
teressen der die Geschichte Verfassenden und die Quellen Hinterlassenden, sondern
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auch die Bedeutungen der Begriffe und Konzepte, mit deren Hilfe die jeweiligen Per-
spektiven iiberhaupt erst erfasst und kommuniziert werden koénnen. Sie prigen die
Moglichkeiten der narrativen Konstruktion von Sinn mit. Solche Konzepte und Be-
griffe nicht einfach implizit anzuwenden und fiir Eigenschaften der Vergangenheit
oder historischer Orientierung zu halten, kennzeichnet hoher entwickelte Auspra-
gungen historischer Kompetenz. Begriffe und Konzepte kénnen dann als Instrumente
des eigenen (und fremden) historischen Denkens explizit reflektiert werden.

Im Kompetenzmodell von FUER ist diese Fihigkeit der begrifflich-konzeptuel-
len Erfassung im Kompetenzbereich Sachkompetenz(en) modelliert. Die Kenntnis
von — mit Jorn Riisen als ,historische Eigennamen“ zu bezeichnenden - Daten, Or-
ten, Ereignissen und deren Bezeichnung ist ehrenwertes Lernziel, jedoch aufgrund
der fehlenden Ubertragbarkeit auf neue, andere Fille, kein Bestandteil von histori-
scher Sachkompetenz. Diese erfordert ihre Systematisierung in Konzepte. Diese kon-
nen inhalts-, methoden-, theorie- oder subjektbezogen sein (Schoner, 2007) und ha-
ben unterschiedliche Reichweiten. Exemplarisch werden im Folgenden Méglichkeiten
der Kategorisierung am Inhalts- und am Theoriebezug verdeutlicht. ,,Historisch® sind
inhaltsbezogene Konzepte dann, wenn sie prototypische Merkmale ebenso umfassen,
wie deren Zeitspezifik bzw. ihren Wandel in der Zeit. Die Konzepte konnen sich nach
dem Grad ihrer Abstraktion unterscheiden (vgl. ,Burg®, ,Konig" ,Krieg®, ,,Handel“
im Vergleich zu ,Revolution®, ,Macht®, ,Herrschaft oder zu ,,Politik®, ,Gesellschaft®,
»Gender®, , Performanz®). Letztere werden auch als inhaltsbezogene Kategorien be-
zeichnet, weil sie tberzeitliche Systeme darstellen, die erst durch Konzepte verzeit-
licht und an Fillen bzw. Situationen konkretisiert werden (vgl. Brauer, Lehmann &
Werner, 2016; Schoner, 2007; Schreiber, 2012; Ventzke, 2012).

Auch die theoriebezogenen Kategorisierungen lassen sich nach Reichweiten un-
terscheiden. Im Anschluss an die englischsprachige Forschung koénnen Konzepte
mittlerer Abstraktion als second order concepts bezeichnet werden. Sie betreffen den
Prozess des historischen Denkens und Urteilens (,,Periodisierung®, ,Ursache® und
sWirkung®), auf der hochsten Abstraktionsebene steht die begriffliche Fassung der
epistemologischen Prinzipien (Kithberger, 2012; s.o. Kapitel 2.1).

2.2.3.6 Historisches Denken: Triftigkeiten als Qualitatskriterien fiir historische
Narrationen

Aus den Geltungsanspriichen aller Geschichten ergibt sich ein Bedarf an strukturel-
len Kriterien fiir die Qualitdt historischer Aussagen und Orientierungen sowie der
dazugehorigen Prozesse. Naive Wahrheits- und Objektivitdtskonzepte sind dafiir -
gerade in stark heterogenen Gesellschaften — nicht ausreichend. Mit dem Konzept
der Triftigkeiten — 2013 bezeichnet er sie auch als ,,Plausibilititen” — hat Jorn Riisen
hierfiir Uberlegungen vorgelegt, die sowohl die Absicherung der Geltungsanspriiche
eigener Geschichten ermoglicht als auch die Uberpriifung von Geltungsanspriichen,
die andere erheben (Riisen, 1983, 2013). Riisen unterscheidet
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o die empirische Triftigkeit/Plausibilitdt als Kriterium, inwiefern eine Geschichte
grundsitzlich bzw. transparent nachvollziehbar auf der Uberlieferung von Erfah-
rungen aus der Vergangenheit beruht. Diese Eigenschaft kann durch Benennung
der Quellen als Grundlagen hergestellt werden, wobei im Idealfall deren Auswahl
offen gelegt und nach Vollstandigkeit gestrebt wird und die Relevanz und Aussage-
kraft der Quellen nicht nur behauptet, sondern argumentativ dargelegt wird.

« die normative Triftigkeit/Plausibilitit als Kriterium fiir die Zustimmungsfahigkeit
zu den in der Geschichte gewidhlten Relevanz-, Auswahl- sowie Urteilskriterien
bei den jeweiligen Adressatinnen bzw. Adressaten/ Rezipientinnen bzw. Rezipien-
ten. Dabei geht es auch um die Art und Weise, wie der Zusammenhang zwischen
in der Vergangenheit geltenden und aktuellen bzw. fiir die Zukunft antizipierten
Normen hergestellt wird. Ein Giitekriterium historischer Narrationen in einer he-
terogenen Gesellschaft ist, die Zustimmung der adressierten Rezipientinnen und
Rezipienten dadurch zu ermdglichen, dass unterschiedliche Zielgruppen mit un-
terschiedlichen Perspektiven adressiert werden und die Geschichte so erzdhlt wird,
dass diese unterschiedlichen Perspektiven in ihr beriicksichtigt werden (,,Perspek-
tivenerweiterung®).

o die narrative Triftigkeit/Plausibilitit als Kriterium fiir die Nachvollziehbarkeit der
narrativen Konstruktion durch das Publikum. Sie wird sichergestellt durch passen-
de Anwendungen allgemein anerkannter Regeln fiir die Darstellung von Erklarun-
gen und Zusammenhingen. Zur Verdeutlichung kénnen die jeweils dahinterste-
henden Ideen und wissenschaftlichen Theorien expliziert werden.

Unterschieden wird zudem zwischen Narrationen, die Behauptungen setzen, ohne
diese zu belegen, aber dennoch zustimmungsfihig sind (einfache Triftigkeit), und
Narrationen, die ihre Quellen ausweisen, ihre Normen in den Sinnbildungsangebo-
ten offenlegen und den Zusammenhang von Quellenaussagen und Sinnbildungsange-
boten argumentativ begriinden (gesteigerte Triftigkeit). Die Narrationen unter-
scheiden sich also in allen drei Dimensionen hinsichtlich des Grades, in dem der
Geltungsanspruch der erzéihlten Geschichte gesichert wird (Korber, 2016).

2.2.3.7 Historisches Denken: Lernen

In der Summe muss als Konsequenz der narrativistischen Geschichtstheorie nicht
nur Geschichte als je perspektivisches Konstrukt betrachtet werden und historisches
Denken als der Prozess, in dem es entsteht, sondern auch historisches Lernen als
Historisch-Denken-Lernen. Lernen kann also nicht mehr als die Ubernahme eines
grundsitzlich (wenn auch nicht vollstindig) objektiven, fiir alle gleichermaflen giilti-
gen Wissensbestandes gedacht und organisiert werden. Vielmehr zielt Lernen auf die
Befdhigung zu eigenstindigem Vollzug der Operationen historischen Denkens. Er-
worben werden die dafiir notwendigen Kompetenzen an begriindet ausgewéhlten In-
halten und Themen (u.a. Mierwald & Brauch, 2015).
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Es geht beim historischen Lernen in der Konsequenz der narrativistischen Ge-
schichtstheorie also darum, zu historischem Denken zu befahigen, d.h. zur eigenstdn-
digen und verantwortlichen Orientierung in der Zeit. Dies umfasst in synthetischer
Hinsicht die Prozesse der Re-Konstruktion von Vergangenem, in analytischer Hin-
sicht die Prozesse der De-Konstruktion vorliegender historischer Narrationen und
schlie8t die Befahigung zur immer wieder neuen Reflexion und Erweiterung der his-
torischen Orientierung und Identitdtsbildung ein (Brduer & Schreiber, 2016; Korber
et al., 2007).

2.3 Kompetenzen historischen Denkens: Das FUER-Modell

Die Entwicklung und Weiterentwicklung des FUER-Modells erfolgte und erfolgt in
einem internationalen Konsortium, der FUER-Gruppe. Sie besteht aus deutschen, os-
terreichischen und Schweizer Geschichtsdidaktikerinnen und -didaktikern und wur-
de von Geschichtslehrkriften aus diesen Landern und zusitzlich aus Belgien, Ungarn,
Ruménien und Sidtirol unterstiitzt. FUER ist ein Akronym und steht fiir das Pro-
gramm der Gruppe, die Férderung und Entwicklung eines reflekierten und (selbst-)
reflexiven Geschichtsbewusstseins.

Die Beschiftigung mit historischen Kompetenzen setzte 2003 ein, fiihrte
2006/2007 zur Erarbeitung des Kompetenz-Strukturmodells der FUER-Gruppe
(Schreiber et al., 2006; Korber et al., 2007) und ist bis heute nicht abgeschlossen, weil
Ausdifferenzierungen, Vertiefungen und Erweiterungen vorgenommen werden. Aus
den Resultaten der unterschiedlichen Arbeitsphasen werden drei Ergebnisse vorge-
stellt, die fiir das HITCH-Projekt von besonderer Relevanz sind: aus den Grundla-
gen (1) die Herausarbeitung der Basisoperationen der Re- und De-Konstruktion in
ihren Fokussierungen (Kapitel 2.3.1.1) und (2) die Dynamisierung des Konzepts Ge-
schichtsbewusstsein (Kapitel 2.3.1.2), und in Bezug auf (3) das Kompetenz-Struktur-
modell die definierten Kompetenzbereiche (vgl. Kapitel 2.3.2), die Uberlappungsbe-
reiche (vgl. Kapitel 2.3.3) und die Uberlegungen zur Graduierungslogik (vgl. Kapitel
2.3.4).

2.3.1 Grundlagen

2.3.1.1 Basisoperationen historischen Denkens und ,Fokussierungen”

Auf Grundlage der unter Kapitel 2.2.1 dargestellten Unterscheidung zwischen Quel-
len und Darstellungen werden die Basisoperationen der vergangenheitsbezogenen
Re-Konstruktion und der auf bereits vorliegende historische Narrationen bezogenen
De-Konstruktion unterschieden.

Bei der Re-Konstruktion wird synthetisierend vorgegangen. Aufgrund einer his-
torischen Fragestellung werden neue Narrationen geschaffen, wobei alle drei Triftig-
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keitskriterien (vgl. Kapitel 2.2.3.6) Beachtung finden. Bei der Theoriebildung konnte
dabei auf die historisch-kritische Methode zum Umgang mit Quellen zuriickgegrif-
fen werden, aber auch auf die Unterteilung des historischen Denkens in drei Schrit-
te durch Karl-Ernst Jeismann (1977, 1980), namlich in ,Sachverhaltsanalyse®, ,,Sach-
urteil® und ,Werturteil®, bzw. auf die damit vergleichbare Unterscheidung zwischen
»historischer Wahrnehmung®, ,historischer Deutung“ und ,historischer Orientie-
rung“ bei Jorn Riisen (1983). Schliefllich konnten auch Erfahrungen guter Praxis
historischer Forschung einbezogen werden, die — u.a. {iber die Reflexion des For-
schungsstands - neben den Quellen immer auch die bereits vorliegende Historiogra-
fie zum im Blick stehenden Thema beriicksichtigt (Ziegler, 2007).

Bei der Realisierung der Basisoperation De-Konstruktion werden vorliegende Nar-
rationen auf die in ihnen inhédrenten Quellenbeziige (nach Jeismann: Sachverhalts-
analysen), auf zeitspezifische Zeit- und Sinnbildungen (nach Jeismann: Sachurteile)
und auf Orientierungsangebote (nach Jeismann: Werturteile) hin untersucht. Es wer-
den also analysierende Operationen vollzogen.

In der sogenannten Sechs-Felder-Matrix (Schreiber, 2002; Schreiber et al., 2006)
hat die FUER-Gruppe die Basisoperationen des Re-Konstruierens und De-Kon-
struierens prazisiert, indem, aufbauend auf den Ansétzen von Jeismann und Riisen,
drei Fokussierungen unterschieden wurden, in denen re- und de-konstruiert wird. Es
handelt sich um die Fokussierung auf Vergangenes, dann auf die in jeweiligen Gegen-
warten geschaffenen historischen Narrationen und schliefSlich auf die Orientierungs-
leistungen fiir Gegenwart und Zukunft.

Die drei Fokussierungen strukturieren die Sechs-Felder-Matrix in der vertikalen Rich-

tung, die beiden Basisoperationen in horizontaler Richtung.

 Die Fokussierung auf Vergangenheit zielt auf die in der Disziplin der Geschichts-
wissenschaft methodisch kontrolliert erarbeiteten und deshalb als ,gesichert® ange-
nommenen Einzelheiten {iber die jeweilige Vergangenheit. Als ,Vergangenheitspar-
tikel“ (man beachte die Anfiihrungszeichen!) sind sie in jeder Narration enthalten.
Die Berticksichtigung des Kriteriums der empirischen Triftigkeit (s.o. Kapitel
2.2.3.6) im Vollzug der beiden Basisoperationen Re- und De-Konstruktion in der
Fokussierung auf Vergangenes zielt darauf, die empirische Begriindetheit der je-
weils verwendeten ,Vergangenheitspartikel® sicherzustellen. Unstrittig bleibt, dass
damit nicht deren vergangene Tatsdchlichkeit behauptet werden kann, sondern le-
diglich eine empirische Plausibilitdt dafiir, bestarkt insbesondere durch die Anwe-
senheit und Priifbarkeit von Quellen unterschiedlicher Gattungen.

o Die Fokussierung auf Geschichte konzentriert die Aufmerksamkeit auf die Kon-
struktion von (synchronen wie diachronen) Zusammenhangen, auf den deuten-
den Umgang mit Vergangenem und die sinnbildende Nutzung von Vergangenem
tiir die historische Orientierung. In re- wie in de-konstruierenden Denkprozessen
kommt der interpretierenden und deutenden Konstruktion, in welcher Vergangen-
heitspartikel zueinander in Bezug gesetzt werden, entscheidende Bedeutung zu.
Als Raster fir die Analysen konnen die zugrunde gelegte Fragestellung, die kon-
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textualisierenden Einordnungen, die dahinter stehenden theoretischen Konzepte,
die narrative Struktur der Darstellung, die Auswirkungen, die die Wahl des Medi-
ums fiir die Darstellung hat, etc. genutzt werden.

o Idealtypisch davon getrennt werden in der Fokussierung auf Gegenwart/Zukunft die
zumindest indirekt enthaltenen Beziige auf die eigene Gegenwart und die Orien-
tierungsangebote fiir die eigene Zukunft. Hier kommen Vorstellungen von Kon-
tinuitdit und Wandel zum Ausdruck, die den Rezipientinnen und Rezipienten
angeboten werden. Im Zentrum der Analysen stehen damit die konkret vorge-
schlagenen Sinnkonstruktionen bzw. die Anregungen zur eigenstandigen Sinnkon-
struktion, zudem jeweils deren normative und theoretische Verortung.

Die drei Fokussierungen kennzeichnen also aufeinander bezogene Elemente jeder
Narration. Die Pfeile in Abbildung 3 deuten dies an.

Fokussierung auf Fokussierung auf Fokussierung auf
Vergangenes ,Geschichte” Gegenwart/Zukunft

o ¢ ’A/j..

o./_

o — P [ ]
o — | m
Vergangenheitspartikel Partikel gruppieren/ Vergangenes/Geschichte
aus Quellen oder aus kontextualisieren (synchron auf die Gegenwart/Zukunft,
Darstellungen erheben oder diachron), interpretieren, in der und fur die ,erzahlt*
medien- und adressatengerecht wird, beziehen

darstellen

Abbildung 3: ,Fokussierungen” im FUER-Modell (Schreiber & Arkossy, 2009, S. 19)

2.3.1.2 Dynamisierung des Konzepts Geschichtsbewusstsein

Mit der Dynamisierung des Konzepts Geschichtsbewusstsein ist eine zweite Pha-
se der Arbeit an der FUER-Gruppe gekennzeichnet. Den Ausgangspunkt bildet das
Konzept einer disziplindren Matrix, die Jorn Riisen 1983 vorgelegt hat (Riisen, 1983;
vgl. Kapitel 2.2.3.1, dort auch die Abbildung der Matrix). Wolfgang Hasberg und An-
dreas Korber, zwei tragende Mitglieder der FUER-Gruppe, haben Riisens Matrix der
Geschichtswissenschaft unter dem Titel ,,Geschichtsbewusstsein dynamisch® zu einem
Prozessmodell historischen Denkens ausdifferenziert (Hasberg & Korber, 2003).
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Abbildung 4: ,Geschichtsbewusstsein dynamisch” (Hasberg & Kérber, 2003, S. 187)

Die Modellierung geht von einem Orientierungsbediirfnis aus, das in einer ,Verunsi-
cherung® besteht, die die bisherige ,,Orientiertheit” (Brauer & Schreiber, 2016) in Fra-
ge stellt. Das zeitliche Orientierungs- und Handlungsproblem wird in eine historische
Frage tberfithrt. Bei der Antwortsuche wirken sich Vorstellungen von und Einstel-
lungen zur Vergangenheit/Geschichte aus.

Aufgrund der Fragestellung erfolgt entweder eine re-konstruierende Auseinan-
dersetzung mit Vergangenheit oder eine de-konstruierende Auseinandersetzung mit
vorliegenden historischen Narrationen. Das Ergebnis der (im Idealfall methodenge-
leiteten) Re- und De-Konstruktion ist der Aufbau einer eigenen Narration oder die
Priifung fremder Deutungen und Sinnbildungen. Die Ergebnisse kénnen durch die
Beantwortung der anfangs gestellten Frage eine Orientierung geben, also die Verunsi-
cherung auflésen. Ergebnis konnen aber auch neue Verunsicherungen sein, die einen
weiteren historischen Denkprozess initiieren.

Dieses Prozessmodell ,Geschichtsbewusstsein dynamisch® wurde von der FUER-
Gruppe als Ausgangspunkt fiir die Bestimmung der zentralen Kompetenzbereiche
historischen Denkens genommen. Daher ist im Hintergrund der grafischen Darstel-
lung des FUER-Modells (sieche Abbildung 5) das Prozessmodell schemenhaft zu er-
kennen.
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2.3.1.3 Die Kompetenzbereiche, Kernkompetenzen, Einzelkompetenzen -
formale Unterscheidung

Bei der Entwicklung des FUER-Modells wurden Kompetenzbereiche und Kernkom-
petenzen unterschieden und definiert. Idealtypisch konnen ihnen alle Einzelkompe-
tenzen zugeordnet werden, die im konkreten Denkprozess vollzogen werden.

Kompetenzbereiche historischen Denkens umfassen Gruppen verwandter Kom-
petenzen, die sich aus der Systematik des historischen Denkens ergeben (Schreiber
et al., 2006, Glossar, S. 56). Aus dem eben dargestellten Prozessmodell ,Geschichts-
bewusstsein dynamisch® wurden drei prozedurale Kompetenzbereiche abgeleitet, die
historischen Frage-, Methoden- und Orientierungskompetenzen. Der vierte Kom-
petenzbereich ist ein kategorisierender (,historische Sachkompetenzen®). Er umfasst
die Fahigkeit, Fertigkeit, Bereitschaft, begrifflich zu strukturieren und bezieht sich auf
Prinzipien, Kategorien, Konzepte, Skripts und andere Strukturierungsschemata. Zwi-
schen den prozeduralen Kompetenzbereichen und der historischen Sachkompetenz
bestehen notwendig Zusammenhinge, die in der graphischen Darstellung als Uber-
lappungsbereiche visualisiert werden.

///\
p}/
Historische
Methoden-
kompetenz(en)
pa—
//—x . .
s el P Historische
Historische | Sachkompetenz(en) | pici o ne
Frage- Orientierungs-
kompetenz(en)

© FUER Geschichtsbewusstsein

Abbildung 5: FUER-Modell ,Kompetenzen historischen Denkens” (Schreiber et al., 2006, S. 30)
Die Kompetenzbereiche werden in den so genannten Kernkompetenzen operationali-

siert. Diese ,strukturieren den jeweiligen Kompetenzbereich, sind systematisch abge-
leitet und deshalb eindeutig zuordenbar (Schreiber et al., 2006, Glossar, S. 58).
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Abbildung 6:  Kernkompetenzen zur Operationalisierung der Kompetenzbereiche des FUER-
Kompetenz-Strukturmodells (Schreiber et al., 2006, Glossar, S. 58)

Neben den theoretisch begriindeten und idealtypisch modellierten Kompetenzberei-
chen und Kernkompetenzen stehen Einzelkompetenzen, die sich im konkreten Voll-
zug historischen Denkens zeigen. Einzelkompetenzen konnen entweder eindeutig
einer Kernkompetenz zugeordnet sein oder sich auf die Uberlappungsbereiche zwi-
schen mehreren Kernkompetenzen beziehen. Ihr Ausweis kann deduktiv erfolgen,
z.B. unter Bezug auf Kompetenzbereiche und Kernkompetenzen oder induktiv aus-
gehend vom konkreten Vollzug historischen Denkens (Schreiber et al., 2006, Glos-
sar, S. 59).°

5 Die Quellengattung ,historische Karikatur® erkennen kénnen, wire eine der Sachkompetenz
eindeutig zugeordnete Einzelkompetenz. Demgegeniiber bezieht sich die Einzelkompetenz
,,Uberprﬁfen konnen, inwiefern ein Autor eine zitierte Karikatur in seiner Narration triftig
genutzt hat®, auf mehrere Kernkompetenzen: Es gehen ein das Klassifizieren-Kénnen von
Bildern als historische Karikatur (Sachkompetenz), re-konstruierende Methodenkompetenzen
fir den Umgang mit Karikaturen und de-konstruierende Methodenkompetenz fiir die Analyse
historischer Narrationen.
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Abbildung 7:  Einzelkompetenzen im FUER-Kompetenz-Strukturmodell (Schreiber et al., 2006,
Glossar, S. 59)

2.3.2 Kompetenzbereiche und Kernkompetenzen - inhaltliche Beschreibung

2.3.2.1 Historische Fragekompetenzen

Indem historische Fragekompetenzen als eigener Kompetenzbereich definiert werden,
erweitert das FUER-Modell die Kompetenzdefinition Weinerts (2001), die das Prob-
lemldsen in neuen Situationen betont, indem es dem Aspekt des ,,Problemformulie-
rens” eine wichtige Funktion zuweist. Wie bereits dargestellt, geht die Modellierung
der FUER-Gruppe davon aus, dass der Prozess historischen Denkens durch gegen-
wirtige ,Verunsicherungen® ausgelost wird, die bisherige, historische Sinnbildungen
in Frage stellen. Verunsicherungen kénnen auftreten, wenn Entscheidungen fiir mor-
gen getroffen werden oder vorliegende Deutungen und Sinnbildungen in ihrer Trif-
tigkeit und/oder Orientierungsrelevanz eingeschétzt werden miissen. Irritationen und
Interesse konnen aber auch durch eine zufillige Begegnung mit Unerwartetem oder
durch eine arrangierte Lernumgebung ausgelost werden (Brauer & Schreiber, 2016;
Kiithberger, 2016; Meyer-Hamme, 2014; Schreiber, 2007). Entscheidend ist, dass eine
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Biindelung der Verunsicherungen/Irritationen in einer historischen Fragestellung er-
folgt, die historisches Denken initiiert: ,,Ohne historische Fragen keine Geschichte®
(Schreiber, 2007, S. 156). Fragen an den Anfang des Denkprozesses zu stellen, bedeu-
tet zugleich, dass die gestellten Fragen lenken, weil sie bestimmte Aspekte ins Zen-
trum riicken, bestimmte Standpunkte einnehmen, auf eine bestimmte Auswahl von
Materialien zielen (Droysen, 1857/1977, 1881/1974).

Als erste Kernkompetenz der Fragekompetenz wird definiert, historische Fragen
an die Vergangenheit selbst zu formulieren, um so auf die aufgetretenen ,Verunsiche-
rungen” zu reagieren (Brauch, 2016). Die zweite Kernkompetenz umfasst die Fihig-
keit, Fertigkeit und Bereitschaft, historische Fragestellungen anderer zu erschliefSen
und mit ,Verunsicherungen® in Zusammenhang zu bringen. Die erste Kernkompe-
tenz kann der Basisoperation der Re-Konstruktion zugeordnet werden, die zweite der
Basisoperation der De-Konstruktion.

2.3.2.2 Historische Methodenkompetenzen (Re- und De-Konstruktion)

Wenn zur Beantwortung einer Frage an die Vergangenheit Quellen und Darstellun-
gen untersucht werden, wird ein methodisch geregelter Re-Konstruktionsprozess mit
dem Ziel, zu einer eigenen Narration zu kommen, in Gang gesetzt. Eine Frage hinge-
gen, die die Struktur einer vorliegenden Narration in den Blick nimmt, initiiert einen
De-Konstruktionsprozess. Re- und De-Konstruktionsprozesse werden, wie unter Kapi-
tel 2.3.1.1 verdeutlicht, als die zwei Basisoperationen des historischen Denkens ver-
standen. Die dafiir notwendigen methodischen Fihigkeiten werden im FUER-Modell
im Bereich der Methodenkompetenz (Re- und De-Konstruktion) verortet. Die Kern-
kompetenzen der Methodenkompetenz sind somit die Fihigkeiten, Fertigkeiten und
Bereitschaft zu methodisch regulierter Re- und De-Konstruktion. Der Re-Konstruk-
tionskompetenz zugeordnet werden konnen die Schritte einer methodisch geleiteten
Quellenarbeit, von der Heuristik, tiber die innere und duflere Quellenkritik, die In-
terpretation der Quellen zur kontextualisierenden Narrativierung der Ergebnisse. Als
historisch-kritische Methode werden diese Schritte in den Einfithrungen in die histo-
rische Forschung beschrieben (z.B. Lingelbach & Rudolph, 2005). Der De-Konstruk-
tionskompetenz konnen die Schritte der kritischen Analyse historischer Narrationen
zugeordnet werden, indem z.B. von der Deskription der Elemente der Oberfldchen-
struktur ausgehend, in mehreren Schritten die darunter liegenden Tiefenstrukturen
erfasst und auf die Beachtung der Triftigkeits- bzw. Plausibilitdtskriterien (Schreiber
& Gruner, 2010) hin iiberpriift werden.
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2.3.2.3 Historische Orientierungskompetenzen

Der Kompetenzbereich der Orientierungskompetenz adressiert die Fahigkeit, Fertig-

keit und Bereitschaft, die Erkenntnisse und Einsichten, die durch die Re- und De-

Konstruktionsprozesse gewonnen wurden, explizit als historische Sinnbildung auf die

eigene Gegenwart und Zukunft zu beziehen. Damit kénnen Zukunftsentscheidun-

gen auch unter Bezug auf vergangene Erfahrungen begriindet werden. Dariiber hi-
naus geht es darum, vorhandene Orientierungsangebote auf die eigene Person und

Lebenswelt bzw. die eigene Weltsicht zu beziehen. Dies verlangt Selbstreflexion und

Fahigkeiten zur Selbsteinschétzung (Kérber et al., 2007; Kiithberger, 2012).

Als Kernkompetenzen wurden definiert,

o die Kompetenz, das eigene historische Welt- und Fremdverstindnis zu reflektieren
und zu erweitern. Es geht dabei darum, mit der , Alteritit“ des Vergangenen im
Vergleich zu Gegenwartserfahrungen umgehen und Zeitlichkeit von Entwicklung
und Verdnderung denken zu konnen.

o die Kompetenz, das eigene historische Selbstverstindnis zu reflektieren und zu er-
weitern; damit sind Prozesse der Identitétsbildung und -reflexion angesprochen.

+ die Kompetenz, das eigene Geschichtsbewusstsein zu reorganisieren; damit ist ge-
meint, die mentale Disposition fiir das Denken von Geschichte als lebenslangen
Prozess zu verstehen.

« die Kompetenz, historisch fundierte Dispositionen gegenwartiger und zukiinftiger
Handlungen zu reflektieren und zu erweitern. Die Fihigkeit, Fertigkeit und Bereit-
schaft, in der Praxis historisch fundiert zu agieren, ist angesprochen.

2.3.2.4 Historische Sachkompetenzen

Wie oben ausgefiihrt, unterscheiden sich die historischen Sachkompetenzen von den
drei prozeduralen Kompetenzen. Sie bezeichnen die Fahigkeit, Fertigkeit und Bereit-
schaft zur begrifflichen Kategorisierung (Schoner, 2007). Sie duflern sich darin, in im-
mer wieder neuen Zusammenhingen und Situationen iiber dominenbezogene Be-
grifflichkeiten verfiigen zu konnen (vgl. Kapitel 2.2.3.5). Kategorisiert werden kann
z.B. mit Hilfe der epistemologischen Prinzipien, inhaltsbezogener Kategorien und
Konzepte, methodenbezogener Skripts fiir das Re- und De-Konstruieren oder orien-
tierungsbezogener Zeit- und Sinnbildungsmuster.

Erst durch die Verfiigung tiber solche Kategorisierungen ist es moglich, sich z.B.
tiber historische Orientierungen auszutauschen, Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten zu bezeichnen, raum-, zeit- und kulturabhingige Veranderungen zu beschreiben,
sowohl iiber historisches Denken selbst als auch iiber Ergebnisse eines Denkprozes-
ses (Deutungen, Interpretationen, Schlussfolgerungen) mit anderen zu kommunizie-
ren. Historisches Denken erfolgt so nicht nur individuell-vereinzelt, vielmehr werden
Vorschlige zur historischen Orientierung gesellschaftlich anschlussfihig, Triftigkeiten
bzw. Plausibilititen kénnen gepriift und zur Grundlage von Austauschprozessen ge-
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macht werden. Als Kernkompetenzen der historischen Sachkompetenz wurden Be-
griffs- und Strukturierungskompetenz definiert.

2.3.3 Uberlappungsbereiche

Die Kompetenzbereiche lassen sich idealtypisch klar trennen. Zwischen den Berei-
chen bestehen aber systematische Zusammenhinge und Uberlappungen. Den Zu-
sammenhang zwischen den prozeduralen Kompetenzen bestimmen die Abldufe des
historischen Denkprozesses (Entwicklung von auf Re- oder De-Konstruktion zielen-
den Fragestellungen; ihre methodisch regulierte Bearbeitung einschlieflich der Nar-
rativierung der Ergebnisse; in Bezugsetzung zu bisher vorhandenen historischen
Orientierungen). Der reale Denkprozess kann abweichend von der idealtypischen
Modellierung Vor- und Riickwirtsbewegungen enthalten. Die ,Verunsicherungen®,
die ihn auslosen, entstehen im realen Denkprozess nicht nur durch lebensweltlich
auftretende Orientierungsbediirfnisse. Irritationen kénnen z.B. auch bei der Ausei-
nandersetzung mit Quellen und Darstellungen auftreten, bei der Konfrontation mit
unterschiedlichen Orientierungsangeboten oder wenn aufgrund der Quellenlage die
empirische Triftigkeit von plausibel erscheinenden Narrationen nicht nachgewiesen
werden kann.

Zusammenhinge und Uberlappungen bestehen auch zwischen den prozeduralen
Kompetenzen und der historischen Sachkompetenz. Die vorhandenen Ausprigun-
gen der Sachkompetenzen beeinflussen die Qualitit des Denkprozesses in den un-
terschiedlichen Phasen. Umgekehrt kénnen historische Sachkompetenzen in jedem
Denkprozess weiterentwickelt werden. Was zuvor fragmentiertes, nicht kategorisier-
bares Wissen war, kann im Prozess konkreten historischen Denkens verortet und ein-
geordnet, konzeptualisiert werden etc.

Die Zusammenhinge und Uberlappungen zwischen den Kompetenzbereichen
sind Folgen der in Kapitel 2.1 und 2.2 dargestellten Komplexitit historischen Den-
kens. Die Einzelkompetenzen, die aktiviert werden, um historische Denkprozesse
zu vollziehen, sind nicht nur in den Kompetenzbereichen, sondern auch in Uber-
lappungsbereichen verortet (vgl. Kapitel 2.3.1.3) und kdnnen untereinander in Bezie-
hung stehen.

2.3.4 Graduierungslogik im FUER-Modell

Im Unterschied zu anderen Kompetenzmodellen historischen Denkens wurde im
Rahmen des FUER-Modells auch ein Graduierungskonzept entwickelt, das es erlaubt,
unterschiedliche Ausprigungen im historischen Denken zu unterscheiden (Korber,
2007c, 2012).

Fiir die Ausdifferenzierung der Kompetenzniveaus wird der Grad der Verfiigung
tiber gesellschaftlich relevante Konventionen fiir historisches Denken herangezogen.
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Solche Konventionen sind notwendig, um in einer Gesellschaft oder in einer Grup-

pe zu Vergangenheit/Geschichte/historische Orientierungen tiberhaupt kommunikati-

onsfihig zu sein (vgl. Kapitel 2.3.1.1, Fokussierungen). Dem con-venire, d.h. der Eini-
gung auf bestimmte Konventionen, haften notwendig normative Ziige an.

In pluralen Wissensgesellschaften wire als Konvention z.B. eine Einigung auf ein
narrativistisch-konstruktivistisches Geschichtsverstindnis und auf die von Jérn Ri-
sen definierten Triftigkeitskriterien (vgl. Kapitel 2.2.3.6) fiir historische Narrationen
denkbar bzw. auch auf Operationalisierungen, wie sie z.B. im FUER-Modell vorgelegt
wurden. Konventionen miissten dann bezogen auf alle Kompetenzbereiche vereinbart
werden. Es gibe also konventionelle Formen fiir das Stellen und Erkennen histori-
scher Fragen, fiir re- und de-konstruierende Methoden, fiir historische Orientierung
beim Umgang mit der Welt, mit sich und den anderen. Bei diesen Operationen wiir-
den Kategorien, Konzepte und Strukturierungsschemata angewandt, die in der Ge-
sellschaft bzw. der jeweiligen sozialen Gruppe anerkannt sind (= Konventionen zum
Kompetenzbereich der historischen Sachkompetenzen).

Grundsitzlich spielen Schule, Universitit und andere formale und nonformale
Bildungsinstitutionen fiir das systematische Erlernen und Unterscheiden der je giil-
tigen oder ausgehandelten Konventionen eine bedeutsame Rolle. Insofern kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler einer Schulstufe als ,,soziale Gruppe® verstanden wer-
den und die iiber Bildungsplane oder Bildungsstandards definierten Kompetenzziele
und die Modi der Kompetenzférderung als dort geltende Konventionen.® Folgt man
dem Kompetenzverstindnis der FUER-Gruppe, miissen die in der Schule erworbe-
nen Kompetenzen auf lebensweltlich relevante Orientierungsfragen bzw. auf aufler-
schulisch angetragene Orientierungsangebote anwendbar sein.

Generell darf nicht tibersehen werden, dass es sich bei Konventionen um zeit-,
raum-, kultur- und gruppenspezifische Konstruktionen handelt. Sie kénnen fiir ganze
Gesellschafen gelten oder nur fiir einzelne Gruppen innerhalb einer Gesellschaft. In
der Graduierungslogik des FUER-Modells ist es ein differenzierendes Kriterium, ob
der/die historisch Denkende den Konstruktcharakter von Konventionen erfasst und
inwiefern sich dies auf sein historisches Denken auswirkt. Der Grad der ,,Konventi-
onsverfiigung” und damit das Niveau fiir Kompetenzausprigungen bestimmt sich so-
mit durch die Art und Weise des Umgangs mit Konventionen, die dem Denkenden
moglich sind, und nicht daran, iiber welche konkreten Konventionen er/sie verfiigt.
Daraus ergeben sich folgende Niveauunterscheidungen:

« Das Kompetenzniveau wird als konventionell/intermedidr bezeichnet, wenn der/die
historisch Denkende iiber gesellschaftliche Konventionen verfiigen kann, indem
er/sie diese im historischen Denken anwendet.

« Das Kompetenzniveau wird als transkonventionell/elaboriert bezeichnet, wenn es
der/dem historisch Denkenden moglich ist, die Konventionen in ihrem Konstrukt-

6 Zentral ist dafiir auch die Erkenntnis, dass normative Konventionen wie Lehrpline fluide
gesellschaftliche Konstrukte und Ergebnisse entsprechender Aushandlungsprozesse beziiglich
der Philosophie des Lehrplans sowie der Auswahl der Gegenstinde oder des Kompetenzver-
standnisses sind (Brauch, 2015, 2016b).
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charakter zu erkennen und zu reflektieren. Er/Sie kann also die fiir die jeweilige
Gruppe und Gesellschaft geltenden Konventionen als zeit-, raum-, kulturabhingig
und damit verdnderbar wahrnehmen, ist in der Lage, diese fiir sich selbst zu mo-
difizieren oder ganz zu verdndern, ggfs. dabei tiber Moglichkeiten nachzudenken,
mit diesen Einsichten in die eigene Gruppe bzw. in andere mit ihr in Bezug ste-
hende Gruppen hinein zu wirken.

o Als a-konventionell/basal wird das Kompetenzniveau bezeichnet, wenn der/die sich
mit Geschichte/Vergangenheit Befassende sich situativ und in wechselnden Situati-
onen auch vollig unterschiedlich verhilt, ohne dabei systematisch auf die Konven-
tionen seiner Gruppe zuriickgreifen zu konnen.

Die dreistufige Differenzierung der Niveaus (konventionell/intermedir, transkonven-
tionell/elaboriert und a-konventionell/basal) werden als Niveau-Bereiche definiert, die
idealtypisch voneinander abgrenzbar sind. Innerhalb der Niveau-Bereiche bestehen
notwendig zahllose Abstufungen der Kompetenzauspragungen. Im a-konventionell/
basalen Niveau konnen historisch Denkende z.B. bezogen auf unterschiedliche Kom-
petenzbereiche einige/mehrere Konventionen kennen, ohne diese regelmaflig zu nut-
zen. Im konventionell/intermedidren Niveau kann der/die historisch Denkende z.B.
erkennen, dass in der Schule anders mit Geschichte umgegangen wird, als in seinen
peer-Groups, ohne daraus Konsequenzen zu ziehen. Im transkonventionell/elaborier-
ten Niveau kann der/die historisch Denkende fiir sich Alternativen zu den Konventi-
onen in seiner Gruppe finden, ohne dariiber nachzudenken, inwiefern diese Einsich-
ten kollektiviert werden konnen/sollen.

Nicht nur innerhalb der Niveau-Bereiche bestehen Abstufungen, die - beispiels-
weise in Bezug auf eine empirische Erfassung - auszudifferenzieren wiren. Auch die
Ubergangsstufen zwischen den Kompetenzniveaus konnen niher bestimmt werden.
Im Ubergang vom basalen zum intermedidren Niveau etwa handelt es sich um ers-
te schwache Auspragungen des Verfiigens iiber Konventionen (Lehmann, Werner &
Zabold, 2016; Meyer-Hamme, 2007), im Ubergang vom konventionell/intermediiren
zum transkonventionell/elaborierten Niveau um tastende Versuche der Konventions-
reflexion (Werner & Schreiber, 2015).

Die hinter der Graduierungslogik des FUER-Modells stehende Komplexitit ist
betrachtlich, u.a. deshalb, weil der Einzelne unterschiedlichen Gruppen angehort,
in denen in der Regel auch unterschiedlich mit Geschichte/Vergangenem umgegan-
gen wird, oder weil Konventionen Veridnderungsprozessen unterliegen, die zum Teil
schwierig zu erfassen sind. Es ist also zu betonen, dass die Graduierungslogik des
FUER-Modells vorerst ganz grundsitzlich verschiedene Niveaus historischen Den-
kens unterscheidet, ohne eine Fokussierung auf historisches Denken in schulischen
Zusammenhingen vorzunehmen. Es gibt bislang lediglich erste Ansitze fiir systema-
tische Kriterien zur Beschreibung von Niveau-Unterschieden innerhalb der drei Ni-
veaubereiche.
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2.4 Das FUER-Modell im nationalen und internationalen Kontext

Neben dem FUER-Modell wurden in den letzten Jahren weitere deutschsprachi-
ge und internationale Modellierungen historischen Denkens entwickelt und teilwei-
se auch fiir pragmatische und empirische Ansétze genutzt. International ist die den
deutschsprachigen Modellen weitestgehend gemeinsame Kompetenzkonzeption nach
Weinert (2001) und Klieme et al. (2003) nicht verbreitet, weshalb z.B. fiir den eng-
lischsprachigen Bereich mit Seixas und Ercikan (2015) allgemeiner von ,,Kognitions-
modellen® historischen Denkens als einer Vergleichsebene gesprochen werden sollte.
Im Folgenden wird ein Uberblick iiber deutsch- und englischsprachige Konzeptionen
gegeben.

2.4.1 Weitere deutschsprachige Konzeptionen

1) Die ,Einheitlichen Prifungsanforderungen fiir die Abiturprifung® (EPA)
der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder der Bundesrepublik
Deutschland (KMK, 1989/2005) strukturieren im Unterricht zu entwickelnde und
von Abiturientinnen und Abiturienten zu erwartende Fihigkeiten mittels ,Opera-
toren”. Diese bereits aus der Zeit vor der Kompetenzorientierung stammende und
fachiibergreifend giiltige, fachlich aber fokussierte Konzeption ist insofern als Re-
ferenz- und Vergleichsebene fiir die Erstellung fachspezifischer Kompetenzkon-
zeptionen und -tests bedeutsam, als sie ebenfalls Tétigkeiten von Schiilerinnen
und Schiilern modelliert (ohne jedoch die ihnen zugrunde liegenden Fahigkei-
ten kompetenztheoretisch zu begriinden). Dafiir werden drei Anforderungsberei-
che definiert und auf die Facher bezogen: Der Anforderungsbereich I (,,Repro-
duktion®) umfasst das Wiedergeben von Sachverhalten aus einem abgegrenzten
Gebiet und im gelernten Zusammenhang mittels eines reproduktiven Benutzens
eingeiibter Arbeitstechniken (Operatoren: ,nennen®, ,aufzdhlen®, ,zusammen-
fassen, ,wiedergeben®). Operatoren fiir Leistungen im Anforderungsbereich II
(»Reorganisation und Transfer) fokussieren auf das selbststindige Erklaren, Be-
arbeiten und Ordnen bekannter Inhalte und das angemessene Anwenden gelern-
ter Inhalte und Methoden auf andere Sachverhalte (Operatoren: ,analysieren’,
»untersuchen®, ,herausarbeiten®, ,erldutern®, ,einordnen®). Der Anforderungsbe-
reich IIT (,Reflexion und Problemlésung®) umfasst den reflexiven Umgang mit
neuen Problemstellungen, mit den eingesetzten Methoden und mit gewonnenen
Erkenntnissen, um zu eigenstidndigen Begriindungen, Folgerungen, Deutungen
und Wertungen zu gelangen (Operatoren: ,,bewerten, ,,Stellung nehmen®, ,,disku-
tieren’, ,,priifen’, vergleichen®). Die in der Abstufung der Anforderungsbereiche
gedachte , Niveau“-Differenzierung unterscheidet sich von der im FUER-Modells
vorgelegten Graduierung insofern fundamental, als innerhalb jedes Anforde-
rungsbereichs Aufgaben in unterschiedlich reflektierter Weise gelost werden kon-
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nen (Korber & Meyer-Hamme, 2007; Korber, Meyer-Hamme & Schreiber, 2007;
Korber, 2007a, 2012).

2) Ein frihes, von Michael Sauer vorgeschlagenes ,pragmatisches Kompetenzmo-
dell“ (Sauer, 2006) formuliert als Kompetenzbereiche Fahigkeiten historischen
Denkens von Schiilerinnen und Schiilern mit einem spezifischen Fokus auf Me-
dien und Methoden (Methodenkompetenz), beschrankt diese aber auf im Ge-
schichtsunterricht zu foérdernde Auspragungen. Dariiber hinaus werden unter
Deutungs- und Reflexionskompetenz fachspezifische Kompetenzen fiir den Um-
gang mit Vergangenheit und Geschichte beschrieben. Ein anderer Bereich kon-
zeptualisiert vornehmlich die Verfiigung iiber konkrete, nicht-iibertragbare Wis-
sens- und Deutungsbestinde; er wird dennoch als Kompetenzbereich bezeichnet
(»Sachkompetenz®). Der Geschichtslehrerverband (Verband der Geschichtslehrer
Deutschlands, 2007, 2011) und einige Rahmenlehrplidne haben das Modell aufge-
griffen. Mit dem FUER-Modell bestehen nur geringe Uberschneidungen, schon
wegen der Beschriankung auf das Feld ,,Schule®, vor allem aber wegen des hohen
Anteils an nicht-iibertragbaren Wissens- und Deutungsbestinden und der insge-
samt geringen Bedeutung von Transfer.”

3) Hans-Jiirgen Pandel (2005) geht in seiner Kompetenzkonzeption von auflerschu-
lischen ,Bewidhrungsfeldern® der Kompetenzen historischen Denkens aus und
somit, wie die FUER-Gruppe, tiber schulisches Geschichtslernen hinaus. Er un-
terscheidet vier, in einem Kreislaufmodell entlang der Zeitachse verortete Kom-
petenzbereiche: Die Gattungskompetenz als die Fihigkeit, mit den verschiedenen
Textgattungen, die die Grundlage der Befassung mit Geschichte bilden, umgehen
zu konnen; die Interpretationskompetenz als die Fdhigkeit, aus den Gattungen
historisches Wissen und historischen Sinn zu entnehmen; die geschichtskulturelle
Kompetenz als Voraussetzung zur Befragung und Bearbeitung in der Geschichts-
kultur aufzufindender Sinnangebote; die narrative Kompetenz als die Fahigkeit,
aus zeitdifferenten Ereignissen durch Sinnbildung eine Geschichte herzustellen.
Dieses Modell folgt somit zwar einer anderen Strukturierung, bezieht sich aber
wesentlich auf auch im FUER-Modell gefasste Operationen und auf ihnen zu-
grunde liegende Titigkeiten historischen Denkens. Insofern besteht eine deut-
lich hohere Anschlussfahigkeit zum FUER-Modell als bei der Konzeption Sau-
ers (Einbeziehung auflerschulischen Geschichtslernens; Kreislaufmodell; re- und
de-konstruktive Elemente). Insgesamt ist die Theoriefundierung, der Zusammen-
hang zwischen den Kompetenzbereichen und der Zusammenhang zwischen Wis-
sen und Kompetenz aber weniger systematisch angelegt als beim FUER-Modell.

7 In Rahmenlehrplinen und ministeriellen Vorgaben finden sich immer wieder auch eigene
Kompetenzdefinitionen und -modellierungen - in unterschiedlich enger Anlehnung an eines
der genannten, in eigenstdndiger Kombination der Elemente mehrerer von ihnen oder durch
Einbezug von Elementen fachiibergreifender (generischer) oder nachbarfachlicher Modellie-
rungen. Sowohl in der Definition wie auch in der Benennung, besonders aber in der Begriin-
dung dieser Abgrenzungen und Definitionen zeigen sich dabei sowohl Gemeinsamkeiten wie
Unterschiede - nicht selten auch die Verwendung identischer Terminologien fiir unterschied-
lich gefasste Aspekte.
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4) Wiederum anders strukturiert Peter Gautschi (2009) sein Kompetenzmodell. Wie
das FUER-Modell geht er von einem zirkuldren Prozess aus, beschriankt sich aber
auf die synthetischen (in der FUER-Terminologie: ,,re-konstruktiven®) Prozesse.
Zudem fokussiert er nur das schulische Lernen. Bei der Unterteilung von Dimen-
sionen bzw. Operationen historischen Denkens bezieht er sich ausschliefSlich auf
Jeismann (u.a. 1977, 2000: Sachanalyse, Sachurteil, Werturteil), nicht z.B. auch
auf Riisen. Der von Gautschi skizzierte Regelkreis historischen Lernens ist geeig-
net, grundlegende Anforderungen an die Kompetenzforderung im Geschichtsun-
terricht zu beschreiben. Mit den ausdifferenzierten Aspekten besteht wie beim
Modell Pandels eine klare, wenn auch anders gelagerte Anschlussfihigkeit zum
FUER-Modell. Eine Reihe von zentralen Elementen des FUER-Modells (u.a. Ein-
binden des schulischen Lernens in das historische Denken; die gesamte Basis-
operation der De-Konstruktion, Theorieentwicklungen zur historischen Orientie-
rung) bleiben bei Gautschi allerdings ausgeblendet.

Insgesamt zeigt sich, dass das FUER-Modell Anschlussstellen fiir die in anderen Mo-
dellen fokussierten Uberlegungen zur Kompetenzmodellierung bietet. Es wird aber
auch deutlich, dass das FUER-Modell spezifische Setzungen enthélt. Zunéchst steht
das eigenstindige, ergebnisoffene — aber nicht beliebige - historische Denken und
Urteilen nicht neben eher reproduktiven, auf Férdermafinahmen bezogene Fahigkei-
ten, sondern im Zentrum. Hiermit korrespondiert ein differenziertes Verstindnis von
Wissen: Insofern es um die Kenntnis von vergangenen ,Tatsachen® bzw. ,,Fakten® geht
(Know What), gilt dieses im FUER-Modell nicht als Teil der Kompetenz, sondern (le-
diglich) als dasjenige Substrat, auf welches die Kompetenzen angewendet und woran
sie erworben werden. Demgegeniiber ist das Aufbauen und Verfiigen-Kénnen {iiber
begriftlich-kategoriales Wissen, etwa in Form von Konzepten, Kategorien und Prinzi-
pien, Strukturierungs- und Ordnungssystemen konstitutiver Teil der Kompetenzmo-
dellierung (Kompetenzbereich: historische Sachkompetenzen). Das begriftlich-kate-
goriale Wissen erméglicht die Ubertragung und Anwendung auf neue Fragen, Fille
und Probleme (Bréuer et al., 2016; Kithberger, 2012).

2.4.2 Englischsprachige Konzeptionen

Mit Blick auf die Prozesse und Rdume inter- und transnationaler historischer Orien-
tierung und Kommunikation stehen Konzeptionen fiir historisches Denken und Ler-
nen vor der Anforderung, nicht nur vor dem jeweils ,eigenen“ nationalen Hinter-
grund hinsichtlich der jeweiligen Vergangenheit, der vorfindlichen Geschichts- und
Erinnerungskultur sowie des herrschenden geschichtswissenschaftlichen wie erzie-
hungswissenschaftlich-didaktischem Verstindnisses begriindet zu sein, sondern auch
anschlussfahig zu werden an Konzeptionen im internationalen Rahmen. Im Fol-
genden werden daher einige Modellierungen historischen Denkens im englischen
Sprachraum skizziert.
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Ahnlich der Entwicklung im deutschsprachigen Raum wurden auch dort eher
strukturelle Konzeptionen zu historischem Denken und Kénnen erarbeitet (Keirn,
2016). Sie stehen neben den vornehmlich fiir schuladministrative Erfolgskontrol-
len entwickelten Entwiirfen zur Uberpriifung von Wissen und Konnen. In den USA,
Kanada, Grofibritannien und den Niederlanden entstanden Konzeptionen, welche
die Uberzeugungen der Lernenden zu der Natur von Geschichte und historischem
Denken charakterisieren sollen (Lee, 1983; Lévesque, 2009; Seixas & Morton, 2013;
Stearns, 1998). Im Zentrum stehen metatheoretische Einsichten, konkret das Ver-
fiigen tber theorieférmige Konzepte ,,zweiter Ordnung®, die nicht in der Geschich-
te auffindbar sind, sondern mit denen iiber Geschichte gedacht und kommuniziert
werden kann. So forderte etwa Stearns (1998), dass Schiilerinnen und Schiiler einen
»historical habit of mind“ erwerben sollen, der es ihnen ermdéglicht, ,different ma-
gnitudes of historical change, different examples of conflicting interpretations, and
multiple kinds of evidence® einzuschitzen (Stearns, 1998, S. 3). Daher sollten die
Lernenden iiber ,structural second order concepts verfiigen, also {iber Begriffe wie
»evidence®, ,,cause®, ,empathy®, ,,change“ und ,time* (siche auch Lee, 1983; Lévesque,
2009). Die konkreten Ausformungen dieser second order concepts variieren in den
verschiedenen Ansitzen:

1. Kanada: Das historical thinking-Konzept der kanadischen Arbeitsgruppe um
Peter Seixas (Ercikan, Seixas, Lyon-Thomas & Gibson, 2015; Seixas & Morton,
2013; Seixas, Gibson & Ercikan, 2015) fokussiert auf die Verfiigung tiber sechs als
besonders bedeutsam angesehene theoretische Meta-Konzepte (die sogenannten
Big Six: Historical Significance; Evidence; Continuity and Change; Cause and Con-
sequence; Historical Perspectives; The Ethical Dimension) und deren Beriicksichti-
gung im Prozess des historischen Denkens (Seixas & Morton, 2013).

2. Grofbritannien: In Grofibritannien wird seit den 1980er-Jahren iiber “the key no-
tion of evidence for or against a belief” (Rogers, 1980, S. 6) diskutiert. In Ab-
grenzung zum faktenorientierten Geschichtsunterricht ist ,,The New History“
auf die second order concepts fokussiert, welche als ,.evidence skills* (Lee, 2014,
S. 173) fir die Konstruktion und Einordnung historischen Wissens genutzt wer-
den sollen. Aktuell wird unter dem Zugriff ,,distracting dichotomies and restric-
ted options” (Cain & Chapman, 2014, S. 112) iiber das Autheben der Dichotomie
zwischen content und skills — d.h. der Trennung von Fachwissen im Sinne von
propositionalem Fakten- bzw. Deutungswissen iiber Vergangenes einerseits und
einem Methodenkdnnen im Sinne von Arbeitstechniken andererseits — zugun-
sten eines ,,disciplinary understanding® diskutiert.

3. Niederlande: Van Drie und van Boxtel (2008) stellen in ihrem Modell des histori-
cal reasoning mehrere fiir die argumentative Erstellung historischer Aussagen no-
tige Tétigkeiten bzw. Fédhigkeiten vor und gewinnen hieraus Foérderungs-, For-
schungs- und Assessment-Fragen. Als Facetten definieren sie ,describe change®
»compare” und ,explain®. Dem werden folgende Operationen zugeordnet: “asking
historical questions, use of meta-concepts, use of sources, use of substantive con-
cepts, contextualization und argumentation”.
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4. USA: Die Forschung in den USA wurde wesentlich durch Wineburg (1991) in-
spiriert, der im Vergleich von Arbeitsweisen von Historikerinnen und Histori-
kern und Laien Prozesse identifizierte, die sowohl generell fiir das Arbeiten mit
“multiplen Dokumenten® relevant sind, als auch spezifisch historische Operati-
onen adressieren. Zum einen kennzeichnet es die Arbeit von Historikerinnen
und Historikern, dass sie sich nicht auf Informationen aus einzelnen Dokumen-
ten verlassen, sondern ijhre gewonnenen Informationen mit weiteren Dokumen-
ten abgleichen und hierbei Unterschiede und Gemeinsamkeiten identifizieren,
auf deren Grundlage bestimmte Aussagen belegt oder widerlegt werden (corro-
boration) (Rouet, Britt, Mason & Perfetti, 1996; Rouet, Favart, Britt & Perfetti,
1997; Wineburg, 1991). Bei der Interpretation und dem Vergleich unterschiedli-
cher Dokumente beachten Historikerinnen und Historiker Informationen zu den
jeweiligen Autoren (sourcing). Wéahrend diese beiden Operationen beim Umgang
mit multiplen Dokumenten generell eine wichtige Rolle spielen, bezieht sich die
dritte von Wineburg identifizierte Operation (contextualization) auf die Einbet-
tung der vermittelten Informationen in einen mdglichst sinnvollen historischen
Kontext. Die Fahigkeit zur Anwendung historischer Expertise auf neue Materiali-
en spielt eine wichtige Rolle (Wineburg, 1991).

In den USA kann eine weitere Gruppe von konzeptionellen Ansitzen identifiziert
werden, die sich aus der Auseinandersetzung mit dem erzahlenden, schulbuch-
zentrierten Vorgehen in amerikanischen Schulen ergibt. Beginnend in den 1960er
und 1970er Jahren setzte eine theoretische Diskussion iiber die Eigenstdndigkeit his-
torischen Lernens (historical literacy) gegeniiber einer iibergreifenden, sozialwissen-
schaftlichen, durch iiberfachliche Kompetenzen gekennzeichneten Ausrichtung ein
(Lee, 2005a, 2005b; Nokes, 2010a, 2010b, 2011; Perfetti, Britt & Georgi, 1995). In-
haltsbezogen wurden Diskussionen um Anderungen im Curriculum gefiihrt, wobei
konzeptuell einerseits die Frage der In- bzw. Exklusion verschiedener Bevélkerungs-
gruppen und ihrer Perspektiven im Zentrum standen (Keirn 2016) und andererseits
- bezogen auf die Ergdnzung der nationalen Curricula durch Weltgeschichte die Fra-
ge nach den dafiir zu wahlenden Konzeptionen (Zentrierung auf den Westen der
Welt oder eine stiarker interkulturelle Ausrichtung; Keirn 2016).

Beide Diskussionsstrange liefen ,,Historisches Denken® stirker in den Fokus rii-
cken, vor allem die Prinzipien wissenschaftlicher Auseinandersetzung etwa mit Pri-
mirquellen und Darstellungen (Wineburg, 2001; Wineburg, Martin & Monte-Sano,
2013). Das Programm Teaching American History (TAH) etwa, in dem Lehrerfortbil-
dungen zum Umgang mit Quellen im Geschichtsunterricht angeboten werden, wird
seit 2001 von der Regierung der Vereinigten Staaten finanziell geférdert (Westhoff,
2009). Dies fithrte auch zu neuen Ansitzen in der Leistungsmessung. Das online ver-
tiigbare Angebot Beyond the Bubble der Stanford History Education Group (SHEG)
bietet in enger Zusammenarbeit mit der Library of Congress den Lehrkriften quel-
lenbasierte Schiileraufgaben (History Assessments of Thinking, HATs) an, die im Un-
terricht eingesetzt werden kénnen und/oder ein formatives Assessment ermoglichen

42 |

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



(Breakstone, 2013; Breakstone, Smith & Wineburg, 2013). Die Schiilerantworten wer-
den im Hinblick auf das ,historical knowledge® (z.B. Erfassung der Fakten), auf die
»evaluation of evidence® (hierunter werden die drei Strategien sourcing, corroborati-
on und contextualisation gefasst) und hinsichtlich der Argumentationsqualitit (z.B.
Kohirenz; Smith & Breakstone, 2015) ausgewertet.

Auch wenn im englischsprachigen Raum entwickelte bzw. in englischer Sprache
publizierte ,Frameworks® - ,historical thinking“ (z.B. Mandell, 2008) oder ,histo-
rical reasoning® (z.B. van Drie & van Boxtel, 2008) - nicht als ,,Kompetenzmodelle®
im Sinne der deutschen Bildungsdebatte und -forschung zu verstehen sind und auch
nicht auf die Kompetenzdefinition von Weinert (2001) zuriickgreifen, funktionieren
sie ebenfalls als ,models of cognition and learning in historical thinking“ (Seixas &
Ercikan, 2015, S. 1). Ahnlich wie in den Kompetenzmodellen der deutschsprachigen
Forschung werden Zwecke, Ziele und Konzepte historischen Lernens definiert und
als Grundlage fiir empirische Leistungsfeststellungen herangezogen. Die Diskussion
um Ankniipfungs- und Ubersetzungsmdoglichkeiten wie auch Anndherungen zwi-
schen den verschiedenen Ansitzen kennzeichnen die aktuelle Forschungslandschaft
(Korber, 2016; Monte-Sano & Reisman, 2016; Seixas, 2016; Seixas & Ercikan, 2015).

Dass Ankniipfungspunkte zwischen englischsprachigen Konzepten und Aspekten
des FUER-Modells bestehen, wurde deutlich. Die second order concepts z.B. sind im
FUER-Modell in der Sachkompetenz verortet (vgl. Kap. 2.3.2.4), als epistemologische
Prinzipien des Fachs. ,,Asking historical questions® im Sinne der Fragekompetenz
nach FUER wird von niederldndischer Seite und in Historical-Thinking-Konzepten
betont. Hierzu heif3t es in den Historical Thinking Standards (USA): Die Lernenden
(1) ,should raise questions, compare and contextualize information learned out of
different sources to create a historical narrative by themselves®, (2) ,have to analyze
the assumptions from which the narrative was created, and should assess the validity
of the evidence presented” (National Center for History UCLA, 1996). Um die For-
derung der Methodenkompetenz (Re- und De-Konstruktion), allerdings vorrangig in
Bezug auf den re-konstruktiven Umgang mit Vergangenem, geht es auch in den an
Wineburg, die Stanford-Group oder van Drie und van Boxtel anschlieffenden Ansit-
zen.

Offenkundig wird aber auch, dass in zwei Aspekten das FUER-Modell iiber die
englischsprachigen Konzeptionen hinausgeht: mit dem als ,,Orientierung® konzeptu-
alisierten Aspekt der Nutzung historischen Denkens fiir die eigene Lebenspraxis zum
einen und mit der systematischen Ausdifferenzierung des Umgangs mit vorliegenden
historischen Narrationen (De-Konstruktion) zum anderen.
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2.4.3 Die Wahl des FUER-Modells als theoretische Grundlage

fur den HiTCH-Test - Zusammenschau der Griinde

Das FUER-Modell weist eine Reihe Charakteristika auf, die fiir die Wahl dieses Mo-
dells als theoretische Grundlage des HITCH-Tests den Ausschlag gaben.

1)

2)

3)

4)
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Das FUER-Modell griindet sich auf ein modellhaft ausgearbeitetes und an
die narrativistische Geschichtstheorie zuriickgebundenes Konzept des histori-
schen Denkens, welches die gegenwirtige Orientierungsfunktion zum Ausgang
nimmt und hieraus die fiir den Vollzug dieses Denkprozesses notigen prozedu-
ralen Kompetenzbereiche ableitet und in ihrer gegenseitigen Funktion beschreibt
(Hasberg & Korber, 2003; Riisen, 1983). Diese prozeduralen Kompetenzberei-
che werden zusammengefiihrt mit dem kategorisierenden Verfiigen-Kénnen iiber
Konzepte und Strukturen. Das FUER-Modell unterscheidet sich von den ande-
ren deutschsprachigen wie internationalen Modellen im Hinblick auf die Brei-
te des Konstrukts und die Tiefe der Begriindung (vgl. Kapitel 2.4.2). Die theore-
tische Fundierung erleichtert es, einen reliablen und validen Test zu entwickeln;
die Breite ist eine Voraussetzung dafiir, dass ein auf dem Modell gegriindeter
Kompetenztest nicht nur einen Ausschnitt des Historisch-Denken-Kénnens mo-
delliert und abdeckt, sondern historisches Denken umfanglich messen kann.

Das FUER-Modell verfiigt {iber ein theoretisch ausgearbeitetes Konzept unter-
schiedlicher Kompetenzniveaus und ist somit mit einem Graduierungsmodell
verbunden. Basierend auf dieser Graduierungslogik kénnen Forderperspektiven
innerhalb der Kompetenzbereiche und bezogen auf historisches Denken als Gan-
zes eroffnet werden. Es ist somit geeignet als Grundlage auch fiir Weiterentwick-
lungen des HiTCH-Tests, in welchem Niveauunterschiede historischen Denken-
Konnens erfasst werden sollen.

Das FUER-Modell wurde von einer gréfieren Gruppe von Expertinnen und Ex-
perten aus der deutschsprachigen Fachdidaktik wie auch von Schulpraktikerin-
nen und -praktikern aus insgesamt sieben Landern entwickelt. Damit wurde das
Modell schon im Entstehungsprozess in vielfacher Hinsicht ,ausargumentiert®
und ,,abgeschliffen”. Zudem erweiterte sich der Blick auf Anforderungen unter-
schiedlicher Schulsysteme. Dies schafft eine giinstige Ausgangslage fiir eine inter-
nationale Weiterentwicklung des HiTCH-Tests.

Vom FUER-Modell ausgehend wurden in den letzten Jahren Unterrichtskonzep-
te ausgearbeitet (vgl. die Reihe ,FUER Geschichtsbewusstsein Themenhefte Ge-
schichte® und das Projekt digital-multimediales Schulbuch (mBook) fiir die Se-
kundarstufe I und II des Gymnasiums und fiir heterogene, inklusive Klassen der
Sekundarstufe I (Schreiber, Sochatzy, Ventzke, 2013; Sochatzy, 2016; Ventzke,
Sochatzy & Schreiber, 2013, 2014). Zudem wurde in den vergangenen Jahren das
FUER-Modell einigen Bildungsplanen komplett (z.B. Thiiringen, Deutschsprachi-
ge Gemeinschaft in Belgien) oder in wesentlichen Teilen (z.B. Osterreich, Sach-
sen, Baden-Wiirttemberg, Bayern) zugrunde gelegt. Die praktische Realisierbar-
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keit und die Akzeptanz durch Lehrkrifte sowie Schiilerinnen und Schiiler ist eine
weitere Bedingung fiir eine gelingende Testentwicklung.

5) Mehrfach hat das FUER-Modell sich bereits als Grundlage fiir die Empirie be-
wiahrt (Bertram, Wagner & Schaser, 2015; Bertram, Wagner & Trautwein, 2013,
2014; Borries, Fischer, Leutner-Ramme & Meyer-Hamme, 2005; Korber et al.,
2007; Kithberger & Mellies, 2009; Lehmann et al., 2016; Meyer-Hamme, 2007,
2009; Schreiber, Schoner & Sochatzy, 2012; Sochatzy, 2016; Sochatzy & Merkt,
2015; Ventzke, 2016).

6) Perspektivisch ist das FUER-Modell tiber die kognitiven Anteile hinaus offen fiir
die dsthetischen und emotionalen Dimensionen des historischen Denkens und
Lernens (Borries & Meyer-Hamme, 2014; Lehmann, 2015). Diese Dimensio-
nen sind nicht nur pragmatisch bedeutsam (Lehmann, 2015; Schreiber, Kraus,
Lehmann & Zabold, 2015); sie konnen im Hinblick auf alle Kompetenzbereiche
theoretisch modelliert werden (Lehmann et al., 2016).2 Dies lasst in Zukunft auch
die empirische Uberpriifung moglich erscheinen.

2.5 Forschungsiibersicht: Standardisierte Testungen und empirische
Studien zu historischem Denken

Standardisierte Testungen im Fach Geschichte sind in Deutschland nicht etabliert
(Koster et al., 2014; fir Deutschland darin Bracke, Flaving, Koster & Ziilsdorf-Kers-
ting, 2014). Hierzu tragt auch eine weithin gehegte (und auch von den Autorinnen
und Autoren des HiTCH-Tests lange Zeit geteilte) Skepsis bei, mit solch standardi-
sierten Aufgaben konne der Spezifik historischen Denkens und des diesbeziiglichen
Konnens nicht Rechnung getragen werden (Korber, Borries, Pfliiger, Schreiber &
Ziegler, 2008).°

Um den Forschungsstand mit Ansatzpunkten fiir die Entwicklung von Testaufga-
ben darzustellen bzw. zu verdeutlichen, wo Neuland in der Aufgabenentwicklung zu
beschreiten war (vgl. Kapitel 3), werden im Folgenden in der gebotenen Kiirze zu-

8 Z.B. konnen sich in der Sachkompetenz unterschiedliche Emotionskonzepte (Scham, Trauer
...) zeigen, in der Frage- und Orientierungskompetenz driicken sich die emotionalen Anteile
der eigenen Orientierungsbediirfnisse und Interessen aus, in den Methodenkompetenzen (Re-
und De-Konstruktion) zeigt sich die Wahrnehmung historischer Alteritit und Entwicklung
auch in emotionaler und &sthetischer Hinsicht und in der Orientierungskompetenz driickt sich
die Anerkennung und Reflexion der auch affektiven und emotionalen Dimension von histori-
scher Selbst- und Fremdwahrnehmung (Zugehorigkeit, Abgrenzungsbediirfnisse etc.) aus.

9 Allerdings konnten etwa Schénemann, Thiinemann und Zilsdorf-Kersting (2010) an Hand
von Abiturklausuren der Leistungskurse in Nordrhein-Westfalen zeigen, dass schulpraktisch
weit verbreitete Formen der Leistungserfassung das selbststdndige historische Denken von Ge-
schichtslernenden ebenfalls nur unzureichend erfassen. In den Abiturarbeiten dominierte die
Wiedergabe historischer Kenntnisse, wogegen die historisch-kritische Auseinandersetzung mit
Quellen und Darstellungen bzw. die eigenstindige Auseinandersetzung mit Fragestellungen ne-
benséchlich blieben. Trotz dieser mangelnden Fokussierung auf die in den Einheitlichen Prii-
fungsanforderungen fiir die Abiturpriifung (vgl. Kapitel 2.4.1) durchaus geforderten histori-
schen Denkleistungen, konnten Schiilerinnen und Schiiler mit solchen reproduktiven Leistun-
gen zum Teil sehr gute Noten erzielen.
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néchst deutschsprachige Ansdtze aus der Zeit vor bzw. nach dem Einsetzen der Kom-
petenzorientierung charakterisiert, bevor der Blick auf auflereuropiische Studien,
vornehmlich wieder aus dem englischsprachigen Raum, gerichtet wird.

2.5.1 Deutschsprachige Studien ohne Bezug zur Kompetenzorientierung

2.5.1.1 Paradigma 1: Standardisierte Tests zu historischem Wissen und
historischen Kenntnissen

Die ersten Versuche, die Ergebnisse des schulischen Geschichtslernens mit offenen
wie auch standardisierten Testformaten der Messung zugénglich zu machen, standen
in Deutschland im Zusammenhang mit der Schulreform der 1970er Jahre (,,Curricu-
lumdebatte). Dabei wurden meist auf einer sehr konkreten Ebene Inhaltskenntnis-
se abgefragt (Feiks, Laubert & Rothermel, 1975; Ingenkamp & Mielke, o.].; Marz, Ar-
nold & Reischmann, 1987; Mielitz, 1969; Oehler, 1969). Davon setzte sich der Ansatz
von Borries (1974) ab, in dem fachspezifische Auswertungs- und Anwendungsauf-
gaben im Hinblick auf historische Materialien (Quellen oder Darstellungen in Form
von z.B. Texten, Bilder, Grafiken) formuliert wurden, die Transferiibungen und Me-
thodenzugriffe umfassten, so dass man diese Aufgaben als Vorldufer der heutigen
Kompetenztests betrachten kann.

Auch in jiingerer Zeit wurde versucht, inhaltliches Wissen mit geschlossenen Auf-
gaben zu erheben, um daraus Einschitzungen zum aktuellen Geschichtsunterricht
und Konsequenzen fiir seine Weiterentwicklung abzuleiten. Grofles Medienecho er-
reichten die Studien von Deutz-Schroeder und Schroeder (2007) sowie Schroeder,
Deutz-Schroeder, Quasten und Schulze Heuling (2012), weil sie Méngel bei zeitge-
schichtlichen Kenntnissen und Urteilen bezogen auf die NS-Zeit, die DDR und die
Bundesrepublik Deutschland aufzeigten. Die teilweise heftige Kritik an den Studien
wie an ihrer politischen Rezeption machte dabei deutlich, welche theoretischen und
methodischen Probleme Versuche mit sich bringen, punktuelle Zustimmungen zu
komplexen, voraussetzungsvollen Aussagen, die zudem Kenntnisse, Sach- und Wert-
urteile vermengen, als valide und reliable Messungen von (orientierungsrelevantem)
historischem ,Wissen“ zu interpretieren (Borries, 2007a, 2013; Meyer-Hamme, 2016;
Siebeck, 2013). Eine Erfassung eigenstindigen kritischen Konnens im Bereich des
historischen Denkens war mit den beiden Studien gar nicht erst geplant.

Mit Blick auf die empirische Untersuchung historischer Kompetenzen liegt die
Bedeutung solcher Studien und vornehmlich der Diskussion um sie darin, die Not-
wendigkeit einer sauberen konzeptionellen Definition unterschiedlicher Wissensfor-
men (vgl. Kapitel 2.2.3.5) und die Fokussierung auf transferables Wissen verdeutlicht
zu haben, wie es den Kompetenzbereich der ,Sachkompetenz® des FUER-Modells
charakterisiert (vgl. Kapitel 2.3.2.4).
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2.5.1.2 Paradigma 2: Standardisierte Tests zu Geschichtsbewusstsein

Einen anderen Strang eroffneten ab den 1980er Jahren Studien, die sich auf das Kon-
zept Geschichtsbewusstsein bezogen. Geschichtsbewusstsein wurde anfangs weni-
ger mit historischem Denken in Verbindung gebracht, iiber das die Schiilerinnen
und Schiiler - vermittelt durch den Geschichtsunterricht - lernen sollten zu verfii-
gen. Vielmehr wurden darunter Haltungen, Einstellungen (Vorlieben, Uberzeugun-
gen, Selbstdefinitionen) und Dispositionen als Ergebnisse historischer Sozialisation
und Enkulturation in Familien, Massenmedien, Schule verstanden (u.a. Borries, 1988;
Borries, Pandel & Riisen, 1991; Borries & Riisen, 1994).

Erst in den folgenden, maf3geblich von von Borries getragenen, zum Teil inter-
national vergleichend angelegten Studien' wurden auch ,Fahigkeiten® (Konzept-
beherrschung, Transferleistungen, Denkstrategien) in den Blick genommen (Ang-
vik & Borries, 1997; Borries, 1995; Borries et al., 2005). Insbesondere in den 1997
und 2005 publizierten Untersuchungen wurden Aufgaben vorgelegt, die die Vorstu-
fe zu Kompetenzaufgaben zu historischem Denken darstellen, z.B. der Vergleich von
Schulbuchausziigen oder von widerspriichlichen Darstellungen zum gleichen Thema
(Methodenkompetenz: De-Konstruktion), Aufgaben zu einem ,experimentellen Per-
spektivenwechsel“ (Methodenkompetenz: Re-Konstruktion) oder zu zentralen histo-
rischen Begriffen (Sachkompetenz). Allerdings fehlte noch eine einordnende kompe-
tenztheoretische Grundlegung.

Dies gilt auch in Bezug auf die Aufgaben zur historischen Orientierung. Ausge-
hend von der Unterscheidung Jeismanns (1977) sollten die Jugendlichen z.B. vorge-
gebene Statements im Hinblick auf Vergangenheitsdeutungen, Gegenwartswahrneh-
mungen und Zukunftserwartungen einschitzen (Angvik & Borries, 1997). In der
Summe ging es um die Frage, inwiefern historischen Phanomenen und den mit ih-
nen verbundenen oder zu verbindenden Sinnbildungen (vgl. Kapitel 2.2.3.4) Bedeu-
tung fiir die eigene Lebenspraxis zugewiesen wird. Es ging somit um historische Ori-
entierung, nicht aber um Orientierungskompetenz, also um die Fahigkeit, im Prozess
des historischen Denkens eine historische Orientierung in der Zeit herzustellen.

2.5.2 Kompetenzorientierte Studien im deutschsprachigen Raum

2.5.2.1 Studien mit dem FUER-Modell als theoretische Grundlage

Das Kompetenzstrukturmodell der FUER-Gruppe hat bereits an verschiedenen Stel-
len als Empirie-Grundlage gedient. Diese sollen — aufgeschliisselt nach Kompetenz-
bereichen - im Folgenden kurz vorgestellt werden.

10 Nach dem Fall des Eisernen Vorhangs in Europa (1989-1991) wurde in der internationalen
Studie ,,Youth and History“ (Angvik & Borries, 1997), die in 27 européischen Landern und
mit einer Stichprobe von mehr als 31.500 Schiilerinnen und Schiiler durchgefiithrt wurde,
das Geschichtsbewusstsein und die politischen Einstellungen europdischer Jugendlicher
(15-Jahrige) untersucht.
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Bereits wahrend der Entwicklungsphase des FUER-Modells wurden in Ham-
burger Studien zum Schulbuchverstindnis und zu Reflexionsprozessen im Ge-
schichtsunterricht (Borries et al., 2005) Methodenkompetenzen (Re- und De-
Konstruktion) von Schiilerinnen und Schiilern empirisch erfasst. Dabei kamen
vorrangig geschlossene Aufgaben zum Einsatz, die anhand eines Vergleichs von
drei Schulbuchausziigen de-konstruktive Prozesse fokussierten und zugleich am
thematischen Beispiel der Christianisierung Mitteleuropas zu re-konstruktiven
Denk-Operationen aufforderten. Es konnte festgestellt werden, dass betrachtliche
Widerspriiche zwischen den Schulbuchausziigen (fiir die 7. Jahrgangsstufe) nur
von einer Minderheit der Schiilerinnen und Schiiler erkannt wurden, so dass der
Eindruck erhértet wurde, dass die Schulbuchausziige in ihrer historisch argumen-
tativen Tiefenstruktur kaum verstanden wurden.

In einer erginzenden Studie von Meyer-Hamme (2005) konnten - basierend auf
einer quantifizierten qualitativen Kodierung von 415 Schiileressays — re- und de-
konstruktive Prozesse durch eine Faktorenanalyse getrennt werden, so dass empi-
risch erhértet werden konnte, dass de-konstruktive Prozesse den Lernenden un-
ter den damaligen Bedingungen (d.h. ohne explizite Kompetenzorientierung im
Unterricht) deutlich schwerer fielen als re-konstruierende.

In einer Studie von Bertram, Wagner und Schaser (2015) wurden ebenfalls Me-
thodenkompetenzen (Re- und De-Konstruktion) von Schiilerinnen und Schiilern
untersucht (N = 190). Offen formulierte Aufgaben zielten auf re- und de-konst-
ruierende Leistungen unter Bezug auf Quellen und Darstellungen. Mit Hilfe ei-
ner theoriebezogenen Kodierung konnten in Faktorenanalysen und Korrelati-
onsberechnungen Zusammenhinge zwischen den in den offenen Instrumenten
erfassten Methodenkompetenzen (Re- und De-Konstruktion) und den in stan-
dardisierten Instrumenten erfassten Sachkompetenzen der Lernenden aufgezeigt
werden.

Die Basisoperation der De-Konstruktion und das Férdern von historischen Kom-
petenzen standen im Zentrum eines Projekts zur Schulbuchanalyse (Schreiber
et al, 2012), bei dem auf dem Weg kategorisierender qualitativer Inhaltsanaly-
sen ein umfassendes Codebuch zur Analyse historischer Narrationen erarbeitet
wurde. Fiir die Analysen wurden u.a. die Fokussierungen auf Vergangenheit, Ge-
schichte und Gegenwart/Zukunft genutzt (vgl. Kapitel 2.3.1.1). Zur abschlieflen-
den Beurteilung der Narrationen wurde auf die Triftigkeitskriterien nach Riisen
(vgl. Kapitel 2.2.3.6) Bezug genommen.

Darauf fuflend stand in einem internationalen Schiilerprojekt die Férderung von
Methodenkompetenz (De-Konstruktion) im Mittelpunkt. Hierfiir wurde das un-
ter (4) vorgestellte Analyseraster elementarisiert und von den Schiilerinnen und
Schiilern fiir vergleichende Schulbuchanalysen genutzt, die auf De-Konstruktion
zielten (Schreiber & Gruner, 2010). Es konnte belegt werden, dass Schiilerinnen
und Schiiler durch De-Konstruktionsleitfiden dabei unterstiitzt werden, zu ei-
genstandigen Einschédtzungen der zu vergleichenden Schulbiicher zu kommen.
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6) Auch Kiihberger (2013) untersuchte die Methodenkompetenz (De-Konstruktion)
von Lernenden anhand ihres Umgangs mit filmischen Darstellungen. 155 Essays
von Schiilern der 7. Schulstufe wurden unter anderem im Hinblick auf die Nut-
zung von empirischen, narrativen, normativen oder metareflexiven Konzepten
untersucht. Das letztgenannte Konzept dient zur Klarung, ob ,theoretische Uber-
legungen [wie] z.B. Quellenkritik, methodischer Umgang mit Quellen/Darstel-
lungen® (S. 45) fiir die Einschitzung des Konstruktcharakters des Films genutzt
werden. Dabei stellte sich heraus, dass empirische Kriterien (z.B. Kritik an der
Kleidung der Darsteller), gefolgt von narrativen (z.B. Anmerkungen zur Schau-
spielerei) am hiaufigsten genutzt, wihrend die metareflexive Ebene selten und
normative Aspekte gar nicht angesprochen wurden.

7) Im Bereich der Unterrichtsforschung lasst sich ein Projekt von Annemarie Kraus
(2013) verorten. Sie Giberpriifte in einer qualitativen Wirksambkeitsstudie, inwie-
fern mit Hilfe eines Unterrichtskonzepts zur Zeitzeugenbefragung im Kontext
Mauerfall, die Weiterentwicklung von Fragekompetenz gefordert werden konn-
te (Kraus, 2013). Effekte konnten sowohl auf die Kernkompetenzen ,historische
Fragen stellen konnen, als auch auf die Kompetenzen ,,Fragestellungen erschlie-
Ben konnen“ nachgewiesen werden.

8) Bertram et al. (2014, 2015, im Druck) schliefllich entwickelten im Rahmen einer
randomisierten Interventionsstudie zur Wirksamkeit von Zeitzeugenbefragungen
im Geschichtsunterricht einen standardisierten Kompetenztest, der die Einsicht
der Lernenden in die epistemologischen Prinzipien von Geschichte erfasst. Die-
ses Instrument hat sich in mehreren Erhebungen mit Schiilerinnen und Schiilern
der oberen Sekundarstufe I (N = 311 und N = 962) und Studierenden (N = 360
und N = 544) bewihrt. Exploratorische Faktorenanalysen ergaben in allen Er-
hebungen ein sehr dhnliches Verteilungsmuster mit drei Faktoren, die benannt
wurden als: Einsicht, (1) dass die Geschichte eine Re-Konstruktion der Vergan-
genheit ist, Einsicht, (2) dass Darstellungen de-konstruiert werden miissen, und
Einsicht, (3) dass Zeitzeugenaussagen Charakteristika von Quellen und Darstel-
lungen zugleich aufzuweisen."

11 Nur nebenbei angemerkt sei, dass das FUER-Modell inzwischen auch einigen Arbeiten zum
Kompetenzerwerb im Geschichtsstudium zugrunde gelegt wird. Mit Bezug auf die Fragekom-
petenz ist dies der Fall in laufenden Arbeiten von Nicola Brauch. Zur empirischen Erfassung
und Messung geschichtswissenschaftlicher Fragekompetenz liegen bislang theoretische Beitra-
ge vor (Brauch, 2015, 2016) sowie erste exploratorische empirische Studien. Studierende eines
Proseminars zur mittelalterlichen Geschichte der Universitat Kiel (N = 43) erhielten im Verlauf
des Semesters Einfithrungen in die Erarbeitung geschichtswissenschaftlicher Fragestellungen.
Die nach dem Semester verfassten Hausarbeiten wurden inhaltsanalytisch in den Einheiten
Einleitung und Schlussteil untersucht, um zu Indikatoren zur Identifizierung von Qualitats-
merkmalen der Fragestellungen zu gelangen. Den Daten liefien sich erste Hinweise auf einen
Zusammenhang zwischen der Eigenstindigkeit der Quellenauswahl fir die Hausarbeit und der
Qualitat der Fragestellung entnehmen. Diese Hinweise werden seit Januar 2016 im Dissertati-
onsprojekt von Lena Behrendt (Bochum) im Lehr-/Lernsetting des Schiilerlabors Geisteswis-
senschaften der Ruhr-Universitit Bochum weiterverfolgt. Des Weiteren haben in Hamburg
vorbereitende Arbeiten zu Ermoglichung eines Vergleichs von Schiilerinnen und Schiiler- und
Studierendenleistungen stattgefunden (Sahm, 2015).
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2.5.2.2 Weitere deutschsprachige Studien

Neben den das FUER-Modell nutzenden Untersuchungen gibt es eine Reihe von Un-

tersuchungen, welche historisches Denken-Konnen bzw. ausgewdhlte Aspekte davon

mit Hilfe anderer Konzeptionen untersuchen. Einige davon seien kurz skizziert:

1)

2)

3)

Der Projektverbund narratio (Jan Hodel, Holger Thiinemann, Monika Waldis-
Weber, Meik Ziilsdorf-Kersting) hat auf Basis von 186 Schiilernarrationen der 9.
und 10. Jahrgangsstufe untersucht, zu welchen historischen Denkprozessen diese
in der Lage sind und inwiefern die Qualitat historischen Denkens von der The-
menwahl und der Textgattung fiir die Narration abhéngen. Dabei zeigen sich u.a.,
dass beim geschichtskulturell priasenten Thema Nationalsozialismus (,,Judenboy-
kott“) normative Aussagen tiberwogen und kaum Bezug zu den vorgelegten Ma-
terialien hergestellt wurde, wahrend bei einem weitgehend unbekannten Thema
(»Japanische Handelsbeziehungen im 18. Jh.“) signifikant mehr Materialbeziige
und Aussagen zu Sachverhalten gemacht wurden. Dariiber hinaus wurden Un-
terschiede in Materialbeziigen und Werturteilen auch in Abhéngigkeit zum fiir
die Narration gewéhlten Textgattung (wie Blog-Eintrag oder Artikel in Schiiler-
zeitung) sichtbar (Hodel, Waldis, Thiinemann, Ziilsdorf-Kersting & Ziegler, 2015;
Hodel, Waldis, Ziilsdorf-Kersting & Thiinemann, 2013)."

Der Auseinandersetzung mit epistemologischen Prinzipien zuzuordnen ist die
Untersuchung von Hartmann (2008), die historische Perspektiveniibernahme mit
standardisierten Aufgabenformaten erfasst hat. Ausgehend von einem psycholo-
gischen Entwicklungsstufenmodell, wurden standardisierte Instrumente zur Un-
tersuchung der historischen Perspektiventibernahme - verstanden als eine Kom-
petenz historischen Verstehens - entwickelt. Schiillerinnen und Schiiler der 6.
und 10. Jahrgangsstufe des Gymnasiums (N = 375) beurteilten auf der Basis von
Likert-Skalen historische Szenarien, die drei Aspekte historischer Perspektiven-
tibernahme abbildeten: Gegenwartsfixierung, Rolle des historischen Akteurs und
historische Kontextualisierung. Die zentralen Ergebnisse dieser Arbeit zeigen bei-
spielsweise eine altersabhdngige Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme und plau-
sible korrelative Zusammenhénge mit Auflenkriterien (z.B. Geschichtsinteresse
oder Perspektiveniibernahme im Alltag).

In ihrer qualitativen Untersuchung zur Sinnbildung Lernender auf der Basis von
Bildquellen hat Kristina Lange (2011) herausgefunden, dass Schiilerinnen und
Schiiler in Antagonismen denken. Bei der Ubertragung eines dualistischen Ge-
sellschaftsmodells des ,,oben® und ,,unten” oder ,reich® und ,arm® auf alle Zeiten
wurde der Unterschied zwischen verschiedenen historischen Epochen nivelliert,

50 |

12

Zum selben Schluss kommt Hartung, welcher mittels eines hermeneutischen Zugangs die Ab-
héngigkeit der Schreibleistungen vom Textgenre anhand einer umfangreichen Datenbasis von
229 Texten zur Weimarer Republik nachwies (Hartung, 2013, 2015). Auch die Erhebungen bei
angehenden Geschichtslehrpersonen (Nitsche & Waldis, 2016; Waldis, Marti & Nitsche, 2015)
verweisen auf den Einfluss des Textgenres sowie der Auswahl und Anordnung der Quellen auf
das historische Erzdhlen bzw. Argumentieren.

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



wobei die Lernenden die Bilder in der Regel ,,als Abbild der historischen Vergan-
genheit® (Lange, 2011, S. 266) verstanden.

4) Zum methodenbezogenen Konzept ,Quellen und Darstellungen® liegen ebenfalls
mehrere Studien vor. Sie befassen sich insbesondere damit, inwiefern Schiilerin-
nen und Schiiler den grundlegenden Unterschied zwischen Quellen und Darstel-
lungen tiberhaupt verstanden haben, ausgehend von der Annahme, dass sie deren
Aussagemaoglichkeiten und -grenzen nur dann angemessen einschitzen kénnen.
Sowohl Martens (2010), bezogen auf Lernende der 6., 8. und 10. Jahrgangsstufe,
als auch Schonemann, Thiinemann und Ziilsdorf-Kersting (2010), im Hinblick
auf Abiturientinnen und Abiturienten im Zentralabitur 2008 in NRW, stellten
fest, dass die Lernenden oft schon an der Unterscheidung von Quellen und Dar-
stellungen scheiterten.

2.5.3 Kompetenzorientierte Studien im englischsprachigen Raum

Vielen Studien aus dem angloamerikanischen Raum liegen Konzeptionen des histori-
cal thinking oder historical reasoning zugrunde (vgl. Kapitel 2.4.2). Sie fokussieren se-
cond order concepts, u.a. mit Methodenbezug. Eine Sonderrolle nehmen die in engli-
scher Sprache publizierten niederlindischen Studien zu Fragekompetenz ein.

1) Wineburg (1991, 2001) und Kolleginnen und Kollegen (Baron, 2012; Rouet et
al., 1996) haben die Arbeitstechniken von Forschenden in der Geschichtswissen-
schaft als Ausgangspunkt genommen, um in einem Laien-Experten-Vergleich die
zentralen kognitiven Prozesse bei der Analyse und der Interpretation von histori-
schem Material herauszuarbeiten. Nach einer Inhaltsanalyse Analyse wurden die
Arbeitsstrategien des sourcing, der corroboration und contextualisation mit Hilfe
von faktorenanalytischer Dimensionsuntersuchungen voneinander getrennt (vgl.
Kapitel 2.4.2). Ausgehend von Wineburgs Ergebnissen untersuchten Rouet et al.
(1996) in einer Experimentalstudie, wie Studierende als ,historische Novizen®
(N = 24) eine Sammlung von Dokumenten zu einer historischen Kontroverse mit
und ohne Quellen in einem Essay verarbeiteten. Die drei von Wineburg identi-
fizierten Strategien konnten bestitigt werden. Es gelang den Schiilerinnen und
Schiilern meist, die kontroversen Historikeraussagen entsprechend der corrobo-
ration-Strategie materialbasiert zu vergleichen und zu beurteilen. Hierbei hatten
die Quellen und Erlebnisberichte den hochsten Glaubwiirdigkeitsstatus inne.'

13 Baron (2012) ging in ihrer Studie zur Erforschung eines historischen Ortes durch Historikerin-
nen und Historiker ebenfalls von den drei Strategien Wineburgs aus und modifizierte und er-
weiterte diese. Die zusitzliche Strategie supposition meint, dass historisch Forschende bei ei-
nem Fehlen bestimmter Informationen in einem kontrollierten Vorgehen nach plausiblen Er-
klarungen suchen. Die Strategie empathic insight hingegen spricht die Fahigkeit von Historike-
rinnen und Historikern an, in der Reaktion auf den physisch erfahrenen Ort das soziale, emo-
tionale und intellektuelle Erleben der Menschen, die frither an diesem Ort agierten, zu imagi-
nieren. Basierend auf einem umfassenden Wissen iiber die vergangenen Lebensbedingungen
scheinen professionelle Historikerinnen und Historiker zu einer experimentellen Perspektiven-
tibernahme und einem systematischen Perspektivenwechsel fahig zu sein (Baron, 2012).
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Weniger ein abgeschlossenes Forschungs- als ein auch auf Unterrichtspraxis
bezogenes Entwicklungsprojekt mit Forschungsrelevanz ist das ebenfalls von
Wineburg geleitete Projekt Beyond the bubble (https://beyondthebubble.stanford.
edu/) an der Stanford University in den USA. Dort werden unter anderem fiir
die Lehrpersonen geeignete diagnostische Aufgabenformate entwickelt, die sie bei
ihrer Unterrichtsplanung wie bei der Leistungsiiberpriifung unterstiitzen sollen.
Den fachdidaktisch Forschenden erdffnen die Texte einen tieferen Einblick in die
historischen Denk- und Arbeitsprozesse von Jugendlichen. Lernende legen ihre
Denkschritte iiber die think-aloud Methode offen oder verfassen — durch kompe-
tenzorientierte Fragen angeleitet — Kurzessays zu zentralen historischen Quellen
und Darstellungen, die dann inhaltsanalytisch ausgewertet werden.

Studien zur historischen Fragekompetenz wurden in den letzten Jahren iiberwie-
gend in Lehr-/Lernsettings durchgefiihrt. Dabei sind u.a. die Arbeiten des nie-
derlédndischen Geschichtsdidaktikers Albert Logtenberg (2012) von Interesse, der
in seiner Dissertationsschrift auch den Bezug zum FUER-Modell herstellt und
mogliche Anschliisse an das niederldndische Modell aufzeigt (Logtenberg, 2012).
Er stiitzte seine Forschung auf das Framework of Historical Reasoning (Van Drie
& Van Boxtel, 2008), das - dhnlich wie das FUER-Modell - die Fahigkeit ,,asking
historical questions als eine zentrale kognitive Anforderung begreift und sich
dabei auch auf die Theorie Jorn Riisens bezieht. Aufgegriffen werden auch Dis-
kurse der Kognitionspsychologie (Chin & Chia, 2004; King & Kitchener, 1994)
und der Theoriebildung in den USA (v.a. Sam Wineburg, Bruce VanSledright),
in Kanada (v.a. Peter Seixas) und in England (v.a. Peter Lee). Van Drie und van
Boxtel unterscheiden Fragen, deren Antwort eine historische Beschreibung bzw.
eine Erklarung, einen Vergleich oder eine Bewertung erforderlich machen. Die
drei Studien Logtenbergs zum historischen Fragen konzentrierten sich auf die
Erforschung des (Geschichts-)Unterrichts mit 15 bis 16-jahrigen Lernenden. Ein
Befund ist z.B., dass problematisierende und erzdhlende Texte die Schiilerinnen
und Schiiler starker zu auf Vergleich zielenden Fragen motivierten als sachliche
Texte. Es wurde etwa dieselbe Menge an higher-order (lange Antwort erforder-
lich) wie lower-order Fragen (kurze Antwort erforderlich) generiert. Darunter wa-
ren die meisten Fragen des higher-order Typs solche, die eine Erklarung oder Be-
schreibung als Antwort erwarteten. Das Ergebnis ist fiir kiinftige Studien deshalb
interessant, weil sich das Anspruchsniveau der Fragetypen wie folgt ableiten lie-
Be: am leichtesten waren auf Beschreibung zielende Fragen (469/729: 64,3%), ge-
folgt von solchen, die eine Erkldrung (26,2 %), Bewertung (3,8%) oder einen Ver-
gleich (2,2%) erwarteten.

Ein inzwischen vielfach eingesetztes und adaptiertes Instrument zur Erfassung
epistemologischer Uberzeugungen zu Geschichte hat 2010 Liliana Maggioni vor-
gelegt: ,,Beliefs about History Questionnaire (BHQ)“ (Maggioni, 2010; Maggioni,
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5)

Alexander & VanSledright, 2004; Maggioni, VanSledright & Alexander, 2009).
Auf einer sechsstufigen Likert-Skala wird dabei die Zustimmung von Schiilerin-
nen und Schiilern, Studierenden und Expertinnen sowie Experten zu verschiede-
nen Aussagen zur Wissengenese und -beschaffenheit in Geschichte erhoben und
die sich abbildenden Muster zur Bildung epistemologischer Typen auf der Basis
faktorenanalytischer Dimensionsuntersuchungen genutzt: Unterschieden wurden
auf diese Weise ,,Objektivisten®, ,Subjektivisten“ und ,Kriterialisten®. Verschiede-
ne Studien, welche den BHQ in Interventionssettings einsetzten, verweisen auf
eine betrachtliche Inkonsistenz des Antwortverhaltens der Schiilerinnen und
Schiiler in Abhidngigkeit zur Situation und zum Aufgabenkontext (vgl. Maggioni
et al,, 2009). Dies ist auch dann der Fall, wenn die Intervention darauf ausgerich-
tet war, Schiilerinnen und Schiiler beim Erwerb von solideren epistemologischen
Uberzeugungen zu unterstiitzen (VanSledright & Reddy, 2014). Auf das Vorlie-
gen inkonsistenter und situationsabhiangiger Uberzeugungen verweisen auch die
Ergebnisse im Projekt Chata (z.B. Lee, 2004; Lee & Ashby, 2000; Lee & Shemilt,
2003), in welchem Kinder und Jugendliche zum Argumentieren {iber historische
Erzahlungen bzw. zum Nachweis von Evidenz und Urséchlichkeit/Begriindung
angeleitet wurden.

In Bezug auf inhalts-, methoden-, theoriebezogene Begriffs- und Strukturie-
rungskonzepte wird in der englischsprachigen Literatur insbesondere diskutiert,
inwiefern sie zu anspruchsvollerem historischen Argumentieren bei Lernenden
fithren. Beispielsweise zeigten Halldén und andere (1997), dass Schiilerinnen
und Schiiler keinen Blick fiir strukturelle Ursachen haben, wenn sie Ursachen als
»Grund und Ankniipfungspunkt fiir Handlungen® verstehen. Rouet et al. (1997)
konnten nachweisen, dass Schiilerinnen und Schiiler, die iiber ein Verstindnis
von meta-historischen Konzepten verfiigen, elaboriertere Argumentationsstrate-
gien verwendeten und sich auf den vertiefenden Vergleich von moglichen Inter-
pretationen einlieflen. In einer kiirzlich veréffentlichten experimentellen Studie
von Stoel, van Drie und van Boxtel (2015) ergab sich eine signifikante Korrelati-
on zwischen der Qualitdt des kausalen historischen Argumentierens (causal his-
torical reasoning) in Aufsitzen und der bewussten Kenntnis von Strukturierungs-
konzepten zum Aspekt der ,historischen Ursache®

14

Im deutschsprachigen Raum wurde der BHQ in jiingster Zeit faktorenanalytisch und auf
Zusammenhinge mit historischem Argumentieren (Mierwald, Seiffert, Lehman & Brauch,
2016) und Auspragungen geschichtsdidaktischer Kompetenzen untersucht (Mierwald et al.,
2016; Nitsche & Waldis, 2016).
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2.5.4 Large-Scale-Assessements in Frankreich und den USA: Die Entwicklung
der standardisierten Tests CEDRE und NAEP

Neben einigen Messungen von Schiilerleistungen in Large-Scale-Formaten, die vor
allem die Verfiigung iiber Wissen und Deutungen sowie Anwendungen historischer
Denkformen im Rahmen engerer curricularer Vorgaben erfassen, gibt es auch Large-
Scale-Messungen, welche - zumindest dem Anspruch nach - Kompetenzen adressie-
ren.

Dies gilt etwa fiir Frankreich, wo die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern
im Rahmen des CEDRE (Le cycle des évaluations disciplinaires réalisées sur échan-
tillon) regelmafig iiberpriift werden. Auch wenn wegen der Geheimhaltung der Test-
aufgaben keine Beispielitems publiziert werden, kann anhand der Beschreibung der
Leistungen der Gruppe 3 (iiberdurchschnittliche, aber nicht brillante Schiilerinnen
und Schiiler) ein Eindruck von der Art der Testung gewonnen werden, die sich aus-
driicklich auf ,,compétences” bezieht. Diese Analyse ergibt, dass unter Kompetenzen
einerseits eine Mischung curriculumkonformer Reproduktionsleistungen sowie eher
fachunspezifischer Arbeitstechniken (z.B. Informationsentnahme, Textvergleich) und
Materialumgangsweisen (z.B. Kartenbenutzung, Organigramme) verstanden werden.
Andererseits werden Kompetenzen unter dem Stichwort der ,,Methodenorientierung®
jenseits der Curriculumthemen (,,nétant pas au programme®) gefasst. Das Vorgehen
beim Testen scheint sich an PISA zu orientieren. Erfasst wird nur ein Teil der Kom-
petenzbereiche nach der breiten Definition des FUER-Modells.

In den Vereinigten Staaten werden im Rahmen von NAEP (National Assessment
of Educational Progress) seit den 1960er Jahren regelmiflig Lernende verschiedener
Jahrgangsstufen (4., 8. und 12. Klasse) bundesweit getestet. Dabei sollen nicht nur
ihre Kenntnisse zur US-amerikanischen Geschichte, sondern auch die Denkoperatio-
nen des knowing und thinking history erfasst werden. Wahrend unter knowing (ge-
nauer: historical knowledge and understanding) historisches Wissen, aber auch Ein-
sichten verstanden werden, werden unter thinking (genauer: historical analysis and
interpretation) Kompetenzen historischen Denkens gefasst, wie z.B. die Herstellung
von Kausalbeziehungen oder das Abwiégen von Beweisen (http://nagb.org/publicati-
ons/frameworks.htm/). Bei einer genaueren Analyse dieser Aufgaben zeigt sich aber,
dass trotz der anders lautenden Anspriiche iiberwiegend eher Daten- und Fakten-
wissen abgefragt werden, so dass die meisten Aufgaben keinen Einblick in das hi-
storische Denken von Jugendlichen ermdglichen (Bertram & Wagner, in Druck).
VanSledright (2014) kritisiert diese Form des Assessments deutlich: ,,In fact, I sug-
gest that the typical testing approaches we have used for decades do precious little to
make sense of student learning® (S. IX).
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2.5.5 Der Stand (inter-)nationaler Ansatze zum Assessment historischen
Denkens

Aus der Zusammenschau der empirischen Forschungen zum historischen Denken
wird deutlich, dass die Entwicklung des HiITCH-Tests in einigen Hinsichten durch-
aus anschlussfihig an empirische Forschungen und Assessment-Konzepte sowohl im
deutschsprachigen als auch im internationalen Rahmen ist.

Innerhalb dieses Spektrums besetzt er allerdings eine besondere Position. Dies
hingt mit seiner Orientierung an einem Kompetenzbegriff zusammen, der die tat-
sachliche Denk- und Orientierungstitigkeit der Schiilerinnen und Schiiler ohne ei-
nen expliziten und notwendigen curricularen Bezug und somit fokussiert auf die
transferablen Fahigkeiten erfasst. Er ersetzt als Test somit nicht die jeweiligen un-
ter besonderen administrativen Bedingungen und vor dem Hintergrund unterschied-
licher geschichts- wie erziehungswissenschaftlicher Traditionen entwickelten ande-
ren Ansédtze und Formate. Aber er erginzt sie um eine neue Komponente, die mit
Blick auf die Herausforderungen der globalisierten, post-traditionalen Gesellschaften
an Bedeutung gewinnen diirfte. Die Aufarbeitung der nationalen und internationalen
Forschungslage bestitigt auch, dass bisher kein standardisierter Test vorliegt, der die
Kompetenzen historischen Denkens in einer wiinschenswerten Breite erfasst. An die-
ser Stelle setzt die Entwicklung des HiTCH-Tests an.
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3 Entwicklung eines historischen Kompetenztests
fur Large-Scale-Assessments

Der HiTCH-Test wurde auf der Basis des FUER-Modells mit dem Ziel entwickelt, bei
Schiilerinnen und Schiilern in der 9. Jahrgangsstufe aller Schularten historische Kom-
petenzen objektiv, reliabel und valide mithilfe standardisierter Testaufgaben zu er-
fassen. Der Entwicklung des HiTCH-Tests liegt die Entscheidung zugrunde, bezogen
auf die Graduierungslogik des FUER-Modells (vgl. Kapitel 2.3.4) ein intermediéres,
konventionelles Kompetenzniveau zu adressieren, das junge Menschen befahigt, auch
ohne weiteren Geschichtsunterricht historisch zu denken, also eigenstidndig Fragen
an die Vergangenheit nachzugehen, vorgelegte Narrationen zu {iberpriifen, Orientie-
rungsangebote kritisch zu beurteilen, auch in Bezug auf die Bedeutung fiir die eige-
ne Identitatsbildung. Basale/a-konventionelle Kompetenzauspragungen werden daran
sichtbar, dass die Aufgaben des HiTCH-Tests nicht oder nur ansatzweise gelst wer-
den kénnen. Der HiTCH-Test macht es aber nicht moglich, auch transkonventionel-
le Niveaus zu erfassen.'?

In Kapitel 3.1 werden zu ausgewdhlten Herausforderungen, die mit der Opera-
tionalisierung historischer Kompetenzen fiir Testungen in Large-Scale-Assessments
verbunden sind, grundlegende Losungsstrategien skizziert, Kapitel 3.2 stellt iibliche
Schritte der Testentwicklung und deren Realisierung bei der Erarbeitung des HiTCH-
Test vor. Kapitel 3.3 zeigt Beispiele aus dem Itempool und Kapitel 3.4 skizziert den
konkreten Prozess der Aufgabenentwicklung fiir den nunmehr vorliegenden HiTCH-
Test.

3.1 Herausforderungen, die mit der Operationalisierung historischer
Kompetenzen fiir Testungen in Large-Scale-Assessments verbunden
sind

3.1.1 Der Konstruktcharakter von Geschichte und die Konsequenzen
fiir die Testentwicklung

Dem Konstruktcharakter von Geschichte als einem der aus dem narrativistischen Ge-
schichtsverstandnis folgenden epistemologischen Prinzip (vgl. Kapitel 2.1) und einem
kompetenzorientierten Konzept historischer Bildung ist geschuldet, dass den Fragen,
die historisches Denken und historische Orientierung operationalisieren, nicht um-
standslos eine richtige Antwort zugeordnet werden kann. Vergangenheitsbezogene
Deutungen und orientierende Sinnbildungen hingen immer auch von den historisch
Denkenden ab.

15 Zu uberpriifen, ob und wie das transkonventionelle Niveau, insbesondere mit geschlossenen
Aufgaben, gemessen werden kann, wire ein eigenes Projekt.
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Quantitative Testverfahren, die auf einem Richtigkeitsstandard (Eid, Gollwitzer
& Schmitt, 2010) beruhen, scheinen dieser konstruktivistischen Verfasstheit von Ge-
schichte zu widersprechen. Weil aber zugleich gilt, dass die erzahlte(n) Geschichte(n)
nicht beliebig sind, sondern Triftigkeitskriterien gelten (vgl. Kapitel 2.2.3.6), schlie-
Ben Konstruktcharakter und Testung sich nicht prinzipiell aus. Es muss in einem Test
darum gehen, nicht die historische Orientierung Einzelner und historische Identitats-
konstruktion zu erfassen, sondern die dafiir notwendigen Fahigkeiten historischen
Denkens.

3.1.2 Prozedurale und kategorisierende Kompetenzen historischen Denkens
und die Testentwicklung

Uber welche Ausprigungen historischen Denkens Schiilerinnen und Schiiler verfii-
gen, wird in actu am deutlichsten, wenn sie die beiden Basisoperationen historischen
Denkens vollziehen (vgl. Kapitel 2.3.1.1), sich also re-konstruierend mit Vergange-
nem befassen oder de-konstruierend mit vorhandenen historischen Narrationen um-
gehen. Es ist bei der Konstruktion des Tests zu beriicksichtigen, dass das Verfiigen
tiber prozedurale Kompetenzen wie {iber Kategorien und Konzepte erfasst wird, die
beim re- und de-konstruierenden, historische Orientierungen erméglichenden his-
torischen Denken zum Tragen kommen. Die Herausforderung besteht dabei darin,
Aufgaben zu entwickeln, die zu aktivem historischem Denken auffordern. Thre Bear-
beitung muss es ermoglichen, das Verfiigen tiber ausgewéhlte und relevante Aspek-
te der historischen Kompetenzbereiche zu messen. Zugleich gilt: Auch wenn einzelne
Aufgaben nur einzelne Aspekte des historischen Denkens adressieren, der Test insge-
samt muss den Gesamtprozess im Blick behalten.

3.1.3 Kontext- und Themengebundenheit der Aufgaben

Eine Kernaussage der Lehrplidne der deutschsprachigen Lander ist, dass Geschichts-
unterricht iiber alle Themen hinweg die Entwicklung eines reflektierten und (selbst-)
reflexiven Geschichtsbewusstseins unterstiitzen soll. Das heif$t, dass Schiilerinnen
und Schiiler ihre Kompetenzen sowohl an Themen zeigen konnen miissten, die sie
im Unterricht behandelt haben, als auch an Themen, die ihnen fremd sind.

Es scheint naheliegend, in Kompetenztests einerseits durch den Unterricht be-
kannte und andererseits unbekannte Themen aufzugreifen, um Kompetenzauspra-
gungen zu erfassen. Der zweite Blick macht aber klar, dass andere Wege gesucht wer-
den miissen: Lehrplidne legen zwar Inhalte fest, an denen die Kompetenzentwicklung
gefordert werden soll; innerhalb des deutschsprachigen Bildungswesens gibt es hier-
bei auch deutliche Schnittmengen. Dennoch bestehen gravierende Unterschiede bei
den Konkretisierungen der Inhalte auf der Ebene der Schulen und Schulklassen. In
schulinternen Curricula und bezogen auf die einzelnen Unterrichtsstunden treffen
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die jeweiligen Lehrkraften unterschiedliche Auswahlentscheidungen und Profilierun-
gen. Dazu kommt, dass die in den Lehrplanen gewéhlten Themen in der 6ffentlichen
Geschichtskultur der beteiligten Lander unterschiedlich prasent sind.

Die Konsequenz, die fiir den HiTCH-Test daraus gezogen wurde, ist, dass im
Zentrum theoretisch abgeleitete prozedurale und kategorisierende Fihigkeiten stehen
(vgl. Kapitel 2.3.2: Kompetenzen nach dem FUER-Modell), die an unterschiedlichen
Themen erworben und ausdifferenziert werden konnen. Die gemessene Leistung
muss aber, auch in Hinblick auf einen linder- und schulartiibergreifenden Einsatz
des Tests, unabhingig davon sein, ob bzw. wie bestimmte Inhalte zuvor im Unterricht
behandelt worden sind. Die Testaufgaben werden deshalb zwar in historische Kon-
texte eingebettet. Die zur Bearbeitung notwendigen Informationen werden aber, z.B.
durch die beigefiigten Materialien oder die Itemformulierung, geliefert.

Zudem wird darauf geachtet, die historischen Kompetenzen an unterschiedlichen
Themen zu erfassen. Damit soll erreicht werden, dass in summa nicht die Ausein-
andersetzung mit einem historischen Gegenstand, sondern das Verfiigen iiber von
Themen losgeloste Fahigkeiten getestet wird. Zudem wird auf diese Weise erreicht,
dass bei den fiir die Operationalisierungen gewéhlten Themen fiir Schiilerinnen und
Schiiler unterschiedlicher (Bundes-)Linder jeweils sowohl curriculumsnahe wie
-ferne Themen beriicksichtigt sind.

Dariiber hinaus werden auch themenungebundene Testaufgaben entwickelt. Dies
ist z.B. bezogen auf historische Sachkompetenzen moglich, wenn das Verstdndnis
zu den epistemologischen Prinzipien oder zu zentralen Konzepten, Kategorien und
Strukturierungsschemata erfasst werden soll, die auf unterschiedliche historische Si-
tuationen und Fille angewandt werden konnen (vgl. Kapitel 2.2.3.5).

Aus der Entscheidung, die notwendigen thematischen Erlduterungen in die Auf-
gaben zu integrieren, ergibt sich aber eine neue Herausforderung: Der Lese- und
Zeitaufwand darf nicht zu hoch werden. Zugleich ist darauf zu achten, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler auf Basis der fachspezifischen Materialauswertung ihre Fédhig-
keit zu historischem Denken nachweisen konnen.

3.1.4 Umgebende Geschichtskultur als Hintergrundvariable historischen
Denkens

Die umgebenden Geschichtskulturen haben Einfluss auf die Einstellungen und das
Vorwissen junger Menschen. Wahrend es sehr wohl Ziel des HiITCH-Tests ist zu eru-
ieren, inwiefern Schiilerinnen und Schiiler sich des Einflusses von Geschichtskulturen
bewusst sind, ist es nicht die Aufgabe, derartige Einfliisse zu erfassen oder zu klassi-
fizieren. Dazu kommt, dass in unterschiedlichen (Bundes-)Liandern unterschiedliche
Themen geschichtskulturell eher priasent bzw. eher vernachléssigt sind. Als Konse-
quenz fiir die Testentwicklung ergibt sich, solche historischen Themen und Fragestel-
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lungen als Beispiele heranzuziehen, bei denen nicht geschichtskulturell dominierende
Deutungen die Auseinandersetzung mit den konkreten Aufgaben erschweren.'®

3.2 Idealtypische Schritte bei der Testentwicklung

Die Entwicklung des HiTCH-Tests orientierte sich an den iiblichen Standards in der
Schulleistungsforschung (u.a. Hartig, Klieme & Leutner, 2008; Moosbrugger & Kela-
va, 2012; Pellegrino, Chudowsky & Glaser, 2001). Da nicht alle Leserinnen und Leser
mit diesen Methoden vertraut sind, wird zunéchst jeweils das idealtypische Vorgehen
bei der Entwicklung eines Kompetenztests skizziert und anschlieflend vorgestellt, wie
bei der HITCH-Entwicklung vorgegangen wurde.

Generell werden in der Literatur zur Testentwicklung Speed- oder Geschwindig-
keitstests von sogenannten Power- oder Niveautests unterschieden. Bei ersteren geht
es darum, (eher) einfache Aufgaben zu l6sen; die Leistungsdifferenzierung erfolgt
tiber die Begrenzung der Bearbeitungszeit. Letztere enthalten auch schwierigere Auf-
gaben, die selbst bei unbegrenzter Zeit nicht von allen Schiilerinnen und Schiilern
richtig gelost werden konnen. Die Differenzierung der Leistungen erfolgt tiber das
Schwierigkeitsniveau der Aufgaben. Vorzugsweise werden solche Tests zur Feststel-
lung komplexer kognitiver Fihigkeiten genutzt (Jonkisz, Moosbrugger & Brandt,
2012). Der HITCH-Test zdhlt zur zweiten Testart.

3.2.1 Auswahl eines theoretischen Modells

Kompetenzen sind nicht direkt messbar. Sie konnen nur aus messbaren Sachverhal-
ten (den ,Indikatoren®) geschlossen werden. Um zu diesen Indikatoren zu kommen,
miissen nach Klieme et al. (2003) zundchst - theoriebasiert - die Kernkonstrukte ge-
klart werden, die untersucht werden sollen, denn ein Leistungsvergleich orientiert
sich nicht ,,an einer willkiirlichen Auswahl von Aufgabenstellungen [...], sondern an
Kompetenzen und Kompetenzmodellen® (Klieme et al., 2003, S. 87).

Die Kldrung der Kernkonstrukte ist in Kapitel 2 ausfiihrlich dargestellt worden.
Ausgehend vom heute in der westlichen Theoriediskussion vorherrschenden narrati-
vistischen Geschichtsverstindnis erfolgte die Entscheidung, sich dabei auf das FUER-
Modell zu beziehen (vgl. Kapitel 2.4.3). Die dort ausgewiesenen Kompetenzbereiche
und Kernkompetenzen wurden dargestellt (vgl. Kapitel 2.3), auch im Vergleich mit
anderen nationalen und internationalen Kompetenzmodellen (vgl. Kapitel 2.4).

16 Vergleichend sei auf das Ergebnis der narratio-Studie verwiesen, nach der die Themenwahl
deutliche Auswirkungen auf das historische Denken nach sich zieht (Waldis et al., 2015; vgl.
Kapitel 2.5.2.2).
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3.2.2 Operationalisierung der theoretischen Konstrukte: empirisches und
numerisches Relativ

Fiir quantitative Erhebungen miissen theoretische Konstrukte ,messbar® gemacht
werden. Durch das Messen wird der Auspriagungsgrad bestimmter Merkmale (,,empi-
risches Relativ®) durch die Angabe von Zahlen (,,numerisches Relativ®) représentiert.
Damit wird moglich, dass bestimmte mathematische Operationen durchgefiihrt wer-
den konnen. Die numerisch gefassten Ergebnisse lassen Aussagen iiber die Verhalt-
nisse im empirischen Merkmalsbereich zu (Eid et al., 2010). Die theoretisch definier-
ten Konstrukte werden also in direkt beobachtbare Indikatoren (= Bearbeitung von
Testaufgaben) {ibersetzt, fiir deren Losung die im Kompetenzmodell beschriebenen
Fahigkeiten notwendig sind.

Im HiTCH-Test werden die Indikatoren unter Bezug insbesondere auf die Kern-
kompetenzen der Kompetenzbereiche (wie Begriffskompetenz im Kompetenzbereich
historische Sachkompetenzen oder De-Konstruktionskompetenz im Kompetenzbe-
reich historische Methodenkompetenz) gewonnen (vgl. Kapitel 2.3.1.3). Die Testauf-
gaben fokussieren einzelne Aspekte dieser Kernkompetenzen (epistemologische Prin-
zipen; Sinnbildungen in Narrativen); die Antworten der Schiilerinnen und Schiiler
sind die direkt beobachtbaren Indikatoren fiir die Kompetenzauspragungen, {iber die
sie verfiigen konnen, weil in ihnen die im Kompetenzmodell beschriebenen Fahigkei-
ten zum Ausdruck kommen (Kérber & Meyer-Hamme, 2015; Meyer-Hamme, 2015).

3.2.2.1 Vermeidung von construct underrepresentation

Fir die Entwicklung des HiTCH-Tests, der historische Kompetenzen in der ganzen
Bandbreite reliabel und valide erfassen soll, wurden zur Vermeidung von construct
underrepresentation (Messick, 1995) alle vier Kompetenzdimensionen mit ihren sie
operationalisierenden Unterfacetten (Kernkompetenzen) adressiert (zur formalen
Unterscheidung von Kompetenzbereichen, Kernkompetenzen und Einzelkompeten-
zen vgl. Kapitel 2.3.1.3). Zu diesem Zweck wurden zunichst eine Vielzahl von Auf-
gabenblocken bzw. Items generiert, die fiir sich genommen einzelne Facetten des
Konstrukts erfassen und in der Summe alle Facetten des historischen Denkens repra-
sentieren sollten.

Zu bedenken ist, dass bei der konkreten Bearbeitung von Aufgaben vielfach Kom-
petenzen aktiviert werden, die ihrerseits Aspekte mehrerer der idealtypisch unter-
scheidbaren Kompetenzbereiche/Kernkompetenzen umfassen (zu den theoretisch
begriindeten Zusammenhéngen zwischen den Kompetenzbereichen vgl. die Ausfiih-
rungen zu den Uberlappungsbereichen, Kapitel 2.3.3 und zu Kern- und Einzelkom-
petenzen, Kapitel 2.3.1.3). Testitems erfassen dann auch mehrere Kompetenzdimen-
sionen in unterschiedlichen Anteilen (vgl. ausfithrlich Blum, Driike-Noe, Hartung &
Koller, 2006). Auch wenn bei der Aufgabenkonstruktion fiir den HiTCH-Test ver-
sucht wurde, Aufgabenblocke zu generieren, die sich moglichst eindeutig auf eine
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Kernkompetenz beziehen, haben in konkreten Denkprozessen moglicherweise Fahig-

keiten, die idealtypisch anderen Kompetenzbereichen zuzuordnen sind, einen Ein-

fluss auf die Bearbeitung der Aufgaben. Dies lasst sich an den vier Kompetenzberei-
chen verdeutlichen:

o Der Bereich der historischen Fragekompetenzen umfasst im FUER-Modell den
Teil des historischen Denkens, in dem auf Grund von Orientierungsbediirfnis-
sen historische Fragestellungen entwickelt werden. Die verfolgte Fragestellung hat
Konsequenzen fiir die Materialauswahl, die ihrerseits ein Teilaspekt der Metho-
denkompetenz (Re- und De-Konstruktion) ist. Im Prozess historischen Denkens
besteht also ein logischer Zusammenhang zwischen Orientierung, Fragestellungen
und Methoden. Bei der Entwicklung von Aufgaben wurde jeweils versucht, auf re-
levante Aspekte des Kompetenzbereichs historische Fragekompetenz zu fokussie-
ren, u.a. indem Materialvorgaben oder Itemformulierungen Denkprozesse aus be-
nachbarten Kompetenzbereichen abnahmen und die Schiilerinnen und Schiiler
sich auf den Umgang mit historischen Fragen konzentrieren konnten (vgl. auch
die Itembeispiele zu Fragekompetenz in Kapitel 3.2.3). Es wurden u.a. Aufgaben
entwickelt, bei denen sie unterschiedliche Ausrichtungen von historischen Fra-
gen identifizieren missen, bzw. Aufgaben, bei denen sie plausible Zusammenhén-
ge zwischen in der Aufgabe vorgegebenen Orientierungsbediirfnissen, historischen
Fragen und vorgegebenen Materialien herstellen miissen.

o Der Bereich der historischen Methodenkompetenzen (Re- und De-Konstruk-
tion) schliefft den Umgang mit und die Auswertung von Materialien — Quellen
und Darstellungen - ein und umfasst, darauf bezogen, auch die Erstellung einer
historischen Narration. Unterschieden werden die auf Re-Konstruktion gerich-
teten synthetisierenden und auf De-Konstruktion gerichteten analytischen F-
higkeiten (Methodenkompetenz: Re- und De-Konstruktion). Derartige methodi-
sche Kompetenzen sind nicht unabhéngig z.B. von epistemologischen Einsichten
in historisches Denken und von der inhaltsbezogenen Kategorisierungsfahigkeit,
mit anderen Worten von den historischen Sachkompetenzen. Aufgabenstellungen
zur Methodenkompetenz (Re- und De-Konstruktion) umfassen im bisher vorlie-
genden HiTCH-Test z.B. Materialauswertungen (Vergleich multiperspektivischer
Quellen bzw. kontroverser Darstellungen); die Schiilerinnen und Schiiler werden
dabei von der Sachkompetenz voraussetzenden Wahl des Fokus fiir den Vergleich
entlastet. Andere Aufgaben zielen auf die Fahigkeit zur Synthetisierung von Infor-
mationen in eine plausible historische Ordnung. Hier werden mdgliche Bausteine
fiir historische Narrationen vorgegeben, so dass die Aufgabe in der narrativ trifti-
gen (vgl. Kapitel 2.2.3.6) Auswahl und Anordnung besteht.

 Historische Orientierungskompetenzen umfassen den Bereich historischen Den-
kens, in dem aus vergangenen Be- und Gegebenheiten Sinn fiir die Gegenwart und
Zukunft abgeleitet wird. Im Fokus einer Kompetenzmessung steht die Fahigkeit,
solche Sinnbildungen zu erkennen und herstellen zu konnen, nicht aber die Frage,
welche Sinnbildungen und Identitatskonstruktionen die Lernenden selbst vertre-
ten. Uberlappungen mit Sach- und Methodenkompetenzen liegen in Bezug auf die

| 61

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Fahigkeit zur kategorisierenden Auswahl, bzw. in Bezug auf prozedurale methodi-
sche Fahigkeiten vor. Im vorliegenden HiTCH-Test gibt es Aufgaben, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler solche Sinnbildungen selbststindig herstellen miissen.
Es gibt aber auch Aufgaben, in denen sie Muster hinter vorgegebenen Sinnbildun-
gen erkennen miissen, so dass erfassbar wird, inwiefern sie tiber die dafiir notwen-
digen Konzepte verfiigen. In beiden Fillen entlasten die Aufgabenstellungen von
inhaltlichen Entscheidungen, damit nicht Sach- sondern tatsichlich Orientierungs-
kompetenz gemessen wird.

o Der Kompetenzbereich der historischen Sachkompetenzen umfasst das Verfii-
gen iiber Konzepte und Kategorien historischen Denkens. Bei Aufgaben, die die-
sen Kompetenzbereich adressieren, werden Aussagen zu ausgewiahlten Konzepten
(z.B.: ,Herrschaft“) oder Kategorien (z.B. aus den epistemologischen Einsichten)
den Schiilerinnen und Schiilern vorgelegt, mit dem Ziel zu tberpriifen, inwiefern
sie iber Fihigkeiten zu kategorisieren verfiigen. Dazu miissen sie etwa Begriffe ty-
pischen Merkmalen zuordnen oder die Plausibilitit von Aussagen einschitzen.

Die Auflistung ist nicht abschliefSend. Deutlich werden soll daran, dass zwar eine kla-

re Fokussierung der Kompetenzbereiche, nicht aber eine vollstindige Trennung der

Aufgaben in unterschiedliche Dimensionen moglich ist. Entscheidend ist fiir den

HiTCH-Test, dass alle Kompetenzbereiche im Test beriicksichtigt sind.

3.2.2.2 Beriicksichtigung der,breiten Zielgruppe” bei
der Operationalisierung

Die Entscheidung, die Aufgabenblocke fiir die einzelnen Kompetenzbereiche des
FUER-Modells an verschiedenen Themen und Situationen zu konkretisieren, zielt
nicht nur, wie eben dargestellt, darauf, die Breite des Konstrukts historischen Den-
kens angemessen abzubilden und in testfihige Einzelaspekte zu gliedern. Sie beriick-
sichtigt zugleich, dass die Zielgruppe des HiTCH-Tests sehr heterogen ist: Schiile-
rinnen und Schiiler des 9. Schuljahres aller Schularten (aufler Forderschulen) in
Deutschland wie auch in Osterreich und der deutschsprachigen Schweiz wurden an-
gesprochen.

Aus der Breite der Zielgruppe wurde eine weitere Konsequenz gezogen: Bezogen
auf die einzelnen Kompetenzbereiche mussten die Operationalisierungen leichte wie
schwere Items enthalten. ,Je breiter die Zielgruppe, desto mehr miissen die Aufga-
ben iiber einen breiteren Schwierigkeitsbereich streuen und ggf. auch inhaltlich brei-
ter gefichert sein, um moglichst viele Merkmalsauspragungen abdecken zu konnen®
(Jonkisz et al., 2012, S. 33). Bei der Entwicklung der Aufgaben und Aufgabenforma-
te wurde der Schwierigkeitsgrad beriicksichtigt. In die Pilotstudien und der Haupt-
erhebung wurde zudem die Schwierigkeit der Aufgaben empirisch gepriift. Dabei
wurde auch untersucht, inwiefern es in Subgruppen auffillige Differenzen bei der Lo-
sung von Aufgaben (DIF-Effekte) gibt, die auf weitere Einflussfaktoren zuriickschlie-
en lassen (vgl. Kapitel 4).
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3.2.3 Auswahl der Aufgabenformate

Zu unterscheiden sind zunidchst Aufgaben mit einem offenen und Aufgaben in einem
geschlossenen Antwortformat. In Aufgaben mit offenem Antwortformat formuliert
die Testperson die Antworten selbst, z.B. in Kurzessays oder Erginzungsaufgaben;
in geschlossenen Aufgaben wihlen die Schiilerinnen und Schiiler aus vorgegebenen
Antwortmoglichkeiten aus. In der HiTCH-Testentwicklung spielten offene bzw. halb-
offene Aufgabenformate eine nur untergeordnete Rolle. Die fiir die erste Pilotierung
entwickelten Aufgaben mit offenem Format fanden wegen der strengen Zeitvorga-
ben und des begrenzten Budgets in der weiteren Testentwicklung keine Beriicksich-
tigung. Die Erweiterung auf halboffene und offene Formate soll in weiteren Projekt-
phasen erprobt werden.

Hinsichtlich der geschlossenen Aufgaben wurden bei der Entwicklung des
HiTCH-Tests in einem Brainstorming, abgestimmt auf die adressierten Kompetenz-
bereiche, eine Vielzahl von Antwortformaten diskutiert und erarbeitet. Fur die Festle-
gung gaben die Forschungsiibersicht iiber standardisierte Testungen und empirische
Studien zu historischem Denken (vgl. Kapitel 2.5) wichtige Impulse. Als standardi-
sierte Aufgabenformate wurden schliefSlich Ordnungsaufgaben (Zuordnung oder
Umordnung) und Auswahlaufgaben (z.B. dichotome Aufgaben, in denen zwischen
richtig oder falsch gewdhlt werden soll, Multiple-Choice- oder Single-Choice-Aufga-
ben) ausgewdihlt.

Generell wurde bei der Wahl des Aufgabenformats die Einfachheit oder Kom-
plexitit der Testanweisung, der Zeitaufwand und die Ratewahrscheinlichkeit bei der
Losung der Aufgabe, wie auch der Auswertungsaufwand gegeneinander abgewogen
(Jonkisz et al., 2012).

3.2.4 Weitere MaBnahmen zur Sicherung der Validitat der Messung

Faktoren wie Lesekompetenz, Kenntnisse von, Vorstellungen iiber, Einstellungen zu
oder Interesse an bestimmten Themen konnen im Sinne von construct-irrelevant va-
riance (Messick, 1995) bei den Schiilerinnen und Schiilern einen Einfluss auf die Be-
antwortung der Testaufgaben haben. Dies lésst sich nicht komplett vermeiden (gerade
in solchen Fillen, in denen eine natiirliche Uberlappung unterschiedlicher Konstruk-
te vorhanden ist), aber grundsitzlich ist bei der Konstruktion eines Tests darauf zu
achten, die konstrukt-irrelevanten Einfllisse gering zu halten. Bei der Entwicklung
des HiTCH-Tests wurde deshalb u.a. darauf geachtet, eine Variation des Themenbe-
zugs zu garantieren sowie allzu lange (und sprachlich komplexe) Texte zu vermeiden.
Zudem wurden zusitzlich die Lesefahigkeiten und die allgemeinen kognitiven Féhig-
keiten der Schiilerinnen und Schiiler erhoben, um die Frage empirisch beantworten
zu konnen, inwiefern mit dem Test etwas spezifisch Historisches und nicht eine Mi-
schung aus Lesekompetenzen und kognitiven Fahigkeiten bei der Losung von Test-
aufgaben erhoben wird (vgl. die Hinweise in Kapitel 3.4.5).
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3.3 Beispiele aus dem HiTCH-Itempool

Im Rahmen der Testentwicklung wurden mehr als 250 Aufgabenblécke und knapp
1500 Items entwickelt und in drei grof} angelegten Erhebungen (vgl. die Ubersicht
in Kapitel 3.4) eingesetzt. Unter dem Begrift Aufgabenblock verstehen wir einen Teil-
bereich des Testinstruments, der zu einem Themenbereich, meist auf der Grundlage
von vorgegebenen Materialien einen Kompetenzbereich adressiert und mehrere Items
umfasst. Ein Item wiederum stellt die kleinste Aufgabeneinheit dar, also z.B. eine ein-
zelne Ankreuzaufgabe, die von den Schiilerinnen und Schiilern korrekt oder falsch
gelost werden kann.'” Im Folgenden werden die Prototypen der eingesetzten Testauf-
gaben vorgestellt. Zur Wahrung der Testsicherheit werden keine Original-Items wie-
dergegeben. Die hier vorgestellten Aufgaben wurden ,nachgebaut®. Nicht alle Aufga-
bentypen, die im HiTCH-Test vorhanden sind, konnen hier vorgestellt werden.'®

3.3.1 Beispielaufgaben zur historischen Sachkompetenz

Die Sachkompetenzen adressieren das Verfiigen-Koénnen tiber Begriffs- und Struktu-
rierungskonzepte mit einem Inhalts-, Verfahrens-, Theorie-, Orientierungsbezug (vgl.
Kapitel 2.3.2.4). Bei den Aufgabenbldcken und Items zur Sachkompetenz wurden so-
wohl inhaltsbezogene Aufgaben (etwa zum Konzept Staatsformen), als auch theorie-
bezogene Aufgaben (etwa zu den epistemologischen Prinzipien) sowie methodenbe-
zogene Aufgaben (etwa zur Verfiigung tiber einen Quellen- und Darstellungsbegriff)
formuliert.

Aufgabenbeispiel 1: Umgang mit historischen Begriffskonzepten (Sachkompetenz)
Die Aufgabe setzt sich aus zwei Teilen zusammen: Im ersten Teil wird getestet, in-
wieweit die Schillerinnen und Schiiler in der Lage sind, abstrakte Begriffskonzepte
konkreten Beschreibungen zuzuordnen. Getestet wird in dem Beispiel das Verfiigen
tiber grundlegende Konzepte zur Kategorie ,Wirtschaft®, die in der deutschsprachi-
gen Wirtschaftsgeschichte, aber auch in deren Prasenz im Geschichtsunterricht und
der auflerschulischen Geschichtskultur von Relevanz sind. Im zweiten Teil der Auf-
gabe wird getestet, inwieweit diese Konzepte typischen Beispielen, wie sie auch im
Geschichtsunterricht vorkommen, zugeordnet werden koénnen. Als Aufgabenfor-
mat wird die Zuordnung gewihlt. In solche Aufgaben gehen auch erlernte (Detail-)
Kenntnisse mit ein. Es kann also nicht sicher gesagt werden, ob die Schiilerinnen
und Schiiler iiber konzeptuelle Kompetenzen verfiigen oder ob sie die Beispiele (nur)

17 Im Zuge der Auswertungsprozeduren kann als ,Item* auch die Zusammenfassung mehrerer
Antworten bezeichnet werden.

18 Die Original-Items konnen nach Absprache mit dem HiTCH-Konsortium eingesehen und
unter Einhaltung von Testsicherheitsbestimmungen in Studien eingesetzt werden. Zum
Prozedere vgl. die Website www.hitch-projekt.de.
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gelernt haben und sie reproduzierend wiedergeben, ohne auch iiber transferable und
kategorisierende Fihigkeiten zu verfiigen.

Aufgabenbeispiel 1

In der Geschichte hat es verschiedene Organisationsformen fiir ,Wirtschaft” und ,Produk-
tion” gegeben, die sich im Laufe der Zeit verandert haben. Dennoch gibt es ein paar typische
Formen, die zu bestimmten Zeiten besonders bedeutsam waren.

Begriffe der Wirtschaftsgeschichte

1) Produktion durch sich selbst optimierende 4) Standardisierte Massenproduktion
Computersysteme

2) Gro3grundbesitz/Latifundien 5) Lehnswesen/Lehnswirtschaft

3) Subsistenzwirtschaft/Bedarfswirtschaft 6) (Erste) Industrielle Revolution

Ordne bitte die Nummern der Begriffe der Wirtschaftsgeschichte den typischen Merkmalen
zu.

Typische Merkmale Nummer
Herstellung von Gltern durch Roboter und andere Maschinen (1)
Selbstversorgung kleinerer Gruppen. Sicherung des Lebensunterhaltes (3)
Entwicklung von Fabriken. Betrieb von Maschinen mit Dampfkraft (6)
Anbau z.B. von Getreide, Oliven, Trauben, Gemuse, u.a. durch den Einsatz von Sklaven 2)

Verleihung von Land und Leuten vom Konig an Gefolgsleute; Abgaben, Waffendienst

und Treue als Gegenleistung )

Arbeitsteilung bei Herstellung von Konsumgtitern, haufig FlieBbandarbeit (4)

Ordne nun bitte die Nummern der Begriffe der Wirtschaftsgeschichte einem typischen his-
torischen Beispiel zu.

Historisches Beispiel Nummer
England um 1850 (6)
USA um 2015 (1
Steinzeit 3)
Rémisches Reich, um 100 v. Chr. ()
Deutschland um 1960 (4)
Frankreich im Mittelalter (5)
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Aufgabenbeispiel 2: Umgang mit epistemologischen Prinzipien von Geschichte
(Sachkompetenz)
Das zweite Aufgabenbeispiel fokussiert theoriebezogene Begriffskompetenzen. Es er-
hebt, inwiefern die Schiilerinnen und Schiiler Konsequenzen aus den hier in Um-
schreibungen definierten epistemologischen Prinzipien fiir die Konstruktion trifti-
ger Narrationen ziehen konnen. Im Multiple-Choice-Format ist auszuwahlen, ob eine
Folgerung nicht (,,darf man nicht®), méglich (,kann man®) oder zwingend (,,muss
man®) aus einem epistemologischen Prinzip abzuleiten ist. Damit werden die Prin-
zipien Perspektivitit, Partikularitdt und Narrativitdt (vgl. Kapitel 2.1) umschrieben.
Mit der Frage danach, welche Reaktionen auf epistemologische Prinzipien - hier
der Partialitét historischer Uberlieferung - plausibel sind, werden diese in den Pro-
zess historischen Denkens gestellt und miissen reflektiert werden. Mit der Verfiigung
tiber epistemologische Annahmen steht ein Aspekt historischer Sachkompetenz im
Vordergrund dieser Aufgabe und nicht die Messung der epistemologischen Uberzeu-
gungen der Lernenden selbst. Operationalisiert wird die Aufgabe im Uberlappungs-
bereich zwischen historischer Sach- und Methodenkompetenz. In der Aufgabenstel-
lung wird das Prinzip der Partialitdt umschrieben, es muss also nicht gelernt worden
sein. Der Methodenkompetenz (Re- und De-Konstruktion) zuzuordnende Hand-
lungsweisen und Einsichten sind ausformuliert.

Aufgabenbeispiel 2

Kreuze an, wie man mit Vergangenheit entweder nicht umgehen darf, umgehen kann oder
umgehen muss wenn man eine lGiberzeugende Geschichte tiber die Vergangenheit verfasst.

... darf
...kann | ... muss .
Wegen ... man ... folgendermaBen reagieren.
. man... |man...
nicht...
... versuchen, sich selbst ein Bild von der Vergan-
O « o genheit zu machen, indem man viele Informations-
quellen benutzt (Filme ansieht, Blicher liest oder mit
Experten spricht).
Weil nicht al- ... selbst erschlieen, was nicht wortwortlich in
les tiberliefert O O X Quellen berichtet wird, aber dennoch zu den tiberlie-
ist, was friiher ferten Quellen passt.
geschah... « o O ... annehmen, dass man mit weiterer Quellensuche
alles Gber die Vergangenheit erfahren konnte.
... davon ausgehen, dass Experten fiir Geschichte
X m| | alles behaupten kénnen, ohne dass es Uberpriift
werden kann.
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3.3.2 Beispiel-Aufgaben zur historischen Fragekompetenz

Unter der Fragekompetenz wird im Sinne des FUER-Modells (vgl. Kapitel 2.3.2.1) die
Fahigkeit verstanden, in Folge zeitlicher Orientierungsbediirfnisse historische Fragen
selbst zu stellen (zuzuordnen zur Basisoperation der Re-Konstruktion) oder die Fra-
gestellungen anderer zu verstehen (zuzuordnen zur Basisoperation der De-Konstruk-
tion).

Aufgabenbeispiel 3: Fragen verstehen (Fragekompetenz)

Im ersten Aufgabenbeispiel zur Fragekompetenz steht im Vordergrund, ob die Schii-
lerinnen und Schiiler unterschiedliche Typen von Fragen an die Vergangenheit unter-
scheiden konnen. Im Sinne der oben dargelegten narrativistischen Geschichtstheorie
sind historische Fragen im vollen Sinne dadurch gekennzeichnet, dass sie einen nar-
rativen Zusammenhang zwischen Prozessen in der Vergangenheit und ihrer Bedeu-
tung fir die Zukunft herstellen. Davon abzugrenzen sind solche Fragen, die nur auf
die Veranderungen in der Vergangenheit zielen und solche, die nur nach Einzelheit-
en in der Vergangenheit fragen. Im Hintergrund dieser Aufgabenstellung ist die Un-
terscheidung der drei Fokussierungen, wie sie in der Sechs-Felder-Matrix systematis-
iert ist (Hasberg & Korber, 2003). Die Aufgabe zielt darauf ab, ob die Schiilerinnen
und Schiiler unterscheiden konnen zwischen Fragen, die auf Daten und ,,Fakten® zur
~Vergangenheit®, auf die historischen Zusammenhinge in der erzihlten ,,Geschichte“
bzw. auf die Bedeutung fiir ,Gegenwart und Zukunft fokussieren (vgl. hierzu Kapi-
tel 2.3.1.1, Fokussierungen). Dabei werden die drei Fokussierungen umschrieben und
konkretisiert; es wird also nicht davon ausgegangen, dass sie im Unterricht erarbeitet
worden sind. Es kommt nicht darauf an, ob die Jugendlichen die Fragen beantworten
konnen, sondern ob sie in der Lage sind, die unterschiedlichen Reichweiten und Ziel-
setzungen der Fragen zu erkennen.
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Aufgabenbeispiel 3

Wenn man sich fiir die Hexenverfolgungen friiher interessiert, kann man ganz unterschied-
liche Fragen stellen. Die unten stehenden Fragen zum Thema ,Hexen” sollt ihr nicht selbst
beantworten. Ihr sollt lediglich einordnen, um was fiir einen Typ von Frage es sich jeweils
handelt:

Handelt es sich um eine Frage, die nach Einzelheiten in der Vergangenheit fragt (z.B. Na-
men, Ereignisse)? Oder ist es eine Frage, die nach Zusammenhangen in der Vergangenheit
fragt (z.B. Entwicklungen)? Oder handelt es sich um eine Frage, in der direkt nach der Bedeu-
tung der Vergangenheit fiir heute gefragt wird?

Bitte setze nur ein Kreuz pro Zeile - dort, wo der Schwerpunkt der Frage liegt!

Frage zielt vor allem ab auf ...

Einzelheiten Zusammen-

in derVergan-  hdngein der Bedeutung fiir

h
genheit Vergangenheit eute
In welchem Jahr wurde die letzte Hexe in Deutsch-
X O O

land verbrannt?
Wie kam es dazu, dass in der Friithen Neuzeit so viele

- O X m|
angebliche Hexen verfolgt wurden?
Welche Erkenntnisse Gber den Umgang mit AuBen-
seitern kdnnen aus der Hexenverfolgung gezogen O O X

werden?

Inwiefern haben sich die Argumente, mit denen die
,Hexen" verfolgt wurden, vom 14. bis zum 17. Jahr- O X O
hundert verandert?

Sind die Gegner der Hexenverfolgung Helden, die
uns ein Vorbild sein konnen?

Wer war der Autor des Buches der,Hexenhammer”? X O O

Aufgabenbeispiel 4: Fragestellungen im Prozess historischen Denkens
(Fragekompetenz)

Das zweite Aufgabenbeispiel zur Erfassung der Fragekompetenz bezieht sich auf den
Gesamtprozess des historischen Denkens. Die Zuordnungsaufgabe adressiert Frage-
kompetenz als Fihigkeit, die Schritte von einem Orientierungsbediirfnis zu einem
moglichen Orientierungsangebot zu steuern.

Das Aufgabenbeispiel ist so konstruiert, dass Ausgangs- und Endpunkt des his-
torischen Denkprozesses vorgegeben sind: Angesetzt wird an einer in der Gegen-
wart verorteten Verunsicherung; als Ergebnis wird ein historisch begriindetes Ori-
entierungsangebot vorgeschlagen. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen die Liicken
zwischen den Vorgaben fiillen, indem sie a) passende Zugriffe fiir Fragen an die
Vergangenheit auswihlen und b) das zur Fragestellung passende historische Quel-
lenmaterial bestimmen. Dafiir stehen ihnen insgesamt sechs Textbausteine zur Ver-
fiigung. Sie sollen sie so auswihlen und in Zusammenhang setzen, dass eine plausi-
ble Aussage entsteht. Bei der korrekten Auswahl der Textbausteine ergibt sich a) der
Zusammenhang zwischen einer méglichen und vorgegebenen Verunsicherung in der
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Aufgabenbeispiel 4

A Texte, die in der Zeit des aufkommenden Buchdrucks hergestellt wurden, kénnten Informatio-
nen liefern.

B Es stellt sich die Frage, welche Rechte und Pflichten Menschen in Gesellschaften hatten, die sehr|
stark oder sehr wenig religios gepragt waren.

C BildungsmaBnahmen in der Reformationszeit konnten darauf hin untersucht werden.

D Die Griinde fir die Religionskriege der Reformationszeit waren als Beispiel zu untersuchen.

E Flugblatter eignen sich dazu; es gibt Beispiele, die Gewalt rechtfertigen und andere, die Frieden
fordern.

E Dazu kénnen Gesetzestexte der Reformationszeit mit Gesetzestexten weniger religioser Zeiten
verglichen werden.

Ordne die Buchstaben der Sétze (A-F) so in die untere Tabelle ein, dass ein sinnvoller Weg
zu erkennen ist, um ein in der Gegenwart sichtbar werdendes Problem durch Geschichte zu
kldren. In der ersten Zeile findest du ein Beispiel.

Gegenwartige Klarendes Geeignetes Material Mdgliches Ergebnis
Beobachtung Beispiel aus der fur die ErschlieBung
Vergangenheit
Beispiel Fiir diese Fragestellung  Die theologischen Andersdenkende zu unter-
Es wird oft diskutiert, wie  wdre der Umgang Streitschriften katholi-  drticken ist wirkungslos und
viel Toleranz Religion mit der Spaltung der scher Gelehrter gegen ~ zudem auch riickstdndig.
braucht und vertrdgt. katholischen Kirche die Reformatoren Die Forderung nach Tole-
durch die Reformation  kénnten untersucht ranz gegentiiber anderen
interessant. werden. Religionen geht keinesfalls
mit einer Schwdchung der
eigenen Religion einher.
Manche behaupten, Zwar wurde Menschen

personliche Freiheit

mit den Blrgerrechten

werde nur durch B F mehr Freiheit eingeraumt.
abnehmende Aber Unterdriickung gab
Glaubigkeit gestarkt (und gibt) es immer noch,
auch ohne religiose Be-
griindung.
Viele Menschen fragen Religion muss bei tole-
sich, wie es aus religio- ranten Menschen kein
sen Griinden zu Gewalt D E Zankapfel sein. Aber im
kommen kann. Kampf um Macht kénnen
religiose Ziele verbunden
mit anderen Interessen
sogar zu Kriegen fiihren.
Oft wird die Meinung Dass mit der Reformation
vertreten, dass stren- auch viele Buicher verbrei-
ge Glaubigkeit und C A tet wurden und die Bibel
schlechte Bildung aus dem Lateinischen
immer zusammen in die Volkssprachen
hangen. Ubersetzt wurde, ist ein

Beispiel fir das Zusam-
menwirken von Bildung
und Gldubigkeit.
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Gegenwart und einer hierzu passenden Fragestellung an die Vergangenheit und b) ei-
nem aufgrund dieser Fragestellung fiir die Beantwortung ausgewahlten Quellenma-
terials, das ein (vorformuliertes) historisch fundiertes Orientierungsangebot begriin-
den kann. Die erste auszufiillende Liicke verweist also auf die Fahigkeit, geeignete auf
die Vergangenheit bezogene Fragestellungen zu entwickeln; die zweite Liicke ist ein
Indikator fiir die Fahigkeit, aufgrund dieser Fragestellung geeignetes Material aus-
wihlen zu konnen. Die Aufgabe erfasst also, inwieweit die Schiilerinnen und Schiiler
in der Lage sind, plausible Zusammenhénge zwischen einem Orientierungsbediirfnis,
einer historischen Frage und der Auswahl eines Materialkorpus herzustellen. Damit
adressiert die Aufgabe auch den Uberlappunsgbereich zwischen Frage- und Metho-
denkompetenz (vgl. Kapitel 2.3.3).

3.3.3 Beispiel-Aufgaben zur historischen Methodenkompetenz
(Re- und De-Konstruktion)

Die historischen Methodenkompetenzen werden durch die Kernkompetenzen zur
Re- und De-Konstruktion operationalisiert (vgl. Kapitel 2.3.2.2). In der Re-Kon-
struktion geht es darum, auf der Basis eines kompetenten Umgangs mit Quellen und
Darstellungen eine eigene Narration bezogen auf eine vergangenheitsbezogene Fra-
gestellung zu erarbeiten. Einige Schritte hiervon - die Quellenkritik, -analyse und
-interpretation - stehen seit den 1970er Jahren im Zentrum des (quellenorientier-
ten) Geschichtsunterrichts (Schneider, 2010). De-Konstruieren zu lernen wird dage-
gen erst seit einigen Jahren als Ziel des Unterrichts wahrgenommen.

Aufgabenbeispiel 5: Historische Aussagen durch Quellen stiitzen oder widerlegen
(Methodenkompetenz: Re-Konstruktion)

Die Zielsetzung des folgenden Aufgabenbeispiels diirfte den Schiilerinnen und Schii-
lern aus dem Unterricht vertraut sein. Sie sollen zwei kurze Textquellen darauthin
untersuchen, ob mit diesen Quellen vorgegebene Aussagen (hier zu Kreuzziigen) wi-
derlegt oder belegt werden koénnen bzw. ob auf Grundlage dieser beiden Quellen
tiber Behauptungen entschieden werden kann.
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Aufgabenbeispiel 5

Mat. 1: Albert von Aachen berichtet im Jahr 1101 lber die Ursachen des Ersten Kreuz-
zugs (1096-1099)

Ein Priester, Peter aus Frankreich, hat als Erster mit aller Leidenschaft, die er besaB3, zu diesem
Zug aufgefordert. Dieser Priester hatte zuvor eine Pilgerreise nach Jerusalem unternommen.
Damals musste er in der Kirche des Heiligen Grabes, ach, Dinge sehen, so stindhaft und bose,
dass sein Herz voller Trauer aufseufzte und er Gott zur Rache aufrief. Da war der Himmel von
Finsternis bedeckt und Peter ging an das Heilige Grab, um dort zu beten und dort erschien
ihm Jesus und sprach: ,Peter, eile so rasch du kannst zuriick nach Frankreich und erzahle
dort, was mein Volk und die heiligen Statten hier zu ertragen haben, und entflamme die
Herzen der Glaubigen, Jerusalem und die heiligen Orte zu sdaubern und die Heiligtiimer zu
befreien.” Peter kehrte zurlick nach Frankreich und tiberbrachte dem Papst die Botschaft, die
Gott ihm aufgetragen hatte. Daraufhin gelobten nun die Bischofe, Herzoge, Grafen und viele
weitere aus ganz Frankreich, einen Zug nach dem Heiligen Grabe zu unternehmen. Seinem
Aufruf folgten Kirchenleute, die Fiirsten verschiedener Reiche und endlich die ganze Menge
des Volkes. Die ganze Christenheit, ja selbst das weibliche Geschlecht, eilte froh, vom Geist
der BuBe getrieben, zur Teilnahme an diesem Zug

Mat. 2: Anna Komnene (1083-1154) berichtet tiber die Ursachen des Ersten Kreuzzugs
(1096-1099)

Ein Franzose mit dem Namen Peter hatte sich auf die Pilgerreise zum Heiligen Grab begeben,
musste von den Tirken und Sarazenen viel Ungemach erleiden und war nur mit Miihe und
Not in seine Heimat nach Frankreich zurlickgekehrt. Dass er sein Ziel nicht erreicht hatte,
nahm er nicht so einfach hin, sondern wollte sich wieder auf denselben Weg machen. Es
war ihm aber klar, dass er nicht einfach erneut die Pilgerreise zum Heiligen Grab aufneh-
men konnte, wenn ihm nicht noch etwas Schlimmeres zustoBen sollte. Daher entwickelte
er einen schlauen Plan. Er wollte in allen Landern Westeuropas verkiinden: ,Eine gottliche
Stimme befiehlt mir, allen Baronen [Adligen] in Frankreich zu predigen, sie sollten ihre Hei-
mat verlassen, sich auf Pilgerfahrt zum Heiligen Grab begeben und sich mit ganzer Kraft und
ganzem Herzen bemiihen, Jerusalem aus der Hand der Muslime zu befreien.” Und das setzte
erauch in die Tat um. Er senkte gleichsam eine gottliche Stimme in aller Herzen und brachte
die Menschen in samtlichen Landern dazu, sich mit Waffen und Pferden zu versammeln. So
waren sie voller Bereitschaft und Begeisterung, und alle StralSen waren voll von ihnen.

Welche der folgenden Aussagen Uber den Ersten Kreuzzug kann man mit diesen (nur die-
sen!) Textquellen (Mat. 1, Mat. 2) unterstitzen (belegen), welche entkraften (widerlegen)?

Setze bitte nur ein Kreuz pro Zeile!

Mit diesen Quellen (Mat. 1 und Mat. 2)...

... zu entkraften ... hicht zu ... Zu unterstit-
(widerlegen) entscheiden zen (belegen)

Der Papst musste gedrangt werden, die Kreuz- O " O
zugsaufrufe zu unterstiitzen.
Am ersten Kreuzzug nahmen nur Ritter teil. X O O
Peter behauptete, den Auftrag zur Kreuzzugspre- O O "
digt von einer héheren Macht erhalten zu haben.
Peter handelte aus egoistischen Griinden, als er

O X m|

zum Kreuzzug aufrief.
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Aufgabenbeispiel 6: Zeitliche Reihenfolgen herstellen (Methodenkompetenz:
Re-Konstruktion)
In der folgenden Aufgaben steht ein anderer Aspekt der Methodenkompetenz (Re-
Konstruktion) im Zentrum: Die sinnhafte Verkniipfung von mindestens zwei zeitlich
differenten Ereignissen als Grundmuster einer Narration (vgl. Kapitel 2.1) erfordert,
Zeitlichkeit in der Abfolge, Gleichzeitigkeit, Dauer und im Abstand von Ereignissen
wahrnehmen zu konnen.

In der Aufgabe zur Herstellung einer Chronologie werden kurze Narrationen (im
Nachbau zum Ersten Weltkrieg und der Russischen Revolution) angeboten, verbun-
den mit der Aufgabe, die berichteten Ereignisse chronologisch zu sortieren.

Aufgabebeispiel 6

Mat. 1: Der Sturz des Zaren

Nach der Niederlage Russlands im Krieg gegen Japan (1904/1905) hduften sich die Unruhen
im Land. Der Ruf nach politischen Reformen wurde immer lauter und radikale Krafte wie
die Bolschewiki mit ihrem Fiihrer Lenin planten den Sturz des Zaren. [...] Im Februar 1917
demonstrierten Tausende in der russischen Hauptstadt. Anfanglich forderten sie nur ,Brot’,
spater wurde daraus ,Schluss mit dem Krieg” und ,Nieder mit der Zarenherrschaft”. Die De-
monstrationen entwickelten sich zum Generalstreik. Die Armee stellte sich auf die Seite der
Streikenden und verweigerte den Gehorsam. Daraufhin dankte Zar Nikolaus Il. am 2. Méarz
1917 ab[...]

Mat. 2: Der Erste Weltkrieg

Aber schon bald zeigte sich, dass der Krieg zu einer langwierigen moérderischen Material-
schlacht geworden war, die keine Seite gewinnen konnte. Erst das Eingreifen der USA 1917
brachte die Entscheidung. Nach vier Jahren Krieg bat Deutschland 1918 um einen Waffen-
stillstand.

In der folgenden Tabelle findest du ein paar Ereignisse, die in den beiden Texten benannt

werden
A Februarrevolution in Russland
B Ende des Ersten Weltkriegs
C Russisch-Japanischer Krieg
D Eintritt der USA in den Ersten Weltkrieg

Bringe diese Ereignisse in die passende zeitliche Reihenfolge und trage die Buchstaben der
Ereignisse in den Zahlenstrahl ein.

—C—A—D—B—p
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Aufgabenbeispiel 7: Interpretationen von Geschichte analysieren und vergleichen

(Methodenkompetenz: De-Konstruktion)

Das nachfolgende Aufgabenbeispiel zielt auf die Kernkompetenz der De-Konstruk-
tion. Wenn die Struktur einer vorliegenden Narration untersucht wird, geht es u.a.

darum, die in den Narrationen vorgenommenen Schlussfolgerungen fiir die Gegen-
wart und Zukunft iberhaupt zu erkennen. Ob die Lernenden diese Teiloperation be-
herrschen, wurde erfasst, indem sinnbildende Interpretationen nebeneinander gestellt

wurden - im Nachbau mit Bezug zu den Gallienfeldziigen von Cisar. Die Schiilerin-

nen und Schiiler sollten entscheiden, welche Interpretationen in welchem Text zu fin-

den sind.

Aufgabenbeispiel 7

Gaius lulius Caesar ist auch heute noch - nicht zuletzt durch die Comicreihe “Asterix” — eine
der bekanntesten Personlichkeiten der Antike. Alle Historiker sind sich einig, dass Caesars
Eroberungen in Gallien mit enormen Opferzahlen unter der einheimischen Bevélkerung
verbunden waren. Die Bedeutung der Feldzlige Caesars wird in der historischen Forschung
unterschiedlich beurteilt.

Lies die Interpretationen der Historiker aufmerksam durch. Du sollst sie anschlieBend ver-
gleichen.

Mat. 1: T. Mumson:

“Caesars Gallienfeldzlige forderten Blutzoll, und ja: Caesar handelte zum GrofBteil eigen-
madchtig, eigensinnig und arrogant. Aber ohne Caesars Eroberung des Westens und die
hierauf folgende Verbreitung romischer Lebensweisen (Romanisierung) hatte die grof3e Vol-
kerwanderung der Spatantike bereits 400 Jahre friiher stattgefunden; die westliche Zivili-
sation, wie wir sie kennen, ware nie entstanden. Dass das griechisch-rémische Fundament
des modernen Europa erhalten geblieben ist, ist somit Caesars Werk, auch wenn er hiervon
natdirlich nichts wissen konnte.”

Mat. 2: F. Dumjanzki:

“Caesar wusste, dass die romische Republik am Ende war und dass in der romischen Politik
nun nur noch das Recht des Starkeren galt. Hierfiir brauchte er jedoch Ressourcen (Macht-
mittel) und ihm ergebene Truppen. Die Eroberung Galliens war hierfiir das ideale Betati-
gungsfeld: Caesar konnte das Gebiet wie eine Schatzkammer pliindern und es gleichzeitig
als Truppeniibungsplatz nutzen. Sein Vorgehen mag man als kaltbliitig bewerten, aber beim
Eroberungsdrang der Romer ware liber kurz oder lang ein anderer Feldherr gekommen, der
genauso gehandelt hatte wie Caesar. Caesar war schlichtweg schneller, schlauer und konse-
quenter.”

£ Mat. 3: B. Kirnon:

“Caesars brutales Vorgehen in Gallien ist durch nichts zu entschuldigen. Sein Vorgehen sorg-
te selbst in der rémischen Oberschicht fiir Widerspruch, die fiir ihre Geltungs- und Erobe-
rungssucht berilichtigt war. Dass man dort forderte, Caesar an feindliche germanische Stam-
me auszuliefern, beweist: Er ging selbst fur die Mal3stdbe seiner eigenen Zeit massiv zu weit.
Mehr als 400.000 Menschen in einem einzigen Feldzug niederzumetzeln (so Caesars eigene
Angaben Uber den Feldzug 56/55 v. Chr. gegen die Usipeter und Tenkterer) ist V6lkermord,
damals wie heute”
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Zu welchen Einschatzungen kommen die Autoren jeweils?
Kreuze fir jeden der Autoren ,nein” oder ,ja“ an.

Fir diese Autoren sind Caesars Feldziige ein Beispiel Mat. 1 Mat. 2 Mat. 3
dafiir, dass. .. Nein Ja Nein Ja Nein Ja

... die Menschenrechte liberzeitliche Gultigkeit

besitzen. X = X = o X

... in der Geschichte die Taten Einzelner zu Ent-
wicklungen fiihren, die diese gar nicht beabsichtigt O X X m} X O
hatten.

... es in der Weltgeschichte Situationen gibt, in de-
nen militérisches Vorgehen gegen fremde Stamme X | O X m| X
und Volker als ,in Ordnung” eingeschétzt wird.

... auch negative Taten langfristig positive Folgen
haben konnen.

3.3.4 Beispiel-Aufgaben zur historischen Orientierungskompetenz

Die Kompetenz, sich historisch orientieren zu konnen (vgl. Kapitel 2.3.2.3), mit stan-
dardisierten Items zu tiberpriifen, ist eine Herausforderung, weil die Fihigkeiten his-
torischen Denkens und die Einstellungen zu den in den Items enthaltenen Sinnbil-
dungen sehr stark aufeinander bezogen sind. Im HiTCH-Test haben wir, wie bereits
erlautert, bewusst darauf verzichtet, individuelle Orientierungen zu thematisieren. Es
wurden vielmehr Aufgabenblécke formuliert, in denen vorgegebene historische Ori-
entierungsangebote reflektiert werden sollten.

Die nachgebaute Beispielaufgabe (Beispielaufgabe 8) testet, inwiefern die Schiile-
rinnen und Schiiler in der Lage sind, narrative Aussagen mit expliziten Vergangen-
heits- und Zukunftsbeziigen zu systematisieren und unterschiedlichen Sinnbildungs-
mustern zuzuordnen (zu Sinnbildungsmustern nach Riisen vgl. Kapitel 2.2.3.4).

74 |

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Aufgabenbeispiel 8

Gib an, welche Absicht am besten zu der jeweiligen Aussage passt. Setze bitte nur ein Kreuz pro Zeile.

Verweist auf

Bewihrtes und 9€M€ Beispiele gener Entwick-

will so Sicher-
heit geben.

Absicht
Durch Erkla- Kritisiert
Durch vergan-  rungvergan-  Vergangenes

soll eine grund-

satzliche Regel Veranderungen

gezeigt werden.

lungen sollen

abgeschatzt
werden.

und will Beste-
hendes nicht
weiterfuhren,
sondern veran-
dern.

An der Beschaftigung mit friheren
Kriegen wird deutlich, dass Kriege
viele Menschen so erschiittern,
dass sie danach nicht mehr gut
weiterleben kénnen.

Der Fortschrittsgedanke von hoher,
schneller, weiter wie bei den Olym-
pischen Spielen hat nicht zu scho-
neren Wettkampfen gefiihrt. Der
Kampf um Aufmerksamkeit und
Sponsoren schadet dem Sport.

Seit die Verfassung der USA 1787
in Kraft trat, sind die Rechte und
Freiheit der amerikanischen Biirger
garantiert.

China hat es in den letzten Jahr-
zehnten geschafft, sich von einem
armen Land zu einer konkur-
renzfahigen Wirtschaftsmacht zu
entwickeln. Schon bald wird China
vermutlich die groBte Wirtschafts-
macht der Welt sein.

3.4 Der Prozess der Aufgabenentwicklung fiir den nunmehr
vorliegenden HiTCH-Test

3.4.1 Adressieren des gesamten Denkprozesses in themenbezogenen

Testheften

Die jetzige Version des HITCH-Tests entstand als Produkt eines iterativen Prozes-
ses, bei dem auf der Grundlage des FUER-Modells Testaufgaben entwickelt bzw.
optimiert wurden und darauthin empirisch auf ihre psychometrische Eignung ge-
priift wurden. Den allgemeinen Startpunkt der weiteren Testentwicklung bildeten
Themenbhefte, in denen der ganze Regelkreis des historischen Denkens an jeweils
einem Thema (,,Pest®, ,Niirnberger Prozesse®, ,Nationen®, ,,Hexenverfolgung®, ,,Un-
tergang Roms*, ,,Ostrakismos®, ,USAY, ,DDR) und mit Aufgaben, die alle Kompe-
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tenzbereiche adressierten, durchlaufen wurde. Dieses Vorgehen hatte zum Ziel, den
einzelnen Standorten die Entwicklung tragfahiger Aufgabenkonzepte, die historisches
Denken adressieren, zu erleichtern und zu gewiéhrleisten, dass die historischen Kom-
petenzen in wiinschenswerter Breite erfasst werden.

Zu jedem Thema wurden jeweils Aufgaben entwickelt, die tiberpriiften, ob bzw.
inwieweit die Lernenden eigene Fragen stellen bzw. ob und inwieweit sie vorgegebe-
ne Fragestellungen erfassen konnen. Es wurde multiperspektivisches Quellenmateri-
al vorgelegt, zu dem re-konstruktive Leistungen eingefordert wurden. Ausgewihlte
darstellende Texte wurden genutzt, um die Methodenkompetenz (De-Konstruktion)
zu erfassen. Anhand des eingesetzten Materials wurde zudem - als eine Facette der
Sachkompetenz - die Kompetenz im Umgang mit dem Quellen- und Darstellungs-
begriff ermittelt. Die Fahigkeit und Bereitschaft, die so gewonnenen Erkenntnisse fiir
das Verstehen der Gegenwart und fiir Orientierungen in der Zukunft zu nutzen, wur-
de in weiteren Items erfasst. Dariiber hinaus wurden Aufgaben entwickelt, die den
Bereich der Sachkompetenz adressierten, ohne eine bestimmte Epoche oder ein kon-
kretes Thema anzusprechen (z.B. Einsicht in epistemologische Prinzipien, Verstind-
nis zentraler Begriffskonzepte, wie z.B. Staats- und Herrschaftsformen).

3.4.2 Cognitive Labs

Alle neu entwickelten Aufgabenbldcke und Items wurden mit einzelnen Testpersonen
oder in kleinen Gruppen aus der Zielpopulation erprobt, um die Verstidndlichkeit der
Materialen und Itemformulierungen sowie die Schwierigkeiten der Aufgaben zu eva-
luieren.

Dariiber hinaus wurden fiir ausgewéhlte Aufgaben sogenannte Cognitive Labs
durchgefiihrt (vgl. Werner & Schreiber, 2015). Es handelt sich dabei um Interviews
withrend und unmittelbar nach der Bearbeitung der Testaufgaben. Spontane Au-
ferungen der Schiilerinnen und Schiiler (Methode des ,lauten Denkens®) wurden
durch situative Nachfragen (,,prompts®) vertieft, welche sich unter anderem auf das
Verstindnis der Aufgabe, auf Losungsstrategien, auf das vorgingige Begriffsverstind-
nis oder die Begriindung, warum eine bestimmte Antwortalternative gewédhlt wurde,
bezogen (Willis, 2005).

Ziel war es, die Denkprozesse der Schiilerinnen und Schiiler, die durch geschlos-
sene Aufgaben ausgelost wurden, besser zu verstehen. Dazu wurde zum einen un-
tersucht, inwieweit die Denkprozesse wihrend der Testbearbeitung auf Kompetenzen
historischen Denkens hinweisen, zum anderen wurde die Auswirkung der gewihl-
ten Themen auf die Denkprozesse adressiert. Daher wurden zusétzlich Informationen
zu Interesse, Vorwissen und geschichtskultureller Erfahrung der Schiilerinnen und
Schiiler zu den jeweiligen historischen Themen erhoben und bei der Auswertung be-
riicksichtigt.

Die Auswertung der fiir die Fragestellungen relevanten Schiilerduflerungen er-
folgte inhaltsanalytisch und computerunterstiitzt (mit Hilfe der Software MAXQDA).
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Der zentrale Befund der Analysen war, dass durch geschlossene Aufgaben tatsich-
lich historische Denkprozesse ausgelost werden kénnen (Werner & Schreiber, 2015).

Die Informationen aus den Cognitive Labs wurden genutzt, um die Testitems zu
prézisieren und zu verbessern. Beispielsweise war wiederholt zu beobachten, dass die
Einstellungen und Vorstellungen zu Museen die Bearbeitung von Items, welche epi-
stemologische Einsichten am Beispiel einer historischen Ausstellung thematisierten,
beeinflussten. Um diese Einfliisse auszuschlieflen, wurde bei der weiteren Testent-
wicklung darauf geachtet, Erkenntnisprinzipien des Faches Geschichte ohne Bezug
auf geschichtskulturelle Medien zu erfassen.

Auch fir die Abkehr von der Gestaltung der Tests als geschlossene Themenhefte
trugen die Cognitive Labs bei: Sie erbrachten z.B., dass Schiilerinnen und Schiiler die
eingangs zum Themenkomplex gegebenen Informationen nicht wahrend der gesam-
ten Bearbeitung préisent hielten, dass sie Riickbeziige auf zuvor bearbeitete Aufgaben
herstellten, die zu Missverstindnissen von Aufgabenstellungen fiihrten, oder dass ir-
refithrende Nutzungen vorheriger Losungen erfolgten.

3.4.3 Pilotierungl

Die in der ersten Runde der Itemgenerierung entwickelten Aufgaben wurden in der
Pilotierung I im Jahr 2013 an insgesamt 1701 Schiilerinnen und Schiilern aus 9. Klas-
sen aller Schulformen getestet (Gymnasium: 59,8%, andere Schulformen: 40,2%;
Durchschnittsalter: 14,89 Jahre; Madchen: 51,2%; Baden-Wiirttemberg: 25,2%, Bay-
ern: 31,1%, Hamburg: 30,3%; Nordrhein-Westfalen: 6,9% und Sachsen: 6,5%). In die-
ser Pilotierung wurden insgesamt 233 Aufgabenblocke und 1308 Items mithilfe eines
sogenannten Multi-Matrix-Designs, bei dem jeder Schiiler bzw. jede Schiilerin nur
eine Teilmenge der Aufgaben erhilt, eingesetzt. Jede Schiilerin und jeder Schiiler be-
arbeitete eines von acht Themenheften, die jeweils ein Thema vertieften, so dass jedes
Themenbheft von jeweils ca. 10,0% bis 13,6% der Schiilerinnen und Schiiler bearbeitet
wurden (170 < N < 231). Ein Teil der Aufgabenblocke zur Testung der Sachkompe-
tenz (z.B. Begriffskompetenz) wurde von allen bearbeitet und wurde in den Analysen
fiir eine gemeinsame Verankerung verwendet. Ein weiterer Teil von Aufgabenblocken
zur Sachkompetenz (z.B. zur Einsicht in epistemologische Prinzipien) lag in zwei Va-
rianten vor und wurde von jeweils der Hilfte der gesamten Stichprobe ausgefiillt. Ne-
ben den Kompetenzaufgaben wurde der personliche Hintergrund der Lernenden er-
fasst (z.B. sozio-6konomischer Hintergrund, Schulnoten).

Ziel der Datenauswertung war die Itemauswahl und -optimierung aufgrund sta-
tistischer Verfahren. Daher wurden die Items deskriptiv anhand ihrer Mittelwerte
und Streuung beschrieben, was u.a. ermoglichte, die Schwierigkeit der Items einzu-
schitzen. In Reliabilitdtsanalysen wurden die interne Konsistenz der Skalen sowie die
Itemtrennschérfe und die korrelativen Zusammenhénge zwischen den Aufgabenblé-
cken bezogen auf die einzelnen Testhefte tiberpriift. Zudem wurde untersucht, wel-
chen Beitrag die einzelnen Aufgabenblocke bzw. Items zu einem Gesamtmaf3 histori-
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scher Kompetenzen leisten konnen. Hierfiir wurde mit den - auf der Skalenebene im
Hinblick auf ihre interne Konsistenz reliablen - Aufgabenbldcken eine Faktorenana-
lyse mit nur einem Faktor gerechnet, der den Globalfaktor ,historische Kompetenz*
abbildete. Aus der Ladung auf diesen einen Faktor ergab sich eine Reihung der einge-
setzten Aufgabenblocke mit akzeptabler Reliabilitit im Hinblick auf ihren jeweiligen
Beitrag zur Messung des Globalfaktors ,historische Kompetenz®

Da fiir jede Kompetenzdimension (Kompetenzbereiche/Kernkompetenzen) pro
Testheft nur wenige Aufgabenblocke vorlagen und zudem die Testhefte thematisch
fokussiert waren (was zu einer Konfundierung der Kompetenzen mit dem Thema
fithren konnte), erschien eine mehrdimensionale Betrachtung der Items designbe-
dingt nicht sinnvoll. Daher wurde in mehreren einfachen und multiplen logistischen
Regressionen ein Globalfaktor zur (groben) Beurteilung der psychometrischen Eigen-
schaften der Aufgabenblocke herangezogen. Zum einen wurde jedes Item im Hin-
blick auf die Ladung auf dem Globalfaktor geschitzt, zum anderen wurde tiberpriift,
ob ein Item im Gymnasium vs. Nicht-Gymnasium oder im Osten oder Westen der
Bundesrepublik unterschiedliche Messeigenschaften aufwies (sogenannte DIF-Effek-
te).

Die Pilotierung I erbrachte folgende zentrale Befunde: (1) Trotz einer eher schwa-
chen Verlinkung der Testitems als Konsequenz des verwendeten Multi-Matrix-De-
signs fanden sich Belege dafiir, dass sich mithilfe (einer Auswahl) der standardisier-
ten Testaufgaben eine gemeinsame Kompetenz (,historische Kompetenz®) messen
lasst. (2) Die Schwierigkeiten (= Mittelwerte) und Werteverteilungen (= Standardab-
weichungen) einer grofSen Zahl von Items lagen in einem wiinschenswerten Bereich.
(3) Nur bei wenigen Items fanden sich deutliche Indizien dafiir, dass sie fiir bestimm-
te Schiilergruppen besonders einfach oder schwierig wéren (sogenannte DIF-Effek-
te). Auf Basis der Befunde der Pilotierung I wurden auf Basis der psychometrischen
Kennwerte sowie unter Beriicksichtigung fachdidaktischer Uberlegungen (u.a. Pas-
sung zum Kompetenzmodell, Breite der gemessenen Kompetenz) Aufgabenblécke so-
wie Items beibehalten, optimiert oder ausgeschlossen.

3.4.4 Pilotierungll

In der Pilotierung II sollte zusdtzlich zur weiteren Optimierung des Itempools auch
gepriift werden, ob jenseits des Globalfaktors weitere Dimensionen der ,.historischen
Kompetenzen® nachgewiesen werden konnen, also ob sich etwa die theoretisch defi-
nierten Kompetenzbereiche oder die Basisoperationen der Re- und De-Konstruktion
unterscheiden lassen.

Aus bereits erprobten Aufgabenblocken aus der Pilotierung I wurde eine Aufga-
benauswahl gebildet, die allen teilnehmenden Schiilerinnen und Schiilern vorgelegt
wurde. Dieser gemeinsame Itempool umfasste pro Kompetenzbereich mindestens
zwei Aufgabengruppen. Die Aufgaben bezogen sich auf unterschiedliche Themenbe-
reiche, womit der Einfluss von Vorwissen, Interesse an spezifischen Themen und ge-
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schichtskultureller Prasenz auf die Auspragung der Leistung bei dieser Itemgruppe
reduziert wurde. Uber die allen Schiilerinnen und Schiilern vorgelegten Aufgaben hi-
naus wurden neu entwickelte Aufgaben, z.T. zu weiteren Themengebieten, eingesetzt.
An der Entwicklung weiterer Aufgaben beteiligten sich auch assoziierte Partner der
Universititen bzw. Hochschulen Aarau (Schweiz), Bochum (Deutschland), Salzburg
(Osterreich). Damit erweiterte sich das Themenspektrum bspw. um Aufgaben zur ja-
panischen Geschichte, Konig Artus oder zu Jugendkrawallen in der Schweiz in den
1980er Jahren. Zudem wurden anhand von kleinen Materialausziigen De-Konstruk-
tionsaufgaben an verschiedenen Themen und Materialarten durchgespielt (z.B. Co-
mics, Karikaturen, Denkmiiler). Es wurde erneut ein Multi-Matrix-Design realisiert,
indem die Aufgaben in insgesamt fiinf unterschiedlichen Testheften zusammenge-
stellt wurden, die jeweils dieselben Ankeraufgaben umfassten (s.o.).

Die zweite Pilotierung wurde im Jahr 2014 durchgefithrt. Es nahmen 1295 Schiile-
rinnen und Schiiler der 9. Jahrgangsstufe in Deutschland, Osterreich und der Schweiz
teil (Gymnasium: 52,6 %, andere Schulformen; 47,4%; Durchschnittsalter: 14,80 Jahre;
Midchen: 52,0%; Bayern: 22,6%, Hamburg und Schleswig-Holstein: 31,0%; Nord-
rhein-Westfalen: 21,0%, Schweiz: 19,1%, Osterreich: 6,3%).

Mithilfe von Faktorenanalysen wurde bestimmt, ob eingesetzte Items auf demsel-
ben Faktor laden und somit die gleiche Kompetenzdimension erfassen. Als Grund-
tiberlegung steht hinter den Faktorenanalysen, dass das eigentlich interessierende
Merkmal (oder die ,latente Variable®), z.B. die Einsicht der Lernenden in epistemo-
logische Prinzipien, nicht direkt messbar ist, sondern anhand mehrerer Items opera-
tionalisiert wird (vgl. Kapitel 3.2.2). Werden verschiedene Items in dhnlicher Weise
gelost, dann ist dies ein Hinweis darauf, dass diese Items inhaltlich zusammengeho-
ren und dass es sich um eine abgrenzbare Kompetenzdimension handelt. Die Fakto-
renanalysen geben zusitzlich eine Auskunft dariiber, wie gut die einzelnen Items das
zugrunde liegende Konstrukt abbilden. Wenn ein Item in der Faktorenanalyse eine
»hohe Ladung® hat, d.h. einen starken Zusammenhang mit der latenten Variable auf-
weist, dann kann dieses Item als ein relevanter Indikator fiir die zugrunde liegende
latente Variable betrachtet werden. Niedrige Ladungen hingegen bedeuten, dass sich
ein Item als Indikator zur Messung der latenten Variablen weniger gut eignet.

Als Ergebnis der Faktorenanalysen zeigte sich, dass ein Ein-Faktor-Modell die
Struktur der Daten am besten beschrieb. Auf diesem Faktor luden Items aus allen
vier Kompetenzbereichen (Fragekompetenz, Methodenkompetenz (Re- und De-Kon-
struktion), Orientierungskompetenz, Sachkompetenz) des FUER-Modells. Dieser
Faktor kann als historische Kompetenz interpretiert werden; er diente zugleich dazu,
die Auswahl der Items fiir die Haupterhebung zu begriinden.

Eine weitergehende Differenzierung der Items zu unterschiedlichen Kompetenz-
bereichen in unterschiedliche Dimensionen (Faktoren) wurde gepriift, konnte aber
auf Basis der Daten der Pilotierung II nicht bestdtigt werden. Mogliche Griinde hier-
fiir konnten sein, dass (1) die prozeduralen Kompetenzbereiche und der kategorisie-
rende Kompetenzbereich theoretisch so eng zusammenhingen (vgl. Uberlappungsbe-
reiche, Kapitel 2.3.3 ), dass sie empirisch schwer zu separieren sind, (2) eine etwaig

| 79

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



vorhandene mehrfaktorielle Struktur der historischen Kompetenz vom Generalfaktor
»historische Kompetenz“ oder von itemspezifischen Effekten tiberlagert wird, (3) die
Separierung der Kompetenzbereiche und ihrer Kernkompetenzen in den verwende-
ten Items noch nicht ausreichend gegliickt ist, (4) die Items Einzelkompetenzen akti-
vieren, die mit mehreren Kompetenzbereichen zusammenhéngen.

Neben der Uberpriifung der Dimensionalitit und der Erprobung neuer Aufgaben
hatte die zweite Pilotierung auch das Ziel, die psychometrisch geeignetsten Aufga-
ben fiir die Haupterhebung (siehe Kapitel 4) zu identifizieren. Bereits in dieser Phase
wurden komplexe statistische Analyseverfahren verwendet, die jedoch erst in den Ka-
piteln 4 und 5 genauer beschrieben werden.”” Die aufgrund psychometrischer Uber-
legungen besten Aufgaben gehoren 15 Aufgabenblécken mit bis zu 16 Items an und
umfassen insgesamt 143 Items.”® Die Auswahl wurde fiir die Haupterhebung um eini-
ge aus fachdidaktischen Griinden unverzichtbare Aufgaben auf insgesamt 152 Items
erganzt.”! Dieser Pool an Aufgaben musste wegen der angezielten Bearbeitungszeit
noch reduziert und an wenigen Stellen sprachlich und strukturell optimiert werden.
Als Grundlage dafiir wurden in einer internen Expertenberatung fachdidaktisch aus-
gewiesene Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der HITCH-Standorte gebeten,
alle Aufgaben zu losen und die Aufgabenschwierigkeit bzw. Verstindlichkeit und die
eigenen Erfahrungen wahrend der Aufgabenlésung zu kommentieren. Die Ergebnisse
flossen in die Auswahl und Gestaltung der Aufgaben fiir die Haupterhebung mit ein.

3.4.5 Haupterhebung

Die Haupterhebung diente der Uberpriifung der Reliabilitit und Validitit des
HiTCH-Instrumentariums. Sie wird im nachfolgenden Kapitel 4 vertieft beschrieben.
An dieser Stelle werden die Ziele nur kurz skizziert:

In der Hauptstudie sollte insbesondere untersucht werden, (1) ob das HITCH-In-
strument eine hinreichende Homogenitat fiir eine eindimensionale Skalierung auf-
weist (was als Hinweis darauf verstanden werden kann, dass die verwendeten Auf-
gaben ein- und dieselbe Kompetenz erfassen), (2) ob die Messeigenschaften iiber
verschiedene Subgruppen hinweg dhnlich sind (keine DIF-Effekte und somit eine
»faire” Erfassung der Kompetenz) und (3) ob sich ein plausibles Muster von Korre-

19 Insbesondere kamen eindimensionale Rasch-Modelle wie auch konfirmatorische Nested-
Factor-Ansitze zur Anwendung. Die eindimensionale Rasch-Analyse in ConQuest (Wu,
Adams, Wilsons & Haldane, 2007) zeigte eine hohe Score-Reliabilitidt (WLE-Person Separation
Reliability: .88). 39% der Varianz lief3 sich durch die Klassenzugehorigkeit erkldren, die — wie
tblich bei Schulleistungstests in mehrgliedrigen Schulsystemen (z.B. Baumert, Trautwein &
Artelt, 2003) - auf Schulartunterschiede zuriickgefithrt werden kann.

20 Genauer gesagt handelt es sich um 86 Items sowie 57 Subitems, von denen jeweils drei zu
einem Item zusammengefasst wurden (Complex Multiple Choice), und neun Subitems einer
Reihenfolgeaufgabe, die zu einem (Partial Credit-)Item zusammengefasst wurden.

21 Die Zusammenfassung von Einzelinformationen aus Subitems zu Items in der Pilotstudie und
der Haupterhebung war nicht identisch. Aufgrund dieser Unterschiede wird hier zunachst die
Itemanzahl im Sinne der Variablenanzahl im Datensatz (also Variablen fiir Items bzw. Sub-
items) genannt.
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lationen mit Auflenkriterien (und damit Hinweise auf eine hohe Validitit des Tests)

finden lassen wiirde. Die Validitdt des Instruments wurde hinsichtlich der Abgren-

zung von benachbarten Kompetenzbereichen (Lesekompetenz) und weiteren Kriteri-
en (z.B. Intelligenz, Schulform, Schulnoten) untersucht.

Neben den in die Haupterhebung integrierten Validierungsbestandteilen wurden
weitere Validierungsstudien durchgefiihrt, deren Befunde teilweise im vorliegenden
Band berichtet werden:

1) In fiinf Klassen an zwei baden-wiirttembergischen Gymnasien (N = 111) wurde,
unter Bezug auf die Arbeiten von Wineburg (vgl. Kapitel 2.4.2), iiberpriift, ob die
Leistung im HiTCH-Test pradiktiv ist fiir die Anwendung adiaquater Strategien
beim Umgang mit historischem Quellenmaterial.

2) An bayerischen Mittel-, Realschulen und Gymnasien (N = 500) wurde neben
dem HiTCH-Test der Test zur Erfassung Literardsthetischer Urteilskompeten-
zen (LUK; Frederking, 2008; Frederking & Briiggemann, 2012; Frederking, Brig-
gemann & Hirsch, 2016; Frederking, Meier, Briiggemann, Gerner & Friedrich,
2011; Frederking, Meier, Stanat & Dickhduser, 2008; Frederking, Roick & Stein-
hauer, 2011) eingesetzt. Es sollte nicht nur die Abgrenzung zur allgemeinen Lese-
fahigkeit, sondern auch zum literarischen Verstehen gepriift werden.

3) In Hamburg und Paderborn wurde das HiITCH-Instrument an 146 Studierenden
erprobt. Ziel war die Auslotung des Potenzials der HiTCH-Aufgaben fiir junge
Expertinnen und Experten historischen Denkens (Meis & Zuckowski, in Druck;
Meyer-Hamme & Korber, in Vorb.).
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4 Haupterhebung: Design, Datenerhebung,
Methoden der Datenauswertung

4.1 Stichprobe

An der Haupterhebung nahmen 2.853 Schiilerinnen und Schiiler aus insgesamt 52
Schulen der 9. Jahrgangsstufe teil: 49,2% weiblich, Durchschnittsalter: 14,41 Jahre,
Gymnasium: 53,7%, Gesamtschulen (hier wurden auch Stadtteilschulen, Gemein-
schaftsschulen etc. zugeordnet): 22,4%, Realschulen: 15,9%, Hauptschulen: 7,9%,
Baden-Wiirttemberg: 22,9%, Bayern: 4,1%, Hamburg/Schleswig-Holstein: 25,3%,
Nordrhein-Westfalen: 17,0%, Thiiringen: 0,6%, Schweiz: 9,5% und Osterreich: 20,6%.
Die Schulen wurden - nach Einholung der Genehmigung der zustdndigen Schul-
behérden - von Mitgliedern des HiTCH-Projekts direkt angesprochen und fiir die
Teilnahme gewonnen. Bei der Gewinnung der Stichprobe wurde sowohl auf eine
hinreichende geographische Differenzierung als auch auf eine Beriicksichtigung un-
terschiedlicher Schulformen geachtet. Eine Représentativitdt der Stichprobe wurde je-
doch nicht angestrebt, da die Untersuchungsziele der Stichprobe diese nicht erfor-
derlich machten und keine Mittelwertvergleiche zwischen (Bundes-)Lindern und
Schulformen im Sinne einer Leistungsvergleichsstudie angestrebt waren. Von daher
wurde auch durchgingig auf eine Gewichtung der Stichprobe verzichtet.

4.2 Testdesign

Allen Schiilerinnen und Schiilern wurde ein gemeinsames Heft vorgelegt, das die
fir den finalen HiTCH-Test vorgesehenen Aufgaben (15 Aufgaben mit 106 Items)
enthielt, die nach den beiden Pilotierungen auf der Basis psychometrisch und fach-
didaktisch begriindeter Auswahlprozeduren ausgewihlt worden waren. Dieses Test-
heft enthielt dariiber hinaus in Form eines Schiilerfragebogens einige wenige Anga-
ben zum familidren Hintergrund der Schiilerinnen und Schiiler, ihrer schulischen
Motivation sowie zu ihrem Leistungsstand (Schulnoten). Dariiber hinaus wurde eines
von sechs zusitzlichen Testheften bearbeitet. 451 Schiilerinnen und Schiilern fithrten
einen Test zur Erfassung der kognitiven Grundfihigkeiten durch und 616 einen Le-
sekompetenztest. Zudem wurden drei Testhefte mit zusatzlichen historischen Kom-
petenzaufgaben vorgelegt (Zusatz-Kompetenztest 1: N = 453; Zusatz-Kompetenztest
2: N = 432; Zusatz-Kompetenztest 3: N = 588), die in kiinftigen Weiterentwicklungen
des HiTCH-Tests ihren Platz finden sollen. Daneben gab es ein Zusatzheft zu Ge-
schichtsbewusstsein bzw. -sozialisation (N = 309). Vier Schiilerinnen und Schiiler ha-
ben kein Zusatzheft bearbeitet. Im Folgenden wird nur iiber die Zusammenhéinge des
HiTCH-Tests mit den ersten beiden Zusatzheften berichtet (Lesen, Intelligenz).
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4.3 Validierungsinstrumente

Ein zentrales Ziel der Haupterhebung war die Uberpriifung der diskriminanten und
konvergenten Validitit des HiTCH-Instruments. Hierzu wurden neben Informatio-
nen aus dem Schiilerfragebogen (insbesondere Geschlecht, Interesse und schulische
Leistungen) insbesondere die Testleistungen in zwei der sechs zusdtzlich administ-
rierten Testhefte (kognitive Grundfihigkeiten und Lesekompetenz) herangezogen.

Kognitive Grundfihigkeiten. Zur Erfassung der allgemeinen kognitiven Fihigkei-
ten wurden zwei Skalen (figural und verbal) aus dem KFT4-12+R (Heller & Perleth,
2000) fiir die 9. Jahrgangsstufe eingesetzt. In der vorliegenden Stichprobe ergaben
sich auf Basis einer Rasch-Skalierung akzeptable Score-Reliabilititen fiir beide Facet-
ten (WLE PSR: .85 fiir figurale, .62 fiir verbale kognitive Grundfihigkeiten). Der KFT
wird auch in Schulleistungsstudien wie PISA (Baumert, Stanat & Demmerich, 2001)
hiufig als Kontrollvariable eingesetzt.

Lesekompetenzen. Die Lesekompetenz der Schiilerinnen und Schiiler wurde mit
der ,Lesetestbatterie® fiir die Klassenstufe 8-9 (Bauerlein, Lenhard & Schneider,
2012) gepriift, die die basale Lesekompetenz sowie das tiefergehende Textverstind-
nis erfasst. Zur Uberpriifung der basalen Lesekompetenz sind aus einer Liste kurzer,
einfacher Sitze innerhalb von drei Minuten moglichst viele zu lesen und auf die in-
haltliche Richtigkeit hin zu beurteilen. Zur Erfassung des Textverstindnisses werden
ein expositorischer und ein narrativer Text mit jeweils 19 Multiple-Choice-Verstind-
nisfragen vorgelegt, wobei sich die Fragen auf unterschiedliche Ebenen des Textver-
staindnisses bzw. verschiedene Formen der Textreprdsentation beziehen. Alle Schii-
lerinnen und Schiiler erhielten den Test zur Erfassung der basalen Lesekompetenz,
jeweils die Halfte den Test zum Verstindnis des expositorischen bzw. des narrativen
Tests. Die beiden Tests zum Textverstandnis wurden Rasch-skaliert, wobei sich in der
vorliegenden Stichprobe akzeptable Score-Reliabilititen ergaben (WLE PSR: .72 fiir
den Test mit expositorischer, .68 fiir den mit narrativer Textgrundlage).

Testmotivation. Nach Bearbeitung der Testinstrumente wurden den Schiilerinnen
und Schiilern fiinf Items zur Erfassung der Testmotivation vorgelegt: ,Ich habe die
Aufgaben sorgfiltig bearbeitet®, ,Ich war konzentriert®, ,,Ich habe mich angestrengt®,
»In einer Klassenarbeit hitte ich mich mehr angestrengt® (umgepolt) sowie ,,Die Be-
arbeitung des Testhefts hat mir Spafy gemacht® Die resultierende Skala wies eine in-
terne Konsistenz (Cronbachs Alpha) von .76 auf.

4.4 Analysestrategien im HiTCH-Projekt

Trotz der weiten Verbreitung der Klassischen Testtheorie (KTT) ist es inzwischen
aufgrund gut bekannter Grenzen der KTT (z.B. nicht iiberpriifbare Voraussetzun-
gen wie Unidimensionalitat, Intervallskalenniveau der Daten; Moosbrugger & Kela-
va, 2012) in der Schulleistungsforschung tblich, komplexere, aber weniger voraus-
setzungsreiche Verfahren zu verwenden. Fiir die Skalierung von (Kompetenz-)Tests
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mit kategorialem Antwortformat (dichotome oder ordinale Daten, also z.B. falsche -
teilrichtige - richtige Losung) haben sich Modelle der Item Response Theorie (IRT)
etabliert. Im Folgenden werden die fiir die nachfolgenden Auswertungen zentra-
len Konzepte kurz erldutert. Fiir eine griindliche Einfithrung in die Item Response
Theorie, die im Rahmen dieses Bandes nattirlich nicht zu leisten ist, sei auf die Ar-
beiten von de Ayala (2009), Moosbrugger und Kelava (2012) sowie Rost (2004) ver-
wiesen. Da die exakte Darstellung der verwendeten Verfahren und der dabei re-
sultierenden psychometrischen Kennwerte fiir die kritische Rezeption durch das
Fachpublikum unverzichtbar ist, sind in dieser Hinsicht auch eher ,technisch® anmu-
tende Darstellungen, wie sie den vorliegenden Abschnitt kennzeichnen, notwendig.
Um den Ergebnisteil (Kapitel 5) jedoch gleichzeitig einem mdoglichst breiten Rezipi-
entenkreis zu erschliefen, werden dort die zentralen psychometrischen Befunde je-
weils auch in ihrer inhaltlichen Bedeutung dargestellt.

Im Rahmen von IRT-Modellen werden latente Variablen (also nicht direkt beob-
achtbare Merkmale, wie z.B. historische Kompetenz) und deren Zusammenhénge an-
hand von beobachteten Daten (geloste, nicht geloste Items) geschitzt. Bei Leistungs-
tests geht man iiblicherweise von - einer oder mehreren - quantitativen latenten
Variablen aus, die als Dimensionen bezeichnet werden. So lassen sich beispielsweise
Testleistungen aus unterschiedlichen Dominen (z.B. Kompetenzen in den Bereichen
Mathematik und Naturwissenschaften) oder Subfacetten innerhalb von doménenspe-
zifischen Kompetenzen unterscheiden (z.B. PISA-Subskalen der Lesekompetenz: In-
formationen suchen und extrahieren, textbezogenes Kombinieren und Interpretieren,
Reflektieren und Bewerten; Klieme et al., 2010). Die latenten Variablen werden da-
bei als Pradiktor fiir die Losungshaufigkeit auf den einzelnen Items (den Indikatoren
der latenten Variablen) betrachtet. Je hoher die Auspragungen auf einer Dimension
(also z.B. hohe historische Kompetenz), desto hohere Losungswahrscheinlichkeiten
sind bei den entsprechenden Items zu erwarten. Dabei kann dieser Zusammenhang
prinzipiell starker oder schwicher sein, was sich in héheren oder niedrigeren Faktor-
ladungen ausdriickt (in der IRT werden diese Ladungen als Diskriminationsparame-
ter bezeichnet; Glockner-Rist & Hoijtink, 2003). Auflerdem konnen Items generell
»leichter oder ,schwieriger als andere sein, also durchschnittlich hohere oder nie-
drigere (relative) Losungshéufigkeiten (Itemschwierigkeiten) aufweisen.

Der Zusammenhang zwischen einer latenten Variable und den Item-Responses
(also den Antworten auf die Testitems) kann nun auf unterschiedliche Weise anhand
von nonlinearen Funktionen spezifiziert werden. Ublicherweise werden entweder Lo-
git- oder Probit-Funktionen verwendet. Dabei approximieren die vorhergesagten Lo-
sungswahrscheinlichkeiten mit abnehmender bzw. zunehmender Auspriagung auf der
latenten Variable die Werte 0 bzw. 1 (bei einer linearen Funktion konnten nicht defi-
nierte Losungswahrscheinlichkeiten - also kleiner 0 oder grofler als 1 — resultieren).
Fiir sehr leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler wiirde man demnach erwarten,
dass viele Items korrekt gelost werden, fiir sehr leistungsschwache Schiilerinnen und
Schiiler, dass nur wenige Items korrekt gelost werden.
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Im einfachsten Fall, dem eindimensionalen einparametrischen IRT-Modell fiir di-
chotome Indikatoren (wenn eine Logit-Funktion verwendet wird, so bezeichnet man
dieses Modell oft als einparametrisches logistisches Modell, kurz 1PL oder ,Rasch-
Modell®), hingt die Losungswahrscheinlichkeit ausschlieflich von einer einzigen la-
tenten Variable ab, und die Items unterscheiden sich lediglich in ihren Schwierigkei-
ten (fiir jedes Item wird ein Parameter fiir die Schwierigkeit geschitzt). In Abbildung
8 sind die sogenannten itemcharakteristischen Kurven dreier Items dargestellt, also
die Losungswahrscheinlichkeiten {iber das Spektrum der Personenfihigkeiten. Die
Items 1 und 2 weisen identische Diskriminationsparameter (jeweils a, = a, = 1) auf
und unterscheiden sich lediglich in ihren Itemschwierigkeiten (b, = -1, b, = 1). Mit
zunehmender Fihigkeit steigen die Losungswahrscheinlichkeiten der beiden Items,
bis sie sich dem Wert 1 ndhern. Dabei bleiben die Losungswahrscheinlichkeiten fiir
das schwierigere Item 2 jeweils niedriger als bei Item 1.
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Abbildung 8: Losungswahrscheinlichkeit in Abhdngigkeit von Personenfahigkeit,
Itemschwierigkeit und Itemdiskrimination (Logit-Link)

Im zweiparametrischen Modell (kurz 2PL bei Logit-Modellen) wird fiir jedes Item
zusitzlich ein Diskriminationsparameter geschitzt, der sich analog zu einer Faktor-
ladung interpretieren ldsst. Zur Identifikation des Modells muss dabei die Metrik der
latenten Variable durch Festlegung der Varianz und des Mittelwerts definiert werden
- z.B. Var(®) = 1, M(®) = 0. Wahrend die Reihenfolge der Losungshaufigkeiten von
Items bei identischen Diskriminationsparametern entlang der Kontinuums der Per-
sonenfihigkeiten konstant bleibt, verdndert sich diese, wenn unterschiedliche Diskri-
minationsparameter vorliegen. In Abbildung 8 ist dies durch Item 3 verdeutlicht, das
einen von Item 1 bzw. Item 2 (jeweils a, = a, = 1) abweichenden Diskriminationspa-
rameter aufweist (a, = 0.5). Hier dndert sich die Reihenfolge der Losungswahrschein-
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lichkeiten abhéngig von der Personenfihigkeit: Wihrend im untersten Fahigkeitsbe-
reich (® < -2) die Losungswahrscheinlichkeit fiir Item 3 die fiir Item 1 iibersteigt,
kehrt sich dieses Bild oberhalb dieser Grenze um. Gleiches gilt fiir den Vergleich von
Item 1 und Item 3, wobei hier der kritische Punkt, an dem sich die itemcharakteristi-
schen Kurven schneiden, bei ® = 2 liegt.

Solche Ladungsunterschiede stellen in einparametrischen Modellen eine Verlet-
zung der Modellannahmen dar, da dort lediglich unterschiedliche Itemschwierigkei-
ten, aber konstante Diskriminationsparameter bzw. Ladungen angenommen werden.
Abweichungen von Items beziiglich ihrer Ladungen konnen in solchen Modellen
durch Itemfit-Statistiken wie die unweighted-mean-square- bzw. ,Outfit“-Statistik
(Wright & Masters, 1982) aufgedeckt werden (Wu & Adams, 2013). Besonders rele-
vant fiir die Beurteilung des Itemfits ist die sogenannte weighted-mean-square- oder
»Infit“-Statistik (Wright & Masters, 1982). Dieser Index reagiert weniger sensitiv auf
nicht modellkonforme Item-Antworten von Personen, deren Fihigkeit sich stark von
der Itemschwierigkeit unterscheidet (also z.B. leistungsschwache Schiilerinnen und
Schiiler bei einem recht anspruchsvollen Item). Bei einer perfekten Modellpassung
wiirden die mean-square-Statistiken samtlicher Items den Wert 1.0 aufweisen (abge-
sehen von Abweichungen durch Stichprobenfehler). Abweichungen von diesem Wert
verweisen auf Fehlanpassungen, die ggf. durch Itemausschluss reduziert werden kon-
nen, wobei Werte kleiner 1 im Sinne einer besonders guten Diskrimination eher tole-
riert werden als Werte grofier 1.

Im Falle mehrdimensionaler Modelle lassen sich dann - analog zu faktorenana-
lytischen Verfahren mit kontinuierlichen Variablen - Modelle mit Einfachladungen,
bei denen jeder Indikator ausschliefllich Ladungen auf eine latente Variable aufweist
(between-item multidimensionality; Adams, Wilson & Wang, 1997), von Modellen
mit Mehrfachladungen, bei denen Indikatoren auf mehrere latente Variablen laden
(within-item multidimensionality; Adams et al., 1997) unterscheiden. Aus theoreti-
scher Perspektive kann héaufig davon ausgegangen werden, dass bei der Losung von
Testitems mehrere zugrundeliegende (Kompetenz-)Dimensionen beteiligt sind (z.B.
Lesekompetenz und mathematische Kompetenz bei einer Textaufgabe in Mathema-
tik). Eindimensionalitét zeigt sich in solchen Fillen empirisch nur dann, wenn samt-
liche Items in (nahezu) gleicher Weise von den verschiedenen zugrunde liegenden
Dimensionen abhingen (Gustafsson & Aberg-Bengtsson, 2010).

Mehrfachladungen lassen sich auch hiufig im Rahmen von Testlet-Modellen
(Wang & Wilson, 2005) nachweisen, bei denen Items zu einem gemeinsamen Stimu-
lus (z.B. einem Textabschnitt) als abhidngig von einer zusétzlichen latenten Variable
- neben der zentralen ,,Zieldimension“ - betrachtet werden. Dabei konnen beispiels-
weise bestimmte Vorkenntnisse zu einem Themenbereich (z.B. Kenntnis spezifischer
Begriffe aus der jeweiligen Epoche) zusitzlich zur Losungswahrscheinlichkeit eines
kompetenzbezogenen Items beitragen.

Allgemeiner spricht man hier auch von Nested-Factor-Modellen (Gustafsson &
Aberg-Bengtsson, 2010), bei denen Itemlosungen durch mehrere orthogonale (also
unkorrelierte) Faktoren vorhergesagt werden. Fiir das HITCH-Instrument wurde u.a.
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ein solches Modell geschitzt, bei dem die Itemldsungen als abhéngig von einem all-
gemeinen historischen Kompetenzfaktor, zusatzlichen spezifischen Faktoren fiir die
einzelnen Teilkompetenzbereiche (Re-Konstruktion, De-Konstruktion etc.) sowie auf-
gabenblockspezifischen Faktoren (,,Testlets, also Items, die jeweils eine gemeinsame
Textgrundlage o0.4. aufweisen) betrachtet wurden. Die Berechnung der resultierenden
Varianzkomponenten wird in Appendix veranschaulicht.

Bei einem perfekt eindimensionalen Test zur Erfassung historischer Kompeten-
zen wiirden sdamtliche Items in Abbildung 9 (sofern die Annahme identischer un-
standardisierter Ladungen, also identischer Diskriminationsparameter nicht verletzt
ist) lediglich Varianzanteile aufgrund des Faktors historische Kompetenz sowie Resi-
dualvarianz aufweisen. Samtliche andere Varianzkomponenten (und somit auch die
entsprechenden Faktorvarianzen) wiren gleich Null. Abweichungen von diesem psy-
chometrischen ,Idealfall“ wiirden sich ergeben, wenn Items jeweils auch Varianzan-
teile aufweisen, die auf Kompetenzfacetten bzw. auf Testlet-Effekte (aufgabenspezifi-
sche Varianzanteile) zuriickgehen.

spezifische
Kompetenz-
facette A

Historische
Kompetenz

spezifische
Kompetenz- -
facette B

Abbildung 9:  Nested-Factor-Modell mit latenten Variablen (Faktoren) fiir allgemeine sowie
spezifische historische Kompetenzen und aufgabenspezifische (,Testlet”-) Faktoren
(Faktorladungen jeweils fixiert auf A = 1).

Neben zusitzlichen latenten Variablen konnen auch manifeste Variablen (z.B. Ge-
schlecht) itemspezifische Effekte iiber die latente Variable hinaus aufweisen. So ist
es beispielsweise méglich, dass in einem eindimensionalen Modell der angenomme-
ne (lineare) Zusammenhang zwischen der Auspragung der latenten Fahigkeitsvaria-
ble iiber verschiedene Ausprigungen einer beobachtbaren (kategorisierten) Variable
variiert, was als Differential Item Functioning (DIF) bezeichnet wird. So konnte etwa
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ein bestimmtes Item in einem einparametrischen Modell - bei gleichen Auspragun-
gen auf der latenten Variable (also z.B. bei identischer historischer Kompetenz) — von
Maidchen deutlich héaufiger gelost werden als von Jungen. Das wiirde im Umkehr-
schluss bedeuten, dass man aus der Auspragung auf der latenten Variable nicht mehr
unmittelbar die Losungshaufigkeit auf diesem Item ableiten kann. Solche Unterschie-
de zwischen Gruppen konnen aus Itemmerkmalen resultieren, die im Hinblick auf
das zu erfassende Konstrukt entweder als relevant oder als irrelevant zu betrachten
sind. Wird die Losungswahrscheinlichkeit eines Items durch ein im Hinblick auf das
zu erfassende Konstrukt irrelevantes Merkmal beeinflusst (z.B. englischsprachiger
Text in einem deutschsprachigen historischen Kompetenztest, den Madchen besser
verstehen als Jungen), dann liegt ein sogenannter Item-Bias vor (Zumbo, 1999). Von
einem Impact hingegen spricht man, wenn die Itemlésung von einem zusitzlichen re-
levanten Merkmal beeinflusst wird (Zumbo, 1999), also etwa der Verfiigbarkeit be-
stimmter Konzepte (z.B. Revolution).
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5 Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die zentralen Befunde der psychometrischen Priifung des
HiTCH-Instruments vorgestellt. Wie in Kapitel 4.4 dargestellt, erfolgte diese Priifung
auf der Basis der Item-Response-Theorie (IRT) und reflektiert damit den state of the
art in modernen Schulleistungsstudien wie PISA, TIMSS und TOSCA. Im Bereich
der Forschung zu historischen Kompetenzen ist die Verwendung dieser Verfahren
bisher (noch) uniiblich, wofiir es gute Griinde gibt. So sind fiir die Beantwortung vie-
ler Forschungsfragen qualitative Ansitze angemessener als quantitative. Die Basis der
quantitativ angelegten Analysen bildet wiederum in der Regel die Klassische Testthe-
orie (KTT), deren Verwendung bei den jeweiligen Projekten gegenstandsangemessen
sein kann. Gerade bei der Testentwicklung von standardisierten Kompetenztests bie-
tet die Anwendung der IRT jedoch eine Reihe von spezifischen Vorteilen, auf die im
Rahmen der HiTCH-Testentwicklung nicht verzichtet werden sollte (vgl. die Erldu-
terungen in Kapitel 4). Die Verwendung von IRT-Verfahren bringt jedoch zwangs-
ldufig auch die Verwendung einer Terminologie mit sich, die denjenigen Leserinnen
und Lesern, die tiber keinen Hintergrund in der modernen Testentwicklung verfii-
gen, nicht unmittelbar geldufig sein diirfte.

Die folgende Ergebnisdarstellung, die sich an unterschiedliche Adressatengruppen
richtet, folgt zwei Pramissen: Einerseits sind die gdngigen Standards moderner Test-
entwicklung sowie die zugehorige Terminologie (vgl. de Ayala, 2009; Moosbrugger &
Kelava, 2012; Rost, 2004) zu verwenden, da dies die Grundlage einer kritischen Re-
zeption bei der entsprechenden wissenschaftlichen Community darstellt. Andererseits
bedarf es fiir eben diese kritische Rezeption durch die Vertreterinnen und Vertreter
von Geschichtsdidaktik, Geschichtswissenschaft und angrenzender Ficher auch einer
erklarenden, interpretierenden Erganzung. Die hierbei resultierende Textform des Er-
gebnisteils ist gekennzeichnet von einem absichtlichen Nebeneinander und Miteinan-
der von kompakter, methodisch orientierter Darlegung auf der einen Seite und einer
inhaltlichen Erlduterung und Deutung, die auch ohne Kenntnisse der verwendeten
Methoden und Auswertungsverfahren verstiandlich sein sollte, auf der anderen Seite.

5.1 Itemauswahl und Reliabilitat des HITCH-Instruments

Die Itemauswahl wurde auf der Basis von inhaltlichen und psychometrischen Uber-
legungen vorgenommen. Bei allen Items wurden also sowohl die psychometrischen
Kennwerte zu Rate gezogen als auch die inhaltliche Bedeutung der jeweiligen Items
fir einen inhaltlich validen Test beriicksichtigt, da dieser die Komplexitat des histori-
schen Denkens in hinreichender Breite adressieren soll.

Das in der Haupterhebung verwendete Instrument umfasste urspriinglich 15 Auf-
gabenblocke mit insgesamt 106 Items, die teilweise ein sogenanntes Complex Multip-
le Choice-Format aufweisen (drei Aufgabenblocke mit insgesamt 19 Items, die jeweils
auf drei Subitems basieren, sowie einer Reihenfolgeaufgabe, die auf neun Subitems
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basiert). Bei den Complex Multiple Choice-Formaten wurde ein Item als korrekt
gelost gewertet, wenn jeweils alle drei Subitems korrekte Losungen aufwiesen. Die
Itemanzahl der einzelnen Aufgabenblocke variiert von einem Item (Reihenfolgeauf-
gabe) bis zu 16 Items. Zunéchst wurden alle 106 Items des HiTCH-Instruments mit-
hilfe eines zweiparametrischen logistischen (2PL) Modells skaliert. Hierbei wurde ein
eindimensionales Modell spezifiziert, d.h. alle Items wurden als Indikatoren fiir eine
gemeinsame latente Eigenschaft (historische Kompetenz) betrachtet. Mit einer Aus-
nahme lagen bei der Verwendung dieses eindimensionalen 2PL-Modells alle stan-
dardisierten Ladungen im positiven Bereich. Als statistisches Auswahlkriterium fiir
den Einschluss/Ausschluss einzelner Items wurde als untere Grenze des 95%-Konfi-
denzintervalls der standardisierten Ladung ein Wert von .30 anvisiert. Ein 95%-Kon-
fidenzintervall gibt dabei den Bereich an, in dem der Parameter (also der ,wahre®
Wert in der Population) mit einer 95%igen Sicherheit liegt. Im vorliegenden Fall
kann also mit 97.5-prozentiger Sicherheit davon ausgegangen werden, dass die jewei-
lige standardisierte Ladung mindestens .30 betrigt, da Werte auflerhalb der Grenzen
des 95%-Konfidenzintervalls in beiden Richtungen (oberhalb bzw. unterhalb) jeweils
nur eine 2.5-prozentige Sicherheit aufweisen. Eine stringente Umsetzung dieses Kri-
teriums hitte zum Ausschluss von insgesamt 34 Items gefiihrt.”? 19 dieser Items wur-
den allerdings aus inhaltlichen bzw. testokonomischen Griinden (z.B. Items, die das
Kriterium knapp verfehlten, aber die Bearbeitungsdauer kaum erhéhen) beibehal-
ten. Der finale HiTCH-Test besteht somit aus 91 Items, davon 16 Complex Multiple-
Choice-Items aus drei Aufgaben (mit jeweils 3 Subitems) sowie ein Reihenfolgeauf-
gabe-Item basierend auf 9 Einzelitems. Eine kurze Beschreibung der Aufgabenblécke
ist in Tabelle 1 aufgefiihrt.

22 Eine Itemselektion auf Basis des weighted mean-square-Kriteriums (WMNSQ oder Infit)
anhand eines Rasch-Modells in ConQuest (Wu et al., 2007) hitte zu vergleichbaren Ergeb-
nissen gefiihrt, da diese Statistik erwartungsgemiafl (Wu & Adams, 2013) einen engen Zu-
sammenhang mit der standardisierten Ladung aus dem 2PL-Modell aufwies (r = -.98).
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Tabelle 1:  Kurzbeschreibung der Aufgabenblocke
Ordnungs- Kurzbeschreibung/Aufgabeninhalt Dimension
nummer
im Test
1 10 Interpretation eines Holzschnittes zum Thema Hexenverfolgungen RK
2 N Interpretation von zwei Textquellen zum Thema Hexenverfolgungen RK
3 12 Anordnen von Textbausteinen zu logischen Aussagen zum Thema Hexen- OK
verfolgungen
4 13 Angemessener Umgang mit Vergangenheit (epistemologische Prinzipien) SK
5 14 Anordnen von Ereignissen aus zwei Darstellungen der Geschichte Nord- RK
amerikas
6 15 Interpretation von zwei Darstellungen zum Thema Geschichte Nordameri- DK
kas
7 16 Beschreibung von zwei Bildquellen zum Thema Geschichte Nordamerikas RK
8 17 Unterschiedliche Aussagen von zwei Bildquellen zum Thema Geschichte DK
Nordamerikas
9 18 Zuordnen von Staatsbegriffen zu typischen Merkmalen SK
10 19 Zuordnen von Staatsbegriffen zu typischen Epochen SK
11 20 Anordnen von Textbausteinen zu sinnvollen Strategien, um heutige Krisen FK
durch historische Uberlegungen zu erkliren
12 21 Einschdtzung von historischen Aussagen hinsichtlich ihrer Absicht (,Sinnbil- SK
dungsmuster”)
13 22 Zuordnung von Fragen hinsichtlich ihres Bezugs auf Vergangenheit / FK
Geschichte / Gegenwart und Zukunft
14 23 Interpretation von Historikeraussagen zum Thema Scherbengericht DK
15 24 Orientierungsangebote von Historikern zum Thema Scherbengericht DK

Abkirzungen: RK = Re-Konstruktionskompetenz, OK = Orientierungskompetenz, SK = Sachkompetenz, DK
= De-Konstruktionskompetenz, FK = Fragekompetenz

Vor der Itemauswahl lagen die WMNSQ-Werte (weighted mean-square), die die Pas-
sung der einzelnen Items im Sinne ihrer im Rasch-Modell als konstant angenomme-

nen Diskriminationsparameter kennzeichnen und mdéglichst nahe am Wert von 1.0
liegen sollen, im Bereich von 0.84 bis 1.37 bei einer Varianz der latenten Variable von

Var(®) = 0.65. Bezogen auf die finale Itemauswahl der 91 Items aus dem HiTCH-

Instrument lagen die WMNSQ-Werte im Bereich von 0.84 bis 1.17, also relativ nahe

23 Die Varianz der latenten Variable im Rasch-Modell (mit auf 1 fixierten Diskriminations-
parametern) kann im Sinne der Itemdiskrimination interpretiert werden, die mit zunehmender
Varianz steigt. Aquivalente Modelle (1PL-Modelle) wiirde man durch Fixierung der Varianz
der latenten Variable (z.B. Var(®) = 1) bei freier Schiatzung des (fiir alle Items konstanten)
Diskriminationsparameters erhalten (eine hohe Varianz im ,Standardmodell® wiirde hier
also durch hohe Diskriminationsparameter représentiert werden). Analog dazu lésst sich die
Varianz der latenten Variable auch als standardisierte Ladung der Indikatoren auf die latente
Variable ausdriicken. Bei einer Varianz von Var(®) = 0.65 und einer ,,Residualvarianz“ von
Var(e) = n? : 3 fur die Logistische Verteilung (Logit-Link) ergibt sich eine standardisierte
Ladung von A, = [1?- 0.65 : (1°- 0.65 + m* : 3)]°° = .41.
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am angestrebten Wert von 1.0; in PISA werden Items innerhalb des Bereichs 0.8 <
WMNSQ < 1.2 als modellkonform betrachtet (OECD, 2014). Die Varianz der laten-
ten Variable betrug Var(®) = 0.88, was einer standardisierten Ladung der Indikatoren
von A, = .46 entspricht.

In Abbildung 10 werden die Verteilungen der Itemschwierigkeiten der einzel-
nen Items, die mit ihrer Itemnummer aufgefithrt sind, und der Schiilerleistungen,
gegeniibergestellt. Auf der rechten Seite der Abbildung sind die Items abgetragen. Je
schwieriger ein Item (je geringer also die mittlere Losungswahrscheinlichkeit), des-
to weiter oben in der Abbildung ist das Item aufgefiihrt. Die Itemschwierigkeit bei
dichotomen Items ist dabei so definiert, dass bei einer Ubereinstimmung von Schii-
lerleistung und Itemschwierigkeit die Losungswahrscheinlichkeit 50% betrégt. Bei ei-
ner Itemschwierigkeit von b = 1.0 wiirde man also fiir Schiilerinnen und Schiiler mit
einer Auspriagung von ® = 1.0 auf der latenten Variable erwarten, dass 50% dieser
Schiilerinnen und Schiiler die entsprechende Aufgabe lsen.

Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass es sich bei den Itemschwierigkeiten um
Schitzungen handelt, die mit einer gewissen Unsicherheit verbunden sind, weshalb
die Reihenfolge der Itemschwierigkeiten nicht zwingend exakt der in der Population
entsprechen muss. Diese Unsicherheit kann in Form sogenannter Konfidenzintervalle
dargestellt werden. Ein solches Intervall ldsst sich mithilfe des Stichprobenkennwer-
tes und des (geschdtzten) Standardfehlers bestimmen. Im vorliegenden Fall betrigt
der maximale Standardfehler (der mit dem grofiten Konfidenzintervall einhergeht)
SE = 0.04 bei einer Itemschwierigkeit von b = 1.53 (Aufgabenblock 20; Item 3b). Un-
ter der Annahme normalverteilter Stichprobenkennwerte ergibt sich fiir dieses Item
ein 95%-Konfidenzintervall mit einer unteren Grenze von 1.53 - 1.96 - 0.04 = 1.45
und einer oberen Grenze von 1.53 + 1.96 - 0.04 = 1.61.

Auf der linken Seite der Abbildung ist die Leistungsverteilung der Schiilerinnen
und Schiiler auf Basis von Punktschitzern - hier wurden sogenannte weighted likeli-
hood estimates (WLEs; Warm, 1989) verwendet — dargestellt. Wie Abbildung 10 zeigt,
ergab sich bezogen auf die Itemschwierigkeiten eine gute Abdeckung des Leistungs-
spektrums der Schiilerinnen und Schiiler in der Stichprobe. Bei den im Mittel rela-
tiv leichten Aufgabenblécken (10, 11, 16, 17; M(b) < -0.47) wurden als Materialien
meist Bilder verwendet (10, 16, 17) und héufig sollten die Materialien als Belege fiir
Aussagen bewertet werden (10, 11, 16). Die im Durchschnitt eher schwierigen Auf-
gabenblocke (20, 22, 23, 24; M(b) > 0.57) wiesen durchweg einen Gegenwartsbezug
auf, d.h. es ging um die Reflexion geschichtlicher Ereignisse im Hinblick auf aktuel-
le Geschehnisse. Die hochste durchschnittliche Aufgabenschwierigkeit (partial credit-
Item mit drei Auspragungen, b = 1.38) fand sich bei Aufgabenblock 14 (bestehend le-
diglich aus einem Item basierend auf 9 Subitems). Grund hierfiir ist aber vermutlich
weniger der inhaltliche Anspruch der Aufgabe (es geht um die Erstellung einer zeitli-
chen Reihenfolge von Ereignissen auf Basis zweier Texte), sondern die eher ,strenge®
Kodierung der Aufgabe: Bei insgesamt neun Feldern durfte maximal eine benach-
barte Kategorie vertauscht sein (1 Punkt fiir ,Teillosung®; 2 Punkte fiir vollstindig
korrekte Reihenfolge). Die Art der Kodierung kénnte allerdings auch bei den Aufga-
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Verteilung der WLEs Items (getrennt nach Aufgabenblocken)
10 11 12 13 141516 17 18 19 20 21 22 23 24
3
2.5
2
1
3b
1.5 ! 3
4
1 2 2 1b,3a 23 6
1 4 la 7 5 371
2 2
0.5 14 3,6 2a 356910 4 1.2
10 6 4 5,6 2b 8 2
0 1b,2¢,3b 4 34 5 75
2 2 lc2b3c 4,59 3 1
6,7 la,2a,3a 16 1
-0.5 8 357 67,12 1 11
3 8,10 3
-1 59
13
1 1,3 34
-1.5 5
2
-2
-2.5

Abbildung 10: Verteilungen der Personenparameterschatzungen (WLEs) und der Itemschwierig-
keiten des HiTCH-Instruments (91 Items) aus einem eindimensionalen 1PL-Modell

Anmerkung. Negative Werte stehen fiir unterdurchschnittliche, positive fiir iberdurchschnittliche
Personenfahigkeit. Da die Itemschwierigkeit als der Punkt auf dem Kontinuum der Personenfahigkeit
definiert ist, an dem eine 50-prozentige Itemlésungswahrscheinlichkeit besteht, stehen niedrigere Werte
fur leichtere, hoher Werte fiir schwierigere Items.

benblocken 22, 23 und 24 eine Rolle gespielt haben. Es handelte sich dabei um soge-
nannte Complex Multiple-Choice-Aufgaben, bei denen jeweils drei dichotome Einze-
litems (Antwortalternativen ,ja“ und ,nein“) zu einer bestimmten Aussage zu einem
Indikator zusammengefasst wurden (,,richtig® = alle Einzelitems korrekt, ansonsten
»falsch). Die Wahl des Antwortformats in Kombination mit der Kodierung kann
u.U. einen (erheblichen) Einfluss auf die Aufgabenschwierigkeit haben (Kubinger &
Gottschall, 2007; Kubinger, Holocher-Ertl, Reif, Hohensinn & Frebort, 2010), die in-
haltlich begriindete Schwierigkeitsunterschiede relativieren.

Die WLE person separation-Reliabilitit (WLE PSR; Andrich, 1982) betrug
Rel = .91. Die WLE PSR ist definiert als 1 minus den relativen Messfehleranteil, der
als durchschnittlicher quadrierter Standardfehler geteilt durch die Gesamtvarianz der
WLE-Scores definiert ist. Das Konzept der WLE PSR ist analog zur Klassischen Test-
theorie zu verstehen, wobei die Messgenauigkeit in der IRT personenspezifisch ist
(und nicht wie in der KTT als konstant angenommen wird; vgl. de Ayala, 2009). Fiir
das HiTCH-Instrument gilt also, dass der durchschnittliche quadrierte Standardfeh-
ler der Testscores (der die Messgenauigkeit jedes individuellen Testscores quantifi-
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ziert) nur einen Anteil von 9% an der Gesamtvarianz der Testscores hat. In anderen
Worten: Die Variabilitdt der HiTCH-Testscores repréasentiert im Wesentlichen Kom-
petenzunterschiede und nur einen relativ geringen Anteil an ,,Messfehler“-Varianz.

Insgesamt liegt mit dem HiTCH-Instrument damit — gemessen an den iiblichen
Standards - ein reliables Instrument zur Erfassung historischer Kompetenzen vor,
dessen Items in wiinschenswerter Weise in ihrer Schwierigkeit streuen.

5.2 Uberpriifung der Ein- bzw. Mehrdimensionalitét

Der HiTCH-Test wies auf den im vorigen Abschnitt berichteten Ergebnissen zu-
frieden stellende psychometrische Kennwerte auf, was eine im Wesentlichen eindi-
mensionale Struktur des HiTCH-Instruments nahelegt. Ein wichtiger Vorteil eines
eindimensionalen Tests liegt darin, dass bei seinem Einsatz ein Gesamtwert fiir ,,his-
torische Kompetenz® resultiert, der nicht (oder nur wenig) von der spezifischen in-
haltlichen Zusammensetzung des Tests abhdngt. Gleichwohl ldsst sich priifen, ob die
Annahme einer mehrdimensionalen Struktur nicht zu einer noch besseren Modellgii-
te fithren wiirde. Dies wurde deshalb in einem néchsten Schritt auf der Basis des ein-
dimensionalen 1PL-Modells untersucht.

Tatsichlich lagen die Interkorrelationen auf Aufgabenebene (reprasentiert durch
15 Aufgabenblocke mit den insgesamt 91 ausgewdhlten Items) deutlich unterhalb von
r = 1.0 (vgl. Tabelle 2), welche beim Vorliegen einer perfekten Eindimensionalitt zu
erwarten wire. Als mogliche Ursachen fiir diese Heterogenitit konnten u.a. die Sub-
dimensionen des FUER-Modells (Frage-, Orientierungs- und Sachkompetenz sowie
die beiden Methodenkompetenzen Re- und De-Konstruktion, die hier separat behan-
delt wurden), die unterschiedlich stark in den einzelnen Items und Aufgabenbl6cken
reprasentiert sind, sowie — unabhéngig von der mit dem Item erfassten inhaltlichen
Kompetenz - die unterschiedlichen Aufgabenformate und die Themen in Frage kom-
men.

Das Korrelationsmuster in Tabelle 2 ergab nur sehr geringe Hinweise drauf, dass
sich die theoretisch unterscheidbaren Dimensionen in den Daten als eigene Faktoren
identifizieren lassen.*

24 Da die Aufgaben hier jeweils durch die anhand eines eindimensionalen Modells ausgewahlten
Items (s.0.) reprasentiert wurden, wire es auch moglich, dass diese Art der Itemselektion
der theoretischen Mehrdimensionalitit entgegengewirkt hat. Die 15 ausgeschlossenen Items
stammen allerdings aus vier verschiedenen Kompetenzbereichen (Re-Konstruktion: 4 Items;
Sachkompetenz: 5 Items; Orientierungskompetenz: 3 Items; Fragekompetenz: 3 Items), so dass
diese Annahme eher unplausibel erscheint. Ein entsprechendes Modell auf Basis der gesamten
106 Items ergab eine nahezu identische Interkorrelationsmatrix. Die maximale absolute
Differenz zwischen beiden Korrelationsmatrizen betrug |r | =.05.

xy,Itemauswahl - rxy, Gesamttest
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Tabelle 2:  Latente Interkorrelationen auf Aufgabenblockebene sowie Varianzen der latenten
Variablen (15-dimensionales Rasch-Modell geschatzt mithilfe von ConQuest)

Re-Konstruktion De-Konstruktion Sachkom- Orientie-  Frage-
petenz rungs-  kompe-
kom- tenz
petenz
Auf- 0 11 14 16 15 17 23 24 13 18 19 12 21 20 22
gaben-
block
Re-Kon- 10
struktions- 54
kompetenz n ’
14 65 .69
16 65 .70 .68
De-Kon- 15 73 75 72 75
struktions- 55 59 55 81 |64
kompetenz 7 ’ ’ ’ ’ ’
23 60 62 .65 .57 (.70 .53
24 .58 59 .58 .53 (63 .50 .87
Sach- 13 .80 81 75 .74 79 65 .70 .63
kompetenz
18 61 61 65 59 68 54 64 .57 |.65
19 54 59 69 61 66 50 .58 53 |64 .72
Orientie- 1 A4 44 43 39 38 35 37 34 46 40 36
rungskom-
petenz 21 63 67 69 63 73 56 .76 68 .75 65 .59
Frage- 20 55 59 63 56 67 50 66 60 .67 60 57 35 .67
kompetenz
22 58 61 68 64 69 51 77 63 .72 63 .58 36 .75

Varianz  1.37 1.79 2.12 2.72 0.96 3.85 1.59 2.84 1.31 2.18 2.50 3.74 0.88 1.82 0.96

Anmerkung. Interkorrelationen innerhalb einer Subdimension sind jeweils umrahmt.

Eine exploratorische Faktorenanalyse auf der Basis der Interkorrelationsmatrix auf
Aufgabenblockebene ergab einen Eigenwert fiir die erste Komponente von 9.6, wo-
hingegen bereits die zweite Komponente mit einem Eigenwert von 0.9 den Wert 1.0
(Kaiser-Kriterium) unterschritt. Dieser Befund spricht dafiir, dass auf Basis dieser
Daten eine Modellierung mit mehreren Faktoren wenig sinnvoll erscheint. Der ers-
te Faktor (der Generalfaktor ,historische Kompetenz®) erklarte 64% der Gesamtvari-
anz. Einiges an Varianz verblieb auf der Ebene der einzelnen (thematischen) Aufga-
benblocke.

Um die Struktur des HiTCH-Tests noch besser zu verstehen, wurden in einem
néchsten Schritt zwei sogenannte Nested-Factor-Modelle (vgl. Kapitel 4.4) berechnet.
In diesen Nested-Factor-Modellen wurde, vereinfacht ausgedriickt, gepriift, ob man
mit dem Generalfaktor, den wir als ,historische Kompetenz* bezeichnen, das Muster
der richtigen Beantwortung der Items hinreichend gut erkliren kann oder ob man
zusitzliche Einflussfaktoren identifizieren kann. Wenn - wiederum vereinfacht aus-
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gedriickt — bestimmte Items hoher miteinander korrelieren als andere, konnte dies
ein Hinweis auf solche zusitzlichen Einfliisse sein. In dem ersten Nested-Factor-Mo-
dell wurde gepriift, ob die theoretisch angenommenen Subdimensionen einen Teil
der Varianz, den der Generalfaktor nicht bindet, aufklaren kann; im zweiten Nested-
Factor-Modell wurden zusitzlich noch mdogliche spezifische Effekte der einzelnen
Aufgabenbldcke (aufgabenblockspezifische Varianz) geprift.

Im ersten Nested-Factor-Modell wurden neben dem Generalfaktor die Subdimen-
sionen des FUER-Modells (Re- und De-Konstruktionskompetenz wurden erneut se-
parat betrachtet) spezifiziert. Die Priifung des Modells fithrte zu dem Ergebnis, dass
der Generalfaktor erwartungsgemaf3 die hochste Varianz aufwies (0.90), wihrend die
subdimensionsspezifischen Varianzen der latenten Variablen im Bereich von 0.21 bis
0.50 lagen (Re-Konstruktion: 0.29, De-Konstruktion: 0.22, Sachkompetenz: 0.21, Ori-
entierungskompetenz: 0.50, Fragekompetenz: 0.27). Verglichen mit dem eindimen-
sionalen Modell zeigte sich eine bessere Modellpassung fiir das komplexere Modell
(Deviance-Differenz-Test: x*(5) = 2881.2, p < .001). Dies bedeutet, dass das um Sub-
dimensionen erweiterte Modell dem ,.einfachen” eindimensionalen Modell aus mess-
theoretischen Griinden vorzuziehen wiére. Doch aufgrund der geringen Itemanzahl
und der niedrigen Varianz der spezifischen Faktoren wére mit einer niedrigen Relia-
bilitdt der Testscores fiir die Subdimensionen zu rechnen - in der vorliegenden Stu-
die betrug die maximale Reliabilitét fiir Expected-a-posteriori-Schéitzer (EAP; Bock &
Aitkin, 1981) EAP PSR = .48 —, so dass kaum relevante zusitzliche Informationen ge-
wonnen werden konnen. In anderen Worten: Messtheoretisch passt dieses komple-
xere Modell besser, aber der inhaltliche Mehrwert ist gering, weil die spezifischen
Faktoren (hier also die Dimensionen des FUER-Kompetenzmodells) nicht noch zu-
sitzlich in reliabler Weise gemessen werden.

Im nichsten Schritt wurden in einem zweiten Nested-Factor-Modell neben dem
Generalfaktor nicht nur fir die Subdimensionen, sondern dariiber hinaus auch fiir
die einzelnen Aufgabenblocke latente Variablen spezifiziert.® Dieses zweite Nested-
Factor-Modell prift letzten Endes zusitzlich, wie ,dhnlich“ das Antwortverhalten
der Schiilerinnen und Schiiler innerhalb eines Aufgabenblocks versus zwischen Auf-
gabenblocken ist. Finden sich Belege dafiir, dass die Aufgabenbldcke systematisch Va-
rianz binden, so lasst sich dies als Hinweis darauf deuten, dass Inhalte und/oder das
Format der jeweiligen Aufgabenblocke einen relevanten Faktor fiir die Unterschied-
lichkeit der Losungswahrscheinlichkeit zwischen den Schiilerinnen und Schiilern
darstellten. In diesem zweiten Nested-Factor-Modell zeigte sich (s. Tabelle 3), dass
die Varianzkomponenten (quadrierte standardisierte Ladungen), die die Frage-, Re-
Konstruktions-, De-Konstruktions-, Sach- und Orientierungskompetenz abbildeten,
im Bereich von 0% bis 5% (M = 2%) bezogen auf die Gesamtvarianz lagen. Diese Va-
rianzanteile waren damit weniger bedeutsam als die aufgabenblockspezifischen Va-

25 Aufgrund der hohen Komplexitit wurde dieses Modell mit insgesamt 21 latenten Variablen
(1 Generalfaktor ,historische Kompetenz, 5 subdimensionsspezifische Faktoren und 15
aufgabenspezifische Faktoren) in Mplus mit Bayes-Estimator und dem (bisher) dafiir
ausschliefllich verfiigbaren Probit-Link geschitzt.
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rianzkomponenten, die im Bereich von 1% bis 42% lagen (M = 15%). Die deutlich
grofiten Varianzanteile lieflen sich erwartungsgemif3 auf den Generalfaktor ,histo-
rische Kompetenz® zuriickfithren, wobei die relativen Anteile zwischen 30% bis 57%
(M = 38%) der Gesamtvarianz betrugen. Unter Beriicksichtigung aufgabenblockspe-
zifischer Varianzanteile zeigten sich also kaum subdimensionsspezifische Anteile iiber
die allgemeine historische Kompetenz (représentiert {iber den Generalfaktor) hinaus.

Tabelle 3:  Quadrierte standardisierte Ladungen (,Varianzkomponenten®’, Angaben in Prozent)
eines Nested-Factor-Modells fiir die Itemauswahl des HiTCH-Instruments (91 Items)
mit Generalfaktor und spezifischen Faktoren fiir Aufgabenblécke und Subdimensionen
(Probit-Link, Faktorladungen jeweils fixiert auf A = 1)

quadrierte standardisierte Ladungen
(Angaben in Prozent aufgeklarter Varianz')

Sub- Aufgabenblock Aufgabenspez. sgbd|men—
. . sionsspez. Generalfaktor Summe
dimension Nr. Komponente
Komponente

Re- 10 8 5 23 35
Konstruktions- 1 9 5 5 36
kompetenz

14 1 5 24 30

16 17 4 20 42
De- 15 4 2 24 30
Konstruktions- 17 31 1 17 50
kompetenz

23 9 2 23 34

24 20 2 20 42
Sach- 13 6 1 24 31
kompetenz 18 19 1 21 41

19 23 1 20 44
Orientierungs- 12 42 0 15 57
kompetenz

21 6 0 24 31
Frage- 20 18 0 21 39
kompetenz 2 9 0 23 33

' Die aufgeklarte Varianz ist hier im Sinne eines Pseudo-R? nach McKelvey & Zavoina (1975) fir die Iltemgruppe des jeweiligen
Aufgabenblocks zu betrachten.

Das jetzt vorliegende HiTCH-Instrumentarium mit 91 Items weist dementsprechend
eine hinreichend deutlich ausgepragte eindimensionale Struktur auf. Aufgrund des
Vorgehens bei der Konstruktion des Tests, bei der die theoretisch als bedeutsam ein-
geschitzten Bestandteile von historischer Kompetenz beriicksichtigt wurden, kann
der Gesamttest beanspruchen, ,historische Kompetenz“ in wiinschenswerter Wei-
se in einem Gesamtwert zu erfassen; gleichzeitig finden sich Hinweise darauf, dass
die einzelnen Aufgabenbldcke einen nicht komplett vernachlissigbaren Teil der Vari-
anz binden, so dass vertiefende (fachdidaktische) Analysen zu den Eigenschaften der
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Aufgabenblocke angezeigt sind. Im Hinblick auf die Dimensionalitit erbrachten ver-
tiefende Priifungen Hinweise darauf, dass sich die im FUER-Modell theoretisch defi-
nierten Kompetenzbereiche — zumindest mit den bislang entwickelten Items - empi-
risch nur bedingt trennen lassen, womit die Befunde der Haupterhebung in Einklang
mit den Befunden der zweiten Pilotierung stehen (vgl. Kapitel 3.3.4). Geringe em-
pirische Belege fiir eine konzeptionell plausible mehrdimensionale Struktur sind bei
Kompetenztests nicht ungewoéhnlich: Ein dhnlicher Befund zeigte sich beispielsweise
auch bei dem Test zur Erfassung der Bildungsstandards im Fach Mathematik, in dem
die theoretisch trennbaren Kompetenzbereiche in den empirischen Daten eng mitei-
nander korrelierten (Blum et al., 2006).

Die empirisch gefundene eindimensionale Struktur kénnte auf unterschied-
liche Griinde zuriickzufiithren sein. Erstens wire es moglich, dass die Aufgaben des
HiTCH-Instruments die verschiedenen Kompetenzbereiche noch nicht hinreichend
spezifisch adressieren. Zweitens liefern die in Kapitel 2.3.3 beschriebenen Uberlap-
pungsbereiche eine konzeptuelle Erkldrung. Die Subdimensionen der Kompetenz his-
torischen Denkens hingen sehr eng miteinander zusammen. Es ist beispielsweise zu
vermuten, dass Lernende, die eine differenzierte Einsicht in die epistemologischen
Prinzipien von Geschichte haben und tiber eine hohe Strukturierungs- und Begriffs-
kompetenz (Sachkompetenz) verfiigen, auch die prozessualen Operationen besser
ausfithren konnen. Drittens kann spekuliert werden, dass ein tiberzeugend durchge-
fuhrter, kompetenzorientierter Geschichtsunterricht alle Kompetenzbereiche adres-
siert und in dhnlich guter Weise fordert, so dass ein empirischer Nachweis einer et-
waig tatsdchlich vorhandenen Dimensionalitit erschwert werden wiirde. Hier sind
weitere Untersuchungen, ggf. auch unter Nutzung von weiteren Aufgaben/Items so-
wie homogenere Stichproben, notwendig, um ein noch besseres Verstindnis der Di-
mensionalitdt zu erhalten.

5.3 Vergleichbarkeit der Itemschwierigkeiten in Subgruppen

Aus psychometrischer Perspektive sollte ein Test idealerweise in verschiedenen Ad-
ressatenkreisen (z.B. Madchen vs. Jungen; Schiilerinnen und Schiiler unterschiedli-
cher Schulformen) identische Messeigenschaften aufweisen, damit Unterschiede zwi-
schen diesen Gruppen (z.B. Mittelwertunterschiede nach Geschlecht oder Schulform)
sinnvoll interpretiert werden konnen. Im Falle eines eindimensionalen, einparamet-
rischen Modells bedeutet dies, dass sich die relativen Itemschwierigkeiten zwischen
Subgruppen nicht (bzw. méglichst wenig) unterscheiden sollten. In anderen Worten,
die Losungshdufigkeiten fiir die einzelnen Items sollten bei Personen mit jeweils glei-
cher Auspragung auf der latenten Variable (also bei gleicher Fahigkeit) in allen Sub-
gruppen identisch sein. Analysen, die priifen, ob dies der Fall ist, haben also nicht
den Zweck, Mittelwerte zwischen einzelnen Gruppen zu vergleichen, sondern zu pri-
fen, ob die Beurteilung von Mittelwertunterschieden mit den jeweiligen Items {iber-
haupt gerechtfertigt bzw. sinnvoll ist. Nur wenn sich die Itemschwierigkeiten im
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Rahmen eines solchen Modells zwischen Gruppen nicht relevant unterscheiden, ist
ein Mittelwertvergleich dieser Gruppen ohne weiteres interpretierbar, da in diesem
Fall aus psychometrischer Sicht die Betrachtung von Gruppenunterschieden auf der
Itemebene keine zusitzlichen Informationen liefern wiirde (und somit als redundant
betrachtet werden konnte).

Die Vergleichbarkeit der Itemschwierigkeiten bei Schiilerinnen und Schiilern aus
unterschiedlichen Gruppen wird mithilfe sogenannter Differential Item Functioning-
Analysen (DIF) ermittelt (vgl. Kapitel 4.4). Dabei werden die Differenzen der Item-
schwierigkeiten zwischen Gruppen betrachtet, wobei die Mittelwerte iiber alle Item-
schwierigkeiten innerhalb jeder Gruppe auf einen bestimmten Wert (i.d.R. Null, so
auch in der vorliegenden Studie) fixiert werden: Unterschiedliche Losungshaufigkei-
ten zwischen den Gruppen werden dabei als Mittelwertdifferenz der latenten Variab-
le modelliert. Unterschiede beziiglich gruppenspezifischer Itemschwierigkeiten lassen
sich wie folgt interpretieren: Angenommen, fiir ein bestimmtes Item i ergibt sich eine
Schwierigkeit von b, ... = 0 fir Madchen und b, =1 fiir Jungen, dann beng-
tigen Jungen jeweils eine um eine Einheit hohere Auspriagung auf der latenten Vari-
able (hier Fahigkeit in Logit-Metrik) um eine identische Losungswahrscheinlichkeit
wie Médchen auf diesem Item zu erhalten. Liegt die Varianz der latenten Variable bei
Var(®) = 1 (fir das HITCH-Instrument mit 91 Items lag die Varianz wie oben bereits
erwahnt bei Var(®) = 0.88, d.h. SD(®) = 0.94), dann entspricht eine Einheit einer
um eine Standardabweichung héheren Leistung. Eine Differenz der Itemschwierigkei-
ten von einer Einheit konnte man also aus inhaltlicher Sicht als sehr grof3 betrachten,
wohingegen Differenzen kleiner als 0.4 als wenig bedeutsam beurteilt werden kénnen
(Pohl & Carstensen, 2012).

Die DIF-Analysen fiir das HITCH-Instrument ergaben vier zentrale Befunde. Ers-
tens fanden wir hinsichtlich der Vergleichbarkeit der Itemschwierigkeiten in verschie-
denen Subgruppen zwischen Jungen und Maédchen insgesamt geringfiigige Unter-
schiede (-0.57 < bi) Jungen bi, idehen = 0.42), wobei sich fiir 80 der insgesamt 91 Items
absolute Differenzen kleiner als 0.30 ergaben. Zweitens fanden sich etwas grof3e-
re Unterschiede fiir die Schulform: Hier lagen die Differenzen der Itemschwierigkei-
ten im Bereich von -0.66 < b, icht-gymnasiale Schalform b, Gymnasiam S 0735 wobei sich fiir 70
Items absolute Differenzen kleiner als 0.40 ergaben. Drittens ergaben sich beziiglich
des hiuslichen Buchbesitzes als einem Indikator fiir die familidre Herkunft insgesamt
eher niedrige relative Schwierigkeitsunterschiede (-0.43 < b, .o i ecana = i hoher buch.
bestana = 0.54). Viertens zeigten sich in einem Vergleich der drei Lidnder, in denen der
Test eingesetzt wurde (Deutschland, Osterreich, Schweiz), Unterschiede in vergleich-
barer Groflenordnung wie bei der Schulform: -0.41 < b -b <0.68 (da-

i, Deutschland i, Schweiz

von bei 78 Items absolute Differenzen kleiner als 0.30), -0.49 < bi’ Deatschiand ~ Ui Ostereich
< 0.56 (davon bei 78 Items absolute Differenzen kleiner als 0.40); -0.66 < bi) schwely
bi, Seerreich = 0-71 (davon bei 68 Items absolute Differenzen kleiner als 0.40).

Insgesamt weisen die DIF-Analysen (also die Analysen zur Priifung, ob die Items
bei den unterschiedlichen Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern dhnlich ,,funk-

tionieren) darauf hin, dass das HITCH-Instrument in den untersuchten Subgruppen
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relativ vergleichbare Messeigenschaften aufwies und damit - zumindest in Hinblick
auf die vier untersuchten Gruppierungsmerkmale - eine faire Erfassung historischer
Kompetenzen ermdglicht.

5.4  Vergleichbarkeit der Itemschwierigkeiten nach Testheftversion

Im Rahmen der Erhebungen wurden zwei verschiedene Testheftversionen eingesetzt,
die sich lediglich darin unterschieden, dass die hier untersuchten Aufgabenblécke in
unterschiedlicher Reihenfolge préasentiert wurden (Testheft 1: Aufgabenblocke 10 bis
24, aufsteigend geordnet; Testheft 2: 22, 23, 24, 21, 20, 18, 19, 14, 15, 16, 17, 13, 10,
11, 12). Aus verschiedenen Studien ist bekannt, dass in solchen Fillen mit sogenann-
ten Itempositionseffekten zu rechnen ist (Hartig & Buchholz, 2012). In Tabelle 4 sind
die Differenzen der Aufgabenpositionen in beiden Testheftversionen (Bsp.: Aufgaben-
block 10 steht in Version A an Position 1 und in Version B an Position 13, was einer
Differenz von 1 - 13 = -12 entspricht) sowie der aufgabenspezifischen Itemschwierig-
keitsdifferenzen (Mittelwert der versionsbezogenen Itemschwierigkeitsdifferenzen in-
nerhalb einer Aufgabe) aufgefiihrt.

Die Ergebnisse legen deskriptiv einen Zusammenhang von mittlerer Itemschwie-
rigkeit und Position im Testheft nahe. Dabei ist zu beriicksichtigen, dass zunehmen-
de Itemschwierigkeiten gegen Ende des Testhefts hier nicht darauf zuriickgefiihrt
werden konnen, dass das Testheft nicht komplett bearbeitet wurde (nicht bearbeitete
Items wurden nicht als ,,falsch®, sondern im Sinne nicht vorgelegter Items behandelt).
Insbesondere bei den Aufgabenblécken mit grofien Unterschieden beziiglich der Po-
sition in den beiden Testheftversionen (Aufgaben 10, 11, 12, 22, 23, 24 mit jeweils
12 Positionen Unterschied) fanden sich die grofiten mittleren Itemschwierigkeitsdif-
ferenzen. Dabei ergaben sich hohere mittlere Itemschwierigkeiten bei den Aufgaben-
blocken, die in Testheftversion 2 ,,nach hinten verschoben wurden (Aufgaben 10, 11,
12; negative Differenzwerte der aufgabenspezifischen Itemschwierigkeiten in Version
1 minus der in Version 2, d.h. hohere Schwierigkeiten in Version 2). Umgekehrt erge-
ben sich (deutlich) niedrigere mittlere Itemschwierigkeiten fiir die in Testheftversion
2 ,nach vorne“ verschobenen Aufgabenblocke (22, 23, 24). Dieses Muster findet sich
bei allen Aufgabenbldcken — mit Ausnahme von Aufgabe 19, die allerdings auch nur
um drei Positionen in Testheftversion 2 ,,nach hinten verschoben wurde; zudem ist
die Differenz der mittleren Itemschwierigkeiten hier sehr klein.

Bis auf zwei Ausnahmen (Aufgabenblocke 11 und 23) kénnen die Itemschwie-
rigkeitsunterschiede als geringfiigig bis moderat betrachtet werden. Bezogen auf den
Gesamttestscore sind diese Unterschiede irrelevant: Fiir beide Versionen ergab sich
jeweils ein Mittelwert fiir den WLE-Score von M = 0.03 in der Stichprobe.

Da die Schwierigkeitsunterschiede auch potentiell einen Einfluss auf die Zusam-
menhinge zwischen den Aufgabenblocken haben kénnten, wurden die Aufgaben-
interkorrelationen zusitzlich testheftspezifisch berechnet und jeweils mit denen der
Gesamtstichprobe (beide Testheftversionen) in Tabelle 2 verglichen. Dabei zeigten
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sich insgesamt nur geringe Unterschiede beziiglich der geschitzten Korrelationen
(Max(|r .08, Max(|r |) =.14).

xy, Gesamtstichprobe - 7’xy, Version ll) - xy, Gesamtstichprobe - rxy, Version 2

Tabelle 4:  Itemschwierigkeiten nach Testheftversion (unterschiedliche Aufgabenreihenfolge)
basierend auf der Itemauswahl (91 Items)

Differenz der Aufgabenpositionen? mittlere aufgabenspez.
Aufgabenblock (Position A — Position B) Itemschwierigkeitsdifferenzen®
10 -12 -0.26
1 -12 -0.47
12 -12 -0.20
13 -8 -0.18
14 -3 -0.23
15 -3 -0.06
16 -3 -0.08
17 -3 -0.12
18 3 0.07
19 3 -0.01
20 6 0.11
21 8 0.36
22 12 0.32
23 12 0.64
24 12 0.32

2 Aufgabenposition in Testversion A minus Aufgabenposition in Testversion B. Die Aufgabenreihenfolge in Version A
entsprach dabei der Reihenfolge in der Tabelle (Aufgabenblock 10 an erster, Aufgabenblock 24 an letzter Position). Die
Reihenfolge (Aufgabennummern) in Version B sah wie folgt aus: 22, 23, 24, 21, 20, 18,19, 14,15, 16,17, 13,10, 11, 12

b Fir samtliche 91 Items wurden Differenzen der Itemschwierigkeiten (Version A — Version B) bestimmt. Hier werden jedoch
ausschlieBlich die aufgabenspezifischen Mittelwerte dieser Itemschwierigkeitsdifferenzen berichtet. Negative Werte
entsprechen durchschnittlich héheren Itemschwierigkeiten in Version B.

Wihrend die beobachteten Itempositionseffekte beim Einsatz des vollstdndigen
HiTCH-Tests also vermutlich eine zu vernachldssigende Rolle spielen, haben sie
gleichwohl eine wichtige Implikation: Sollte man in zukiinftigen Studien den Schiile-
rinnen und Schiilern nur einen Teil der Aufgaben des HiTCH-Tests vorlegen, so sind
deren Leistungen nicht direkt vergleichbar mit Leistungen, die im Gesamttest erzielt
werden. Unter der Annahme eines linearen positiven Effekts der Testlinge auf die
Itemschwierigkeit wiirden bei einer gemeinsamen Skalierung die Itemschwierigkeiten
von gekiirzten Fassungen relativ zu der Langfassung tiberschitzt werden. Dies hitte
zur Folge, dass auch die Leistungen von Subgruppen, denen Kurzfassungen des Tests
vorgelegt wurden, iiberschitzt werden wiirde.

Als potenzielle Wirkfaktoren, die Itempositionseffekten zugrunde liegen konnen,
kommen sowohl positive (z.B. Lerneffekte durch die Aufgabenbearbeitung) als auch
negative (z.B. Ermidungseffekte bzw. motivationale Aspekte) Faktoren in Betracht
(Hartig & Buchholz, 2012). Diese konnen inter-individuell variieren, so dass der Zu-

| 101

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



sammenhang zwischen Itemposition und Itemschwierigkeit inter-individuell unter-
schiedlich sein kann. Um dies zu untersuchen, wurde in der vorliegenden Studie - in
Anlehnung an die Studie von Hartig und Buchholz (2012) - eine latente Variable fiir
den Itempositionseffekt in Mplus®* spezifiziert. Fiir diese latente Variable ergab sich
ein statistisch signifikant von Null verschiedener Mittelwert von M = 0.03 (p < .001)
bei einer Streuung von SD = 0.06. Der positive Mittelwert ist so zu interpretieren,
dass Schiilerinnen und Schiiler im Durchschnitt — unter Beriicksichtigung von ,,posi-
tionsunabhédngigen® Itemschwierigkeitsunterschieden — am Ende des Tests mehr Feh-
ler machen als am Anfang. Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, dass — unter der
Annahme einer normalverteilten latenten Variable bei einer Streuung von SD = 0.06
— fiir einen relativ grofien Schiileranteil die Fehlerquote gegen Testende sogar (leicht)
abnimmt. (Bei einer Normalverteilung liegen ca. 31 % der Fille im Bereich unterhalb
M - ¥ SD, bei dem im vorliegenden Fall der negative Wertebereich beginnt: 0.03 -
% - 0.06 = 0).

In einem néchsten Schritt wurde untersucht, ob sich vorhersagen lasst, warum
manche Schiilerinnen und Schiiler gegen Ende des Tests ,besser® bzw. ,schlech-
ter” werden. Als potenzielle Pradiktoren fiir diesen individuellen Itempositionseffekt
wurden - neben der latenten Variablen fiir die Ausgangsleistung im HiTCH-Instru-
ment - das Interesse an Geschichte, das Geschlecht, die Zugehérigkeit zur Schulform
Gymnasium (Dummy-Kodierung: 1 = Gymnasium, 0 = anderer Bildungsgang), die
Skala zur Testmotivation (5 Items; Cronbachs a = .76) sowie die Anzahl nicht bear-
beiteter Items am Ende des Tests (,,not reached”) und die Anzahl nicht bearbeiteter
Items innerhalb des bearbeiteten Testteils (d.h. bis zu der Position, ab der nur noch
nicht bearbeitete Items bis zum Ende des Tests folgen) iiberpriift. Ein Gesamtmodell
mit simtlichen sechs Pridiktoren ergab einen positiven Effekt fiir die Ausgangsleis-
tung, d.h. die Testleistung zu Beginn der Testbearbeitung (p = 0.57, p < .001) - also
einen fir leistungsstarke verglichen mit leistungsschwachen Schiilerinnen und Schii-
lern héhere Zunahme (bzw. geringere Abnahme) der relativen Itemschwierigkeiten
im Laufe der Testbearbeitung (also einen hdheren Anstieg der relativen Fehlerquo-
te). Weiterhin fanden sich negative Effekte fiir das Interesse an Geschichte (p = -0.11,
p < .001), die Schulform Gymnasium (f = -0.35, p < .001) sowie die Testmotivation
(B =-0.18, p < .001) auf die Itemschwierigkeitsveranderung iiber die Aufgabenpositi-
onen hinweg. Bei vergleichbaren Auspragungen auf den jeweils anderen Priadiktoren
im Modell ergaben sich also fiir Schiilerinnen und Schiiler am Gymnasium, Schiile-
rinnen und Schiiler mit hoherem Interesse an Geschichte sowie Schiilerinnen und
Schiiler mit hoherer Testmotivation jeweils geringere relative Fehlerquoten vom An-
fang zum Ende des Tests hin. Ein negativer Effekt fand sich fiir die Anzahl nicht be-
arbeiteter Items am Ende des Tests (,not reached; p = -0.07, p = .033), also eine ge-
ringere Zunahme der relativen Itemschwierigkeiten im Laufe der Testbearbeitung bei
zunehmender Anzahl nicht bearbeiteter Items am Testende. Dies kénnte dadurch zu

26 In den Modellen wurde eigentlich der Itempositionseftekt auf die ,,Itemleichtigkeit modelliert.
Berichtet werden hier aber die umgepolten Effekte, d.h. Itempositionseffekte auf die
Itemschwierigkeit.

102 |

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



erklaren sein, dass ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler aufgrund der zeitlichen Re-
striktionen bei der Testung gegen Testende hin ziigiger, aber weniger griindlich arbei-
tete, um moglichst viele Aufgaben beantworten zu konnen. Fiir die Anzahl nicht be-
arbeiteter Items innerhalb des bearbeiteten Testteils sowie fiir das Geschlecht zeigten
sich keine statistisch signifikanten Effekte.

Zusammengefasst ldsst sich festhalten, dass die Testlinge jeweils mit relativen
Leistungsvor- bzw. -nachteilen fiir bestimmte Schiilergruppen einhergeht. Eine Mog-
lichkeit, solche Effekte zu minimieren, konnte darin bestehen, Testhefte mit rela-
tiv geringem Aufgabenumfang einzusetzen, da dadurch der Einfluss von Aufgaben-
positionseffekten nur noch eine untergeordnete Rolle spielen sollte.”” Es sei darauf
hingewiesen, dass Itempositionseffekte bei der Erfassung von Kompetenzen nicht
spezifisch fiir das HiTCH-Instrument sind, sondern auch beispielsweise bei den
PISA-Instrumenten (etwa Naturwissenschaft in PISA 2006; Hartig & Buchholz, 2012)
oder den Standard-Tests zu den Bildungsstandards in Osterreich (Mathematik, vierte
Klassenstufe; Hohensinn et al., 2008) eine Rolle spielen. Da Itempositionseffekte un-
ter bestimmten Konstellationen einen problematischen Einfluss auf die Befundlage
haben konnen (aber nicht miissen), ist es generell (und somit auch bei der Anwen-
dung des HiTCH-Tests) sinnvoll, die Moglichkeit von Itempositionseffekten bei der
Planung des Studiendesigns in Betracht zu ziehen.

5.5 Testleistung und Anzahl nicht bearbeiteter Items

Bei der Skalierung des HITCH-Instruments wurden Items, die nicht bzw. nicht ent-
sprechend der Vorgaben bearbeitet wurden (z.B. Mehrfachkreuzungen bei Aufga-
ben, bei denen nur eine vorgegebene Antwortalternative laut Instruktion angekreuzt
werden sollte), im Sinne fehlender Schiilerantworten betrachtet, d.h. die entspre-
chenden Items wurden in diesen Fillen nicht als falsch kodiert, sondern so behan-
delt, als wéren sie gar nicht vorgelegt worden. Der Grund hierfiir liegt darin, dass es
sich bei dem HiTCH-Instrument von seiner Konzeption her um einen sogenannten
Power-Test und nicht um einen Speed-Test handelt (Lord & Novick, 1968). Als reine
Speed-Tests werden Instrumente bezeichnet, bei denen fiir (nahezu) alle Schiilerin-
nen und Schiiler Itemlosungswahrscheinlichkeiten von 100% angenommen werden
konnen, also alle Schiilerinnen und Schiiler prinzipiell sdmtliche Items l6sen koénnen.
Bei solchen Tests ist theoretisch nur die Anzahl an bearbeiteten Aufgaben relevant.
Bei reinen Power-Tests hingegen sollte den Schiilerinnen und Schiilern zur Aufga-
benbearbeitung so viel Zeit wie nédtig zur Verfiigung stehen. Hier ist man ausschlief3-
lich an den Itemldsungen interessiert (weil eine Bearbeitung aller Aufgaben voraus-
gesetzt wird). In der Praxis werden jedoch meist ,partially speeded tests* (Lord &

27 Allerdings lie3e sich ggf. auch argumentieren, dass sich bestimmte Kompetenzaspekte in wiin-
schenswerter Weise gerade mit zunehmender Linge des Tests besonders stark in der Aufga-
benlésung niederschlagen konnten. Eine entsprechende Priifung bleibt weiterer Forschung
vorbehalten.
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Novick, 1968, S. 132) eingesetzt, also eine Mischform aus Speed- und Power-Test, da
eine zeitliche Limitierung aus dkonomischen Griinden meist unabdingbar ist. Auch
bei dem Einsatz des HITCH-Instruments gab es eine zeitliche Begrenzung der Bear-
beitungsdauer. Unter solchen Bedingungen ist eine Behandlung der nicht bearbeite-
ten Items im Sinne nicht-administrierter Items (also als fehlender Wert anstatt einer
inkorrekten Antwort) eine sinnvolle Approximation eines Power-Tests, da sich die-
se Strategie empirisch als akzeptabel erwiesen hat (Pohl, Griafe & Rose, 2014; Rose,
2013) und u.a. im Rahmen der Skalierungen der Kompetenztests des Nationalen Bil-
dungspanels eingesetzt wird (Pohl & Carstensen, 2013). Entsprechend sollte die Ge-
schwindigkeit der Bearbeitung nicht bewertet werden. Gleichwohl sind Analysen zu
dem Muster von nicht-bearbeiteten Aufgaben im Rahmen einer Testvalidierung so-
wie zur Kldrung von interindividuellen Unterschieden im Bearbeitungsverhalten
sinnvoll.

Sie wird beispielsweise oft vermutet, dass leistungsschwache (deutlich) haufiger als
leistungsstarke Schiilerinnen und Schiiler Items ,iiberspringen®. Somit sollte sich ein
(deutlich) negativer Zusammenhang zwischen der Anzahl nicht bearbeiteter Aufga-
ben und dem Leistungsscore finden. Fiir das HITCH-Instrument (WLE-Score) zeig-
te sich hier eine schwach negative Korrelation (r = -.09; p = .003). Eine h6here An-
zahl an nicht bearbeiteten Aufgaben (im Durchschnitt fanden sich bei M = 15.19 der
106 Items der ungekiirzten Testversion, die fiir die Analysen zu nicht bearbeiteten
Items herangezogen werden sollte, keine bzw. keine validen Angaben, SD = 19.80)
ging also mit einer geringfiigig geringeren Korrektheit der Aufgabenlésungen einher.
Man kann sagen, dass sich Speed (gemessen als Anzahl an bearbeiteten Aufgaben im
Rahmen der vorgegebenen Testzeit) und Power (iiber die korrekten und nicht kor-
rekten Losungen der bearbeiteten Aufgaben erfasste Kompetenz) deutlich unterschei-
den lassen.

Interessant ist zudem die Unterscheidung zwischen der Anzahl an fehlenden Wer-
ten am Ende des Tests (,not reached®; gezahlt vom Ende des Tests bis zum ersten va-
liden Wert) und der Anzahl an fehlenden Werten in dem Bereich des Tests, der bear-
beitet wurde (also bis zur Position, ab der bis zum Ende des Tests nur noch fehlende
Werte vorliegen).”® Fehlende Werte am Ende des Tests konnten dafiir sprechen, dass
Schiilerinnen und Schiiler teilweise langsam, aber sehr griindlich die Aufgaben be-
arbeitet haben — und deshalb viele der bearbeiteten Aufgaben korrekt gelost haben,
aber den Test aus Zeitgriinden nicht bis zum Ende bearbeiten konnten. Eine gro-
3e Anzahl an fehlenden Werten im ,,bearbeiteten” Bereich des Tests hingegen diirf-
te eher auf eine ,oberflichlichere® oder strategisch orientierte Auseinandersetzung
mit den Aufgaben hinweisen, die beispielsweise in einer geringeren Motivation oder
Kompetenz begriindet sein konnte. In unserer Testvalidierung war die Korrelation
der Anzahl an fehlenden Werten am Ende des Tests mit dem Testscore nicht statis-
tisch signifikant (r = .03; p = .268). Fiir die Anzahl an fehlenden Werten im ,,bear-

28 Als Grundlage fiir die Ermittlung der Anzahl der fehlenden Werte wurde der Gesamttest mit
106 Items verwendet (wobei die Berechnung getrennt nach Testheftvarianten erfolgte).
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beiteten” Bereich des Test zeigte sich hingegen ein statistisch signifikant negativer Zu-
sammenhang mit dem Testscore (r = -.17; p < .001).

Weiterfithrende Analysen galten zudem noch dem Unterschied im Muster der
fehlenden Werte in den beiden Testheftversionen mit unterschiedlicher Reihenfolge
der Aufgabenblocke. Abbildung 11 zeigt den Ausfiillungsgrad der Aufgaben beider
Testhefte (wobei fir diese Veranschaulichung nur solche Aufgaben als ,ausgefullt”
gewertet wurden, bei denen wenigstens zwei Items bearbeitet wurden). Das linke
Diagramm in Abbildung 11 bildet die Bearbeitung der Testhefte in der jeweiligen
Aufgabenreihenfolge ab. In dem rechten Diagramm zeigen die tibereinander liegen-
den Werte die gleichen Aufgabenbldcke, die jedoch an unterschiedlicher Stelle in den
Testheften bearbeitet werden. Beispielsweise wurde der Aufgabenblock 10 in der ers-
ten Testheftvariante von praktisch allen Schiilerinnen und Schiiler bearbeitet, in Test-
heftvariante 2, in denen der Aufgabenblock erst weiter hinten kam, dagegen ,nur®
von knapp 90% der Schiilerinnen und Schiiler.
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Abbildung 11: Relative Anteile an validen Antworten pro Aufgabe nach Position im Testheft
(Diagramm links) bzw. nach Aufgabenblock (Diagramm rechts)

Wie die bereits ausgefithrten Analysen verdeutlichen, traten deutlich unterschiedli-
che Bewiltigungsquoten (durchschnittliche Itemschwierigkeiten pro Aufgabenblock;
s. Tabelle 3) vor allem dort auf, wo Aufgaben sehr unterschiedliche Positionen in den
Testheftvarianten einnahmen, und sie kénnen mit kognitiven und motivationalen
Merkmalen vorhergesagt werden. Gleichzeitig sind - und dies mag fiir die fachdi-
daktische Forschung besonders interessant sein — die Aufgabenblécke moglicherweise
unterschiedlich anfillig. Einige De-Konstruktions- und Textauswertungs-Aufgaben,
aber auch eine Orientierungskompetenz-Aufgabe weisen eher hohe Unterschiede in
den Bewiltigungsquoten auf. Bestimmte Merkmale von Aufgaben (etwa Leseabhin-
gigkeit, Komplexitit der geforderten Operation), vielleicht auch des Themas, kénn-
ten Einfluss auf die Verarbeitungstiefe haben sowie unterschiedliches Motivations-
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potenzial aufweisen. Hier sind weitere Analysen nétig — insbesondere mit Blick auf
die Entwicklung weiterer Aufgaben.?

Zusammenfassend lédsst sich resiimieren, dass eine Kodierung der nicht bearbei-
teten Items als inkorrekte Losungen sowohl aus methodischer Sicht (ein determinis-
tisches Ersetzen ist im Rahmen der IRT, die eine stochastische Beziehung zwischen
latenter Variable und Itemlésung annimmt, nicht sinnvoll; Rose, Davier & Xu, 2010)
als auch aus inhaltlicher Sicht (geringer Zusammenhang zwischen Anzahl fehlen-
der Werte und Fihigkeit) unangebracht wire. Die Approximation eines Power-Tests
mithilfe der von uns gewahlten Skalierungsmethode (nicht bearbeitete Items werden
als fehlende Werte behandelt) kann auf Basis der vorgenommenen Kontrollanalysen
insgesamt als angemessen betrachtet werden. Die Diskussion iiber den angemesse-
nen Umgang mit nicht bearbeiteten Testitems kann aber noch nicht als abgeschlos-
sen betrachtet werden, so dass auch andere Skalierungsvarianten prinzipiell in Fra-
ge kommen konnten. Da der Anteil an nicht bearbeiteten Items in der vorliegenden
Studie nicht besonders hoch ist, sollte der konkrete Umgang mit fehlenden Werten
allerdings auch keinen erheblichen Einfluss auf die Ergebnisse haben. Eine Skalie-
rung auf Basis der identischen 91 Items, bei der fehlende Werte durchgéngig als Null
(= falsch) kodiert wurden, ergab eine Score-Reliabilitit von WLE PSR = .94. Dieser
WLE-Score korrelierte hoch mit dem hier verwendeten WLE-Score, bei dem fehlen-
de Angaben nicht umkodiert wurden (r = .85).

5.6 Kriteriumsbezogene und diskriminante Validitat

Durch die enge Zusammenarbeit von Fachdidaktik und Empirischer Bildungsfor-
schung bei der Entwicklung und Uberpriifung der Items konnte eine grofle inhalt-
liche Breite (Abdeckung der vier Dimensionen des FUER-Modells) der im finalen
Instrument beriicksichtigten Items bei insgesamt akzeptablen bis guten Messeigen-
schaften des HITCH-Instruments erreicht werden. Von daher ist von einer guten in-
haltlichen Validitét, bezogen auf das zugrunde gelegte Modell, auszugehen.

Im Sinne der kriteriumsbezogenen Validitit wurden zunéchst die Zusammenhén-
ge zwischen dem HiTCH-Instrument (WLE-Score) und der Schulform sowie den
Schulnoten, insbesondere im Fach Geschichte, untersucht. Simtliche Noten wurden
so kodiert, dass hohere Werte giinstigere Leistungen représentieren (und somit po-
sitive Zusammenhinge mit der Testleistung erwartet wurden). Fille mit fehlenden
Werten auf mindestens einer der genannten Variablen wurden ausgeschlossen, um

29 Differentielle Interpretationen der einzelnen Aufgaben hinsichtlich ihrer schwierigkeitsgene-
rierenden Merkmale kénnen derzeit noch nicht in allen Féllen plausibel und befriedigend vor-
gelegt werden. Zwar hat die Forschung zur geschichtsdidaktischen Aufgabenkultur sich die-
ser Frage bereits angenommen (Waldis, 2013). Die Untersuchung erfolgte allerdings an Lern-,
nicht an Leistungsaufgaben. Waldis hat herausgearbeitet, dass neben allgemeinpddagogischen
auch psychologische Kriterien (wie etwa der Zahl und das Typenspektrum, gleichzeitig zu ver-
arbeitender Wissenseinheiten) als Teilmaf3 fiir den Cognitive Load genommen werden konnen,
aber noch kaum fachspezifische Kriterien vorliegen.
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eine moglichst gute Vergleichbarkeit der einzelnen Ergebnisse miteinander zu ge-
wihrleisten. Auf Basis dieser Teilstichprobe (N = 2525) wurde eine z-Standardisie-
rung der WLE-Scores (HiTCH-Test) durchgefiihrt.

Ein Vergleich der einzelnen Schulformen (Haupt- und Realschule wurden auf-
grund des geringen Stichprobenumfangs zusammengefasst betrachtet) ergab sta-
tistisch signifikante Leistungsunterschiede in erwarteter Richtung im HiTCH-Test
(Regressionsmodelle mit der MIXED-Prozedur in SAS unter Beriicksichtigung der
Schachtelung der Stichprobe; SAS Institute Inc., 2013): Gesamtschule versus Haupt-
und Realschule: b = 0.40, p = .029; Gymnasium versus Gesamtschule: b = 0.79;
p < .001; Gymnasium versus Haupt- und Realschule: b = 1.16, p < .001. Fur die
Gruppe der Gymnasialschiiler ergab sich also eine um mehr als eine Standardabwei-
chung hohere durchschnittliche Leistung im HiTCH-Test verglichen mit der Gruppe
der Haupt- bzw. Realschiilerinnen und -schiiler. Wichtig ist hierbei nochmals zu be-
tonen, dass keine représentativen Stichproben gezogen worden waren und die identi-
fizierten Mittelwertunterschiede zwar als Validititsbelege herangezogen werden kon-
nen, aber keine exakte Abbildung von Schulformunterschieden darstellen.

Innerhalb der einzelnen Schulformen zeigten sich dariiber hinaus auf Basis von
Dreiebenenmodellen in SAS (SAS Institute Inc., 2013; MIXED-Prozedur) teilweise
deutliche Variabilititen auf Schulebene (also Unterschiede zwischen Schulen) sowie
auf Klassenebene (Unterschiede zwischen Klassen innerhalb von Schulen). Der grof3-
te relative Varianzanteil auf Schulebene (38 %) fand sich in der Teilstichprobe der
Gesamtschulen, der geringste bei den Gymnasien (5 %). Dabei ist zu beriicksichti-
gen, dass bei den Analysen verschiedene Schulformen unter dem Oberbegriff ,Ge-
samtschule“ zusammengefasst wurden, Unterschiede zwischen Schulen also auch teil-
weise Schulformunterschiede représentieren konnen. Die relative Variabilitat auf der
Klassenebene (innerhalb von Schulen) lag zwischen 0 % (Gesamtschulen) und 7 %
(Haupt- und Realschule, Gymnasium).

Bezogen auf die Frage der Zusammenhinge von Schulnoten in den Fachern Ge-
schichte, Deutsch und Mathematik und der mithilfe des HiTCH-Tests gemessenen
historischen Kompetenz wurden zunéchst einfache Korrelationen auf Basis gruppen-
zentrierter Daten berechnet. Bei der ,,Gruppenzentrierung“ wurde von den individu-
ellen Auspragungen auf den entsprechenden Variablen (Noten und Testleistung) je-
weils der Klassenmittelwert subtrahiert, wodurch Unterschiede auf hoheren Ebenen
(Schulformunterschiede, Klassenunterschiede) ausgeblendet werden. Es ergaben sich
moderate Zusammenhénge der Testleistung mit den (im Sinne von Leistung gepol-
ten) Schulnoten (jeweils relativ zum Klassenmittelwert; Geschichte: r = .27; Deutsch:
r = .26; Mathematik: r = .19; jeweils p < .001).

Unter Ruckgrift auf Mehrebenen-Regressionsmodelle wurden die Zusammenhén-
ge simultan und ebenenspezifisch innerhalb der verschiedenenen Schulformen un-
tersucht. Fiir sdmtliche Schulformen ergaben sich statistisch signifikante positive
Zusammenhinge der (im Sinne von Leistung gepolten) Geschichtsnote mit der Test-
leistung (Haupt- und Realschule: b = 0.13, p < .001; Gesamtschule: b = 0.10, p = .003;
Gymnasium: b = 0.15, p < .001). Fiir die Deutschnote ergaben sich lediglich fiir die
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Gesamtschule sowie fiir das Gymnasium statistisch signifikante Zusammenhénge mit
der Testleistung (Haupt- und Realschule: b = 0.01, p = .833; Gesamtschule: b = 0.14,
p < .001; Gymnasium: b = 0.19, p < .001). Die Mathematiknote war in keinem der
drei Modelle tiber die Geschichts- und Deutschnote hinaus pradiktiv fiir die Testleis-
tung (Haupt- und Realschule: b = 0.05, p = .055; Gesamtschule: b = 0.02, p = .504;
Gymnasium: b = 0.04, p = .061). Der aufgeklirte Varianzanteil in den drei Modellen
lag zwischen 0 % (Haupt- und Realschule) und 11 % (Gymnasium; Gesamtschule:
8 %).

Zusammengefasst ldsst sich konstatieren, dass sich ein — durchaus erwarteter -
positiver Zusammenhang zwischen HiTCH-Testleistung und der Note im Fach Ge-
schichte identifizieren lief3. Schiilerinnen und Schiiler, die im Schuljahr vor der Tes-
tung bessere Noten in Geschichte bzw. dem affinsten Fach (Gemeinschaftskunde,
Gesellschaft) erhalten haben, erzielen somit im HiTCH-Test tendenziell héhere Leis-
tungen. Dass dieser Zusammenhang nicht noch hoher ausfiel und dass der Zusam-
menhang mit der Deutschnote eine dhnliche Héhe aufwies, ist vermutlich (auch)
darauf zuruckzufithren, dass erstens die Noten im Fach Geschichte auf nur relativ
wenigen Leistungsnachweisen beruhen und deshalb selbst Reliabilitatseinschrankun-
gen aufweisen diirften und dass zweitens typische Leistungsnachweise in Geschichte
weniger konsequent kompetenzorientiert gestaltet sind als der HITCH-Test.

Zur Ermittlung der diskriminanten Validitdt, d.h. der Priifung, inwiefern der
HiTCH-Test tatsachlich Fahigkeiten historischen Denkens misst und nicht generi-
schere Fahigkeiten wie etwa Lesen oder allgemeine Denkfihigkeit (die bei histori-
schem Denken ja auch eine Rolle spielen), wurden neben dem HiTCH-Instrument
mehrere zusitzliche Instrumente eingesetzt. Bei der Uberpriifung der diskriminanten
Validitat durch Korrelationsanalysen zeigten sich auf latenter Ebene relativ deutliche
Zusammenhinge des HiTCH-Instruments mit den beiden Lesekompetenztests und
dem KFT-verbal-Test (.83 < r < .85). Etwas niedriger fiel der Zusammenhang mit
der figuralen Analogie-Facette des KFT (r = .68) aus. Ein niedrigerer Zusammenhang
fand sich zwischen dem HiTCH-Instrument und der Leistung im Lesegeschwindig-
keitstest (r = .40). Die Korrelation zwischen dem HiTCH-Instrument und dem Inter-
esse an Geschichte betrug r = .26.

Auch auf der Ebene der einzelnen Aufgabenblocke wurden die Zusammenhinge
mit den Auflenkriterien (Lesekompetenz, kognitive Fahigkeiten) ermittelt wie auch
mit den jeweils verbleibenden Aufgaben des HiTCH-Instruments (Tabelle 5). Mit we-
nigen Ausnahmen (Aufgabenblocke 10, 14, 15 und 24) zeigten sich erwartungsge-
méf} hohere Zusammenhinge der einzelnen Aufgabenbldcke mit den jeweils verblei-
benden 14 HiTCH-Aufgabenblocken der 91-Item-Version (.47 < r < .88) als mit den
Auflenkriterien (Lesekompetenz-Sachtext: .37 < r < .89; Lesekompetenz literarischer
Text: .43 < r < .88; KFT-verbal: .41 < r < .83; KFT-figural: .34 < r < .70).
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Tabelle 5:  Latente Korrelationen der HITCH-Aufgabenbldcke mit den jeweils verbleibenden Items
(der insgesamt 91 Items) sowie mit eng assoziierten AuBBenkriterien (pro Aufgabenblock
separates 6-dimensionales Modell in ConQuest)

HiTCH-Instrument

(verbleibende Lesekompetenz ~ Lesekompetenz
Aufgabenblock  Aufgabenblocke) (Sachtext) (lit. Text) KFT-Verbal ~ KFT-Figural
10 .79 .79 67 71 61
1 .82 .75 .69 71 .55
12 47 37 43 41 34
13 .88 .83 .79 .83 .66
14 77 .80 72 .70 .70
15 .88 .89 .88 .80 .61
16 77 72 .61 .70 .61
17 .68 .65 44 .56 44
18 75 73 .62 .63 .54
19 71 .69 .64 57 47
20 72 .70 .64 .59 57
21 81 74 .78 71 .58
22 .78 75 73 .66 .64
23 .82 79 .79 .79 .64
24 73 77 .68 .61 49

Zusammenfassend ldsst sich somit konstatieren, dass die vorliegenden Validitdtsbele-
ge (Inhaltsvaliditit, kriteriumsbezogene und diskriminante Validitat) darauf hinwei-
sen, dass das HiTCH-Instrument tatsichlich das misst, was es messen soll, namlich
historische Kompetenz. Bei der Uberpriifung der diskriminanten Validitit zeig-
te sich, dass sich die im HiTCH-Instrument erfasste Kompetenz historischen Den-
kens von der Lesekompetenz wie auch von allgemeinen kognitiven Fahigkeiten tren-
nen liefl. Jedoch erschien der Zusammenhang mit den Tests, die verbale Fihigkeiten
adressieren, mit einer Korrelation von bis zu .85 relativ hoch. Um die Bedeutung des
hohen Zusammenhangs einschétzen zu kénnen, lohnt sich erneut ein Vergleich mit
anderen Schulleistungsstudien. So fanden sich in PISA fiir die mathematische und
sprachliche ,literacy dhnlich hohe Korrelationen von rund .85, die nicht als Hin-
weis darauf gedeutet werden sollten, dass die PISA-Tests fiir die unterschiedlichen
Doménen in Wirklichkeit nur eine dahinterliegende Fihigkeit messen wiirden (vgl.
Baumert, Brunner, Liidtke & Trautwein, 2007). Zudem ist ein relativ hoher Zusam-
menhang zwischen allgemeiner Lesekompetenz und der Kompetenz zu historischem
Denken zu erwarten: Die aus Quellen und/oder Darstellungen lesend erschlossenen
Informationen sind Bausteine fiir den re- und de-konstruierenden Umgang mit Ver-
gangenheit bzw. Geschichte. Wer eine hohe Lesekompetenz aufweist, sollte auch Vor-
teile beim historischen Denken haben. Dabei sollte man aber nicht von einer Ein-
bahnstrale ausgehen: Es ist zu erwarten, dass ein guter, kompetenzorientierter
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Geschichtsunterricht auch substanzielle Riickwirkungen auf die allgemeine Lesekom-
petenz hat. Ohne Zweifel: In der Untersuchung des Zusammenhangs und Zusam-
menspiels von Lesekompetenz und historischer Kompetenz steckt viel Potenzial fiir
Forschung am Schnittbereich zwischen der Fachdidaktik Geschichte und der Empi-
rischen Bildungsforschung. Erste vertiefende Analysen werden in den beiden kom-
menden Abschnitten berichtet.

5.7 Allgemeine Lesekompetenz vs. historische Kompetenz:
Vertiefende Analysen

In einer vertiefenden Analyse wurde die Frage untersucht, ob die Ndhe zur Lesekom-
petenz fiir alle HITCH-Items gleichermaflen gilt oder ob sich unter psychometrischer
Perspektive eine Auswahl von Items treffen ldsst, bei der die diskriminante Validitét
des HiTCH-Instruments besonders hoch ausfillt. Die Identifikation entsprechender
Aufgabenblocke bzw. Items konnte dann wiederum Ausgangspunkt weiterer theo-
retischer oder empirischer Analysen mit dem Ziel sein, die spezifisch ,historischen®
Anteile einer Aufgabe mit geringen Anforderungen an die Lesekompetenz besser zu
verstehen und diese in einer Weiterentwicklung der Aufgabe noch besser zur Geltung
zu bringen. Zudem koénnte ein Instrument zusammengestellt werden, das nur Auf-
gabenblocke enthilt, bei denen die divergente Validitit zum Lesen besonders hoch
ausfillt. Dieser Korpus konnte zur empirischen Uberpriifung theoretischer Uberle-
gungen zum historischen Lesen genutzt werden. Allerdings sind mit einer solchen
Kiirzung eines Instruments haufig zwei grof3e Probleme verbunden. Erstens kann die
inhaltliche Validitat eingeschrénkt werden, beispielsweise indem die Breite des erfass-
ten Konstrukts reduziert wird. Zweitens fiithrt eine Reduktion der Itemzahl in der
Regel zu Einbuflen bei der Reliabilitét. In dieser Hinsicht ist das Ziel eine moglichst
hohe Effizienz der Messung historischer Kompetenz, also eine Reduktion des Test-
umfangs mit moglichst geringen Einbuflen beziiglich der Reliabilitit der Testscores.
Diesen Fragen wurde in explorierenden Post-hoc-Analysen nachgegangen, in de-
nen die diskriminante Validitit gegeniiber der Lesekompetenz maximiert werden
sollte. Durch eine psychometrisch basierte Aufgabenzusammenstellung sollten sol-
che Aufgabenblocke ausgewihlt werden, die moglichst niedrige Korrelationen mit
den - wenn auch nahe verwandten - Auflenkriterien (Lesekompetenzen, kognitive
Grundfihigkeiten; jeweils zwei Facetten; vgl. Tabelle 5) aufweisen. Als Obergrenze
wurde hierfiir eine maximale Korrelation von r < .75 sowohl mit dem Sachtext als
auch mit dem literarischen Text gewdhlt, was zum Ausschluss von 7 der insgesamt 15
Aufgabenbldcke fithrte. Von den verbleibenden wurden solche Aufgaben ausgewahlt,
die (1) eine hohe standardisierte Ladung im Rahmen der 1-Faktor-Lésung der EFA
(s. Tabelle 6) und (2) eine hohe Varianz der latenten Variable (s. Tabelle 2) aufwie-
sen. Konkret wurde der Varianzanteil, der auf den gemeinsamen Faktor zuriickgeht,
bestimmt (quadrierte standardisierte Ladung multipliziert mit der Varianz der la-
tenten Variable; s. Tabelle 5). Auf dieser Basis wurden fiinf Aufgaben des HiTCH-
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Instruments fiir eine im Hinblick auf die diskriminante Validitat rein psychometrisch
optimierte Testvariante ausgewéhlt (Aufgaben 11, 16, 17, 18, 19; insgesamt 27 Items).

Tabelle 6:  Standardisierte Ladungen der Aufgabenbldcke aus einer unidimensionalen Faktoren-
analyse (basierend auf der latenten Interkorrelationsmatrix der Aufgabenblécke) und
erklarte Varianzen

Aufgabenblock Ladung (stand.) durch Faktor erklarte Varianz des Aufgabenblocks
17 0.71 1.93
16 0.81 1.77
19 0.74 1.35
18 0.77 1.29
1 0.84 1.28
20 0.75 1.02
12 0.48 0.88
22 0.80 0.62

Die Itemschwierigkeiten eines eindimensionalen Rasch-Modells fiir diese Aufga-
benauswahl lagen im Bereich -2.04 < b < .94 bei einer Varianz der latenten Variable
von 1.40 und einer Reliabilitit von WLE PSR = .80, was einer akzeptablen Reliabili-
tat entspricht, wenn man den verglichen mit der Originalversion mit 91 Items deut-
lich geringeren Itemumfang beriicksichtigt. Ein zweidimensionales Rasch-Modell in
ConQuest mit den Items dieser Aufgabenauswahl auf einer Dimension und den ver-
bleibenden Items der 91-Item-Version des Tests ergab eine relativ hohe, aber nicht
perfekte latente Korrelation von r = .88. Die Zusammenhidnge mit den eng assozi-
ierten Auflenkriterien (s. Tabelle 7) waren jeweils (deskriptiv) etwas niedriger vergli-
chen mit denen der Langfassung. Die Zusammenhénge mit der Lesegeschwindigkeit
sowie dem Interesse an Geschichte waren nahezu identisch. Interessant und ein Aus-
gangspunkt vertiefender Analysen ist, dass diese Testvariante lediglich Aufgaben zur
Methodenkompetenz (Re- und De-Konstruktion im Hinblick auf Bild- und Textquel-
len) wie auch zur Sachkompetenz (Begriffskompetenz am Beispiel von Staats- und
Herrschaftsformen) umfasst.
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Tabelle 7:  Latente Korrelationen des HiTCH-Instruments (91 Items) sowie der rein psychometrisch
orientierten Aufgabenauswahl (27 Items) mit AuBenkriterien

Gesamttest Rein psychometrisch orientierte
(91 Items) Auswahl (27 Items)
Kriterium r S.E. r' S.E.
Lesekompetenz (Sachtexte) .85 0.03 .83 0.03
Lesekompetenz (literarische Texte) 84 0.03 .70 0.04
KFT-V .83 0.03 .75 0.05
KFT-F .68 0.04 .60 0.05
Lesegeschwindigkeit 40 0.06 40 0.06
Interesse Geschichte .26 0.02 .28 0.02

Anmerkung. Sédmtliche Zusammenhénge sind statistisch signifikant (p < .001).

'Es handelt sich hier strenggenommen um ein standardisiertes Regressionsgewicht aus einer einfachen Regression. Dieses
ist identisch mit dem jeweils analogen Korrelationskoeffizienten. Aufgrund des Matrix-Designs waren jedoch einzelne
Korrelationen zwischen den AuBenkriterien nicht schatzbar, da die Coverage dort 0 betrug, weshalb keine komplette
Interkorrelationsmatrix geschatzt werden konnte. Deshalb wurden in einem Gesamtmodell mit samtlichen Variablen die
Regressionen des HIiTCH-Instruments auf die Kriterien spezifiziert. Als Residuen wurden unkorrelierte latente Variablen
spezifiziert. Bei einer Coverage gréBer Null (d.h. bei Variablen, die von einem Teil der Stichprobe gemeinsam bearbeitet
wurden), wurden mdégliche Zusammenhange zwischen den Residuen anhand von Regressionen spezifiziert.

Auch wenn diese Aufgabenauswahl des HiTCH-Instruments hinsichtlich der Reliabi-
litdt in der vorliegenden Stichprobe nahezu gleichwertig mit dem HiTCH-Instrument
selbst ist und sich Hinweise auf Vorteile in Hinblick auf die diskriminante Validitat
ergeben, ist die inhaltliche Validitit des Instruments nur eingeschrinkt gegeben, weil
diejenigen Aufgaben, die die Frage- und Orientierungskompetenz adressieren, her-
ausfielen. Da zentrale Kompetenzbereiche in dieser Aufgabenzusammenstellung nicht
mehr adressiert werden, wird das Konstrukt der historischen Kompetenz aus fachdi-
daktischer Sicht nicht umfassend représentiert (construct underrepresentation, Mes-
sick, 1995). Die eingeschrinkte Aufgabenauswahl konnte allerdings in solchen Stu-
dien durchaus von Interesse sein, in denen z.B. historisches von allgemeinem Lesen
getrennt werden soll und historisches Lesen und historische Methodenkompetenz in
Bezug gesetzt werden sollen.

5.8 Historische Kompetenz als Pradiktor fiir die erfolgreiche Nutzung
multipler historischer Dokumente

Ein abschlieflender Baustein im Rahmen der Entwicklung des HiTCH-Tests bestand
in der Priifung, ob die Leistung im HiTCH-Test pradiktiv ist fiir die Anwendung ad-
dquater Strategien beim Umgang mit multiplen historischen Quellen. Dieser Baustein
der Validierung erginzt die bisher berichteten Schritte in zweierlei Hinsicht. Erstens
wurde bei den Schiilerinnen und Schiilern nicht nur die Leistung im HiTCH-Test er-
fasst, sondern sie mussten noch eine zweite Testaufgabe meistern; diese Aufgabe un-
terschied sich von dem HiTCH-Test sowohl im Darbietungsformat als auch in den
verlangten Reaktionen. Zweitens erlaubt dieser Schritt der Validierung, die HiTCH-
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Leistung direkt in Zusammenhang zu bringen mit dem wesentlich von Wineburg
(1991, 2001) gepragten Forschungsstrang, bei dem die methodischen Kompetenzen
von sourcing, corroboration und contextualization im Vordergrund stehen (vgl. Ka-
pitel 2.5.3). Im Folgenden werden zentrale Befunde einer Studie von Merkt, Werner
und Wagner (in press) vorgestellt.

Ein zentrales Charakteristikum der Arbeit von Historikerinnen und Historikern
besteht nach Wineburg darin, dass sie sich nicht auf Informationen aus einzelnen
Dokumenten verlassen, sondern ihre gewonnenen Informationen mit weiteren Do-
kumenten abgleichen (Rouet et al., 1996; Rouet et al., 1997; Wineburg, 1991, 2001).
Hierbei sind die in Kapitel 2.5.3 bereits beschriebenen methodischen Kompetenzen
corroboration, sourcing und contextualization im Umgang mit verschiedenen Infor-
mationen zentral (Wineburg, 1991). Im FUER-Modell finden sich diese drei Ope-
rationen im Re-Konstruktionsprozess. Zur Verdeutlichung kann auch die Sechs-Fel-
der-Matrix herangezogen werden (Kapitel 2.3.1.1), die die Re- und De-Konstruktion
operationalisiert: Im ersten Feld (Re-Konstruktion mit der Fokussierung auf Vergan-
genheit) werden die Quellenkritik und der Quellenvergleich verortet. Sourcing und
corroboration konnen als Teiloperationen im Rahmen der Quellenkritik respektive
des Quellenvergleichs verstanden werden. Im Rahmen der Fokussierung auf die Ge-
schichte werden die - unter anderem auf der Basis der Quellenanalyse und des -ver-
gleichs gewonnenen - ,Vergangenheitspartikel® in einen synchronen und diachronen
Zusammenhang gestellt (also in einen historischen Kontext gestellt, somit ,kontex-
tualisiert”). Wihrend die Operationen des sourcing und der corroboration nicht
nur von historisch Denkenden ausgefiihrt werden, sondern fiir die erfolgreiche Nut-
zung multipler Dokumente generell notwendig sind, stellt die contextualization eine
Operation dar, die nicht ohne spezifisch historische Kompetenzen bzw. Kontextwis-
sen auskommt. Insgesamt ldasst sich annehmen, dass historische Kompetenz, wie sie
durch das HiTCH-Instrument gemessen werden soll, eine wesentliche Voraussetzung
fiir die erfolgreiche Nutzung multipler Dokumente im Fach Geschichte darstellt.

In einer Experimentalstudie mit 111 Schiilerinnen und Schiilern der 9. Klasse
wurden daher die mithilfe des HiITCH-Instruments erfassten Kompetenzen in Be-
ziehung gesetzt zu Indikatoren fiir die erfolgreiche Bearbeitung multipler Dokumen-
te, wihrend weitere notwendige, aber nicht als hinreichend angenommene Fakto-
ren wie basale Lesefertigkeiten (SLS5-8; Auer, Gruber, Mayringer & Wimmer, 2005)
sowie rein behaviorale Indikatoren fiir die Anwendung der Strategien sourcing und
corroboration statistisch kontrolliert wurden. Konkret wurde den Schiilerinnen und
Schiilern zunidchst das HiITCH-Instrument vorgelegt (91 Item-Version; WLE PSR =
.86), bevor sie im Rahmen einer computer-basierten Lernumgebung zwei Fragen zu
den im Jahre 1968 in der Bundesrepublik Deutschland verabschiedeten Notstands-
gesetzen beantworteten. Als Grundlage fiir diese Aufgabe wurden den Schiilerinnen
und Schiilern unter anderem Wochenschauen, Zeitungsberichte und Zeitungsinter-
views aus der Deutschen Demokratischen Republik (DDR) und der Bundesrepublik
Deutschland (BRD) vorgelegt, die verschiedene Perspektiven auf das dargestellte Er-
eignis einnahmen. Die Lernumgebung beinhaltete neben den Materialien selbst auch
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Informationen tiiber die Materialien (z.B. Autorenschaft, Erscheinungsjahr), die fiir
die Schiilerinnen und Schiiler optional abrufbar waren. Zudem konnten mittels einer
Tagging-Funktion aus einer Liste von vorgegebenen Begriffen beliebige Ausziige aus
den Lernmaterialien mit Schliisselbegriffen versehen werden.

In Regressionsanalysen wurden verschiedene Indikatoren fiir die erfolgreiche Be-
arbeitung dieser Lernumgebung als abhidngige Variablen mit dem HiTCH-Score, mit
basalen Lesefertigkeiten (SLS5-8) und mit behavioralen Indikatoren fiir die Nutzung
der Strategien sourcing und corroboration in Beziehung gesetzt. Die behavioralen In-
dikatoren fiir die Strategien sourcing und corroboration wurden mittels der Logdatei-
en aus der Lernumgebung bestimmt. So wurde der Aufruf von Informationen tiber
die Materialien als behavioraler Indikator fiir sourcing gewertet, wihrend die Nut-
zung der Tagging-Funktion zur Vergabe eines iibereinstimmenden Schliisselbegriffs
in mindestens zwei unterschiedlichen Dokumenten als behavioraler Indikator fiir
corroboration gewertet wurde.

Bei der ersten Aufgabe ging es darum, Unterschiede und Gemeinsamkeiten hin-
sichtlich der in den BRD- bzw. DDR-Quellen formulierten Zustimmung bzw. Ab-
lehnung gegeniiber den Notstandsgesetzen zu nennen. Somit erforderte die Aufgabe
zwar historisches Lesen und die kategorisierende Integration von Informationen aus
verschiedenen historischen Dokumenten, prozedurale Kompetenzen waren jedoch
nicht erforderlich. Trotzdem erwies sich der HITCH-Score hier in linearen Regressi-
onsanalysen sowohl fiir die Anzahl der genannten Gemeinsambkeiten als auch fiir die
Anzahl der genannten Unterschiede pradiktiv (wobei das Gesamtmodell beziiglich
der genannten Unterschiede nicht statistisch signifikant war, weshalb dieses Ergebnis
mit Vorsicht zu interpretieren ist).

Zusitzlich wurde fiir diese erste Aufgabe ausgezahlt, inwiefern sich die Schiile-
rinnen und Schiiler in ihren Essays in einer Art und Weise auf eine Quelle bezo-
gen, die eine eindeutige Identifikation der verwendeten Quelle ermdglichte (spezifi-
sche Referenzierung, z.B. Material 8 oder Zeitungsbericht aus der DDR). Die Anzahl
der Aufrufe von Informationen tber die Materialien stand in einem positiven Zu-
sammenhang mit der Anzahl spezifischer Referenzierungen. Der HiTCH-Score er-
wies sich fiir die Anzahl spezifischer Referenzierungen hingegen als nicht pradiktiv.
Dies entsprach den Erwartungen, da eine genaue Referenzierung wie auch die Prii-
fung von Texten tiber verschiedene Doménen hinweg eine wesentliche Komponen-
te des (wissenschaftlichen) Umgangs mit multiplen Dokumenten darstellt und daher
nicht zwingend mit historischen Kompetenzen einhergehen muss. Die Beachtung von
Quellinformationen und die konkrete Referenzierung von Materialien diirfte doma-
neniibergreifend relevant zu sein und Ausdruck einer allgemeinen Lesefdhigkeit.

In der zweiten Aufgabe sollten die Schiilerinnen und Schiiler mégliche Ursa-
chen fiir die in Aufgabe 1 genannten Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den verschiedenen Dokumenten nennen. Bei der Auswertung wurde analysiert, ob
die Schiilerinnen und Schiiler die Herkunft der Materialien aus der DDR und der
BRD als Hauptursache fiir die in den Dokumenten vermittelte Aussage identifizier-
ten. So erforderte die zweite Aufgabe nicht nur die Integration von Informationen
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aus verschiedenen Materialien, sondern zugleich die Fahigkeit, Hintergrundinforma-
tionen zu den Materialien vor dem Hintergrund des historischen Kontextes korrekt
auf die Beantwortung einer Fragestellung anzuwenden (contextualization). Ahnlich
anspruchsvoll war auch die dritte Aufgabe, bei der die west- oder ostdeutsche Her-
kunft wortlicher Textzitate bestimmt werden sollte. Hierfiir mussten die Schiilerinnen
und Schiiler grundlegende, von der Herkunft der Materialien abhingige Argumenta-
tionsstile extrahieren (Subtext; Wineburg, 1991) und auf die Klassifikation der Text-
zitate anwenden.

Aus der Beschreibung dieser beiden Aufgaben wird ersichtlich, dass hier eine tie-
fer gehende Auseinandersetzung mit dem Quellenmaterial gefordert war. Diese ging
iiber die blofle Identifikation von Informationen hinaus und erforderte eine Struk-
turierung der gegebenen Informationen in historisch akkurate Kategorien, um dar-
auf aufbauend Schliisse fiir die Beantwortung der jeweiligen Fragestellung zu ziehen.
Sowohl bei der zweiten als auch bei der dritten Aufgabe erwies sich das HiTCH-In-
strument (auch nach statistischer Kontrolle weiterer Priadiktoren wie basale Lese-
fertigkeiten) erwartungsgemifd als pradiktiv. Der Prozess der contextualisation, der
die Einordnung der prisentierten Informationen in einen sinnvollen historischen
Zusammenhang (= Re-Konstruktion) verlangt, wird somit durch die Leistung im
HiTCH-Test vorhergesagt. Dieser Befund lasst sich als weiteren Beleg fiir die Validi-
tat des HITCH-Tests in dem Sinne anfithren, dass er sich als pradiktiv ist fiir histo-
risch kompetentes Handeln erwies, das in einer anderen Modalitit (im Rahmen einer
multimedialen Assessment-Situation) erfasst wurde.
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6 Diskussion und Ausblick
6.1 Das HiTCH-Projekt: Ein kurzes Fazit

Kompetenzen historischen Denkens sind von individueller wie gesellschaftlicher Be-
deutung. Ihr Potenzial bei der Orientierung in einer modernen Welt ist so bedeutsam
wie das der derzeit hoch im Kurs stehenden MINT-Facher (Mathematik, Informatik,
Naturwissenschaften, Technik), wenn auch anders gelagert: Historische Kompetenzen
sind die Grundlage dafiir, zentrale gesellschaftliche Herausforderungen der Moder-
ne zu meistern. Sie erméglichen es z.B., die historischen Dimensionen in gegenwér-
tigen Entwicklungen (z.B. Flichtlingsproblematik, Syrienkrieg, Krieg in der Ukraine,
Re-Nationalisierung in Europa, Wachstumsabschwéchung in China, ...) zu erkennen
und zur Fundierung von Entscheidungen fiir die Zukunft zu nutzen. Sie erlauben es,
triftige von untriftigen Vergangenheitsbeziigen und Sinnbildungen zu unterscheiden,
und schaffen so die Grundlage fiir einen regulierten Diskurs iiber Geltungsbehaup-
tungen in den Medien, in Politik und Gesellschaft und in anderen Feldern der Le-
benswelt.

Zudem erschlieflen historische Kompetenzen einen Zugang zur Welt und ihren
Menschen, wie er prototypisch fiir die Kulturwissenschaften ist. Geschichte ist nicht
nur ein ,,Fach, sondern ein methodischer Zugang zur Welt. Historisch gedacht und
argumentiert wird nicht nur in der Forschungsdisziplin und im Schulfach Geschich-
te, sondern unter anderem auch in den Sprachen und Literaturen, in Politik, Soziolo-
gie und Wirtschaft, in Geographie, Recht und Kunst. Systematisch erklart und einge-
tibt wird historisches Denken vor allem in ,,Geschichte®, seine Bedeutung reicht aber
tiber das Fach Geschichte in der Schule hinaus.

Die Entwicklung eines standardisierten Tests zur Erfassung historischer Kompe-
tenzen hat in dieser Situation viel Potenzial. (1) Sie schirft die fachdidaktische Dis-
kussion dariiber, wie Kompetenzen im Fach Geschichte (und in anderen Kulturwiss-
senschaften) erfasst und gemessen werden konnen. (2) Ein standardisierter Test kann
in vielfaltigen Zusammenhingen genutzt werden, beispielsweise fiir den Nachweis,
dass kompetenzorientierter Unterricht im Fach Geschichte tatsichlich lernwirksam
ist. (3) Dariiber hinaus kann ein entsprechender Test, der auch in Schulleistungsstu-
dien eingesetzt wird, die notwendige Diskussion tiber die Ziele und die Bedeutung
des Faches Geschichte vorantreiben.

Das zentrale Ziel des HITCH-Projekts war deshalb die Entwicklung eines Instru-
ments, mit dem historisches Denken in psychometrisch ,,sauber® konstruierten stan-
dardisierten Aufgaben erfasst werden kann. Das nach einer Entwicklungszeit von
rund drei Jahren mit zwei Pilotstudien und einer Hauptstudie vorliegende HiTCH-
Instrument stellt ein standardisiertes, reliables und valides Instrument zur Erfassung
historischer Kompetenz dar, das — wie es das erkldrte Ziel des HiTCH-Projekts war
— in Schulleistungsstudien eingesetzt werden kann. Da die richtige Beantwortung der
Testaufgaben eine vorherige Beschiftigung mit den behandelten Gegenstinden im
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Unterricht nicht voraussetzt und die Testaufgaben auch im unteren Leistungsbereich
ausreichend differenzieren, kann in Zukunft in schulform- und (bundes-)landeriiber-
greifenden Schulleistungsstudien auch das Fach Geschichte adressiert werden.

Der vorliegende HiTCH-Test beruht auf einem narrativistisch-konstruktivisti-
schen Verstindnis des dominenspezifischen Prozesses historischen Denkens und er-
fasst ,,generische“ Aspekte historischer Kompetenzen. Damit ist dieses Instrument
nicht nur bezogen auf das zu Grunde gelegte FUER-Modell relevant, sondern auch
auf alle anderen national und international in der Geschichtsdidaktik diskutierten
Kompetenzmodelle.

Im Folgenden werden die dargestellten Befunde und Implikationen der Arbeit an
dem HiTCH-Test fiir die Weiterentwicklung der geschichtsdidaktischen Forschung
und die schulische Praxis diskutiert.

6.2 Was misst der HiTCH-Test — und was misst er nicht?

Die psychometrischen Kennwerte weisen aus, dass das HiITCH-Instrument objektiv,
reliabel und hinreichend valide ein Konstrukt erfasst, welches auf Grundlage einer
dahinter stehenden Theorie als ,Kompetenz historischen Denkens“ bezeichnet wer-
den kann. Die theoretischen Grundlagen (Kapitel 2) und Methodologie (Kapitel 4
und 5) sind breit dargelegt worden.

Gleichwohl wird der Test fachlich bzw. fachdidaktisch interessierten Leserinnen
und Lesern méglicherweise noch immer wie eine ,,Black Box“ vorkommen, insbe-
sondere auch deshalb, weil die bislang entwickelten Testaufgaben der Geheimhaltung
unterliegen und nur vor Ort eingesehen werden konnen. Die Beispiele der nachge-
bauten Aufgaben erméglichen einen ersten Einblick. Dennoch soll die Aussage, es
handle sich bei dem gemessenen Konstrukt um ,Kompetenzen historischen Den-
kens®, im Folgenden durch weitere Erorterungen vertieft werden, die fiir die Ein-
schitzung des Tests und seiner spiteren Einsetzbarkeit von Bedeutung sein kénn-
ten.*® Finf Aspekte sollen noch einmal betrachtet werden. Erstens (Kap. 6.2.1) wird
detaillierter darauf eingegangen, inwieweit es gelungen ist, die theoretisch definierten
und pragmatisch durchaus operationalisierbaren Kompetenzbereiche durch Aufgaben
auch im Test zu représentieren, zweitens (Kap. 6.2.2) wird der Stellenwert histori-
schen Wissens bei der Testung fachspezifischer Kompetenzen noch einmal beleuch-
tet, drittens (Kap. 6.2.3) wird der Frage der gemessenen Kompetenzniveaus nachge-
gangen; viertens (Kap. 6.2.4) wird geklart, inwieweit der HiTCH-Test individuelle
Kompetenzauspragungen misst; und fiinftens (Kap. 6.2.5) wird erldutert, warum der
HiTCH-Test keinen Ersatz fiir Klassenarbeiten darstellen kann.

30 Fir eine noch umfassendere Auslotung der Charakteristika des Tests, insbesondere aus
fachlich-fachdidaktischer Sicht, sei auf eine weitere Publikation verwiesen (Meyer-Hamme &
Korber, in Vorb.).
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6.2.1 Abdeckung des zugrundeliegenden Kompetenz-Konstrukts
im HiTCH-Test

Der theoretische Bezug auf das FUER-Modell historischen Denkens ist allein nicht
hinreichend fiir die Behauptung, es handle sich bei dem Konstrukt, das mit Hilfe des
HiTCH-Tests reliabel gemessen wird, tatsachlich um historisches Denken. Entschei-
dend ist vielmehr, dass sowohl bei der Konstruktion der Aufgaben als auch bei der
Auswahl der Items neben den Kriterien der psychometrischen Qualitit immer auch
die Kriterien geschichtsdidaktischer und geschichtstheoretischer Qualitdt beachtet
wurden, dass der Test also aus beiden Sichten die ,,Kompetenz historischen Denkens®
misst.

Der HiTCH-Test hat somit gewissermaflen eine doppelte Qualitdtskontrolle
durchlaufen, indem einerseits nur solche Aufgabenblocke und Items in der finalen
Testversion verblieben sind, die aus psychometrischer Sicht nennenswert und stabil
zum Gesamtkonstrukt beitragen, andererseits aber der Test aus geschichtsdidakti-
scher Sicht daraufhin begutachtet wurde, dass Items zu allen Kompetenzbereichen
vertreten sind, so dass keine Einseitigkeit entsteht. Dies ist keineswegs ein Automa-
tismus.

Von Beginn der Testentwicklung an wurde darauf geachtet, die Aufgaben gleich-
miflig auf die Kompetenzbereiche zu verteilen. Im Zuge der Arbeit am HiTCH-Test
wurden von Seiten der Geschichtsdidaktik die Kriterien fiir die Berticksichtigung
dieser Bereiche geschirft. Dazu dienten die mehrstufigen Verfahren von Cognitive
Labs, kollegialen Diskussionen und Expertenratings, aber auch der interdisziplindre
Diskurs mit der Empirischen Bildungsforschung.

So galt es bei den Testoptimierungen aufgrund psychometrischer Kennwerte im-
mer darauf zu achten, dass es sich auch aus geschichtsdidaktischer Sicht um eine Op-
timierung des Tests handelte. Auf diese Weise wurde vermieden, dass z.B. nur die mit
bereits bekannten Itemstrukturen zu messenden Ausschnitte des Konstrukts histori-
sche Kompetenz Beriicksichtigung fanden, was zu einer construct underrepresentati-
on gefiihrt hitte. Dazu mussten Aufgaben mehrfach optimiert, auch neu konstruiert
und immer wieder durch Schiilerinnen und Schiilern getestet werden. Der HiTCH-
Test enthilt in der Folge Aufgaben zu allen vier Kompetenzbereichen, auch zu den
besonders schwer operationalisierbaren Bereichen der Orientierungs- und Fragekom-
petenz.

Die Items aller Kompetenzbereiche haben sich schlief3lich als psychometrisch ak-
zeptabel und mit einem Globalfaktor vertrdglich erwiesen. Dies ist als Hinweis auf
eine recht hohe ,innere Konsistenz“ des zugrundeliegenden Konzepts wie der Opera-
tionalisierung der ,,Kompetenzen historischen Denkens“ zu interpretieren. Nur durch
die konsequente und geduldige interdisziplindre Zusammenarbeit von Empirischer
Bildungsforschung und Geschichtsdidaktik ist eine solche Qualitatsaussage moglich
geworden.

Trotz aller Bemithungen sind im Test die verschiedenen Kompetenzbereiche nach
FUER aber nicht ganz gleichgewichtig abbildet. Operationalisierungen historischen
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Fragens bzw. des Umgangs mit vorliegenden historischen Fragen, die Verfiigung tiber
Konzepte und Kategorien, tiber Verfahrensschritte der historischen Re- und De-Kon-
struktion sind etwas breiter vertreten, als etwa solche Aufgaben, deren erfolgreiche
Bearbeitung Komponenten des historischen Orientierens erfordern. Diese leichte
Schieflage diirfte der Thematisierungs- und Aufgabenkultur im Geschichtsunterricht
und der Geschichtsdidaktik entsprechen. Sie spiegelt aber auch die besondere Her-
ausforderung bei der Generierung von Aufgaben wider. Die bislang etwas unterrepra-
sentierten Bereiche zu starken ist somit eine Aufgabe fiir die weitere Testentwicklung.

Obwohl der HiTCH-Test das Gesamtmaf3 , Kompetenz historischen Denkens“
durch die Erfassung der beteiligten Kompetenzbereiche in einiger Breite misst, kann
nicht in Umkehr geschlossen werden, dass jede mogliche Denkleistung - etwa der
Orientierungskompetenzen — auch tatsachlich bzw. in wiinschenswerter Breite erfasst
ist. Wohl unter anderem auch darauf ist zuriickzufiihren, dass es noch nicht gelungen
ist, innerhalb des Gesamtmafles historischer Kompetenz stabil Subdimensionen zu
differenzieren, d.h. Maf3e fiir einzelne Komponenten zu entwickeln, die sowohl von-
einander unterscheidbar sind als auch insgesamt so hoch untereinander zusammen-
héngen, dass sie als Komponenten des Gesamtkonstrukts ,historisches Denken® an-
gesehen werden kénnen. Das Ergebnis des HITCH-Projekts ist somit die erfolgreiche
Konstruktion eines Large-Scale-fihigen Tests der Kompetenz historischen Denkens
im Ganzen, nicht aber die empirische ,Bestitigung® der unterschiedlichen Kompe-
tenzbereiche, die z.B. das FUER-Modell ausweist.

Dass statistisch-psychometrische und fachdidaktische Urteile nicht immer auto-
matisch zusammen fallen, soll abschliefSend verdeutlicht werden. Auf der Basis der
statistischen Kennzahlen wire es — wie in Kapitel 5.7 dargestellt — beispielsweise
durchaus moglich gewesen, den Test in Hinblick auf die diskriminante Validitit und
die Untersuchungs6konomie zu optimieren, auch zu verkiirzen. Dies wire aber auf
Kosten der Reprisentanz aller Kompetenzbereiche erfolgt.

6.2.2 HiTCH-Test - zu herausfordernd fiir die Schiilerinnen und Schiiler?

Die in Kapitel 3 vorgestellten Beispielaufgaben haben die Funktionsweise der Mes-
sung dahingehend transparent gemacht, dass die Art und Weise der Operationali-
sierung historischen Denkens - wenn auch nicht in der gesamten vom HiTCH-Test
erfassten Breite, so aber doch exemplarisch - verdeutlicht wurde. Die Aufgabenbei-
spiele konnten aber auch den Eindruck erweckt haben, dass der aus solchen Aufga-
ben zusammengesetzte Test fiir Schiilerinnen und Schiiler der 9. Klasse, zumindest
jenseits des Gymnasiums, eine zu grofle Zumutung darstellt hinsichtlich Ausdauer
und kognitiver Belastung. In diesem Abschnitt sollen derartige Anfragen aufgegrif-
fen werden.

Sowohl vom Umfang als auch von der Konstruktion einiger Aufgaben her ist der
HiTCH-Test durchaus anspruchsvoll. Er ist dies aber nicht in einer Art, die als un-
fair gelten miisste oder seine Aussagekraft grundsitzlich in Frage stellen wiirde. Wiir-
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de der Test fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gleichermaflen ,leicht“ zu bearbeiten
sein, konnte er nicht zwischen den Schiilerinnen und Schiilern, die iiber die Kompe-
tenzen in einem hoheren Mafl verfiigen und denen mit eher basalen Kompetenzen
unterscheiden. Was allerdings eine Einschrankung der Aussagekraft des Tests bedeu-
ten konnte, wiren Totalausfille in einigen ,,Zellen® der Stichprobe (Schulformen, Ge-
schlecht, Bundesland oder Staat) oder stark ungleiche Ausfallquoten zwischen den
Zellen. Dies ist aber nicht der Fall.

Weder die allgemeine Hohe der Datenausfille noch deren gesonderte Betrach-
tung fir die beiden Testheftvarianten des HiTCH-Tests, in denen die Aufgaben je-
weils blockweise unterschiedlich gereiht waren (vgl. Kapitel 5.5), ergibt Abbriiche in
untragbarem Mafle. Damit kénnen sowohl die Gesamtzahl der Aufgaben und somit
die Konzentrations- oder Ausdauer-Gesamtbelastung wie auch die besonderen An-
forderungen einzelner Aufgaben als akzeptabel gelten.

Dazu sind auch genauere Einblicke in die Rezeption der Aufgaben und Materi-
alien sowie der Losungsstrategien der Schiilerinnen und Schiiler von Bedeutung. Zur
Beurteilung liegen einerseits Interviewdaten, die in Cognitive Labs gewonnenen wur-
den, vor (Werner & Schreiber, 2015), anderseits Kommentare aus der Experten-Eva-
luierung des HiTCH-Tests sowie Schiiler- und Lehrerkommentare zum Test.* Die
Auswertung der Datenbestinde von Schiilerinnen und Schiilern und Lehrkriften
wird derzeit betrieben (Meyer-Hamme & Korber, in Vorb.).

6.2.3 Verhaltnis von Wissen und Kompetenzen im HiTCH-Test

Die Rolle des Wissens ist fiir das Verstindnis des HiTCH-Instruments wie auch fiir
den Einsatz bedeutsam. Der Test ist als Kompetenztest so konstruiert, dass er nicht
systematisch ein bestimmtes inhaltliches Wissen voraussetzt. Daher ist er nicht daran
gebunden, dass die Schiilerinnen und Schiiler zuvor bestimmte Themen eines inhalt-
lichen historischen Curriculums im Unterricht behandelt haben. Das bedeutet aber
nicht, dass die Kompetenzen historischen Denkens in den Aufgaben rein ,abstrakt®,
ohne konkrete historische ,Inhalte und Themen erfasst wiirden. Die Testsituation
fordert von den Schiilerinnen und Schiilern also kein ,,Stricken ohne Wolle®, wie es
zuweilen der Kompetenzorientierung insgesamt vorgeworfen wird (Kérber, 2010; Pal-
laske, 2015) - ganz im Gegenteil: Die Aufgaben sind so konstruiert, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler sich mit konkreten und validen Problemen historischen Denkens
auseinandersetzen miissen, die so formuliert sind, dass Personen mit historischen
Kompetenzen gegeniiber denjenigen im Vorteil sind, die den Test bzw. einzelne Auf-

31 Die Schiilerinnen und Schiiler z.B. waren aufgefordert, nach der Bearbeitung den Test als
Ganzes zu kommentieren, regelmiflig wurden aber auch einzelne Aufgaben kommentiert,
so dass Schiilerkommentare in zwei Datentypen vorliegen. Die Lehrerinnen und Lehrer der
Klassen, die am Test teilnahmen, durften den Test einsehen und kommentieren, aus Griinden
der Testsicherheit aber nicht behalten. Zum Teil haben die Lehrkrifte von der Moglichkeit,
ihre Sicht auf den Test zu dokumentieren, umfangreich Gebrauch gemacht.
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gaben allein mit Hilfe evasiver, fachfremder Prozeduren und Operationen (etwa sim-
plen oder komplexeren ,sinnentnehmenden Lesens®) zu 1osen versuchen.

Diese Konzeption ist dadurch méglich, dass die Aufgaben die notigen Einzelin-
formationen zur Verfiigung stellen. Das gilt vornehmlich fiir fallbezogenes Wissen,
also nicht durch Transfer aus anderen historischen Denkprozessen iibertragbare Be-
griffe und Konzepte. Solch fallbezogenes Wissen ist ein wesentliches Lehr- und Lern-
ziel historischen Unterrichts, stellt aber keinen Bestandteil von Kompetenzen im Sin-
ne des FUER-Modells dar. Es ist vielmehr neben diesen zu verorten (Borries, 2007b)
und bildet gewissermaflen das Substrat, an welchem Kompetenzen erworben und
entwickelt werden. Solch fallbezogenes Wissen kann und soll der HiTCH-Kompe-
tenztest nicht erfassen und messen (dies muss mit anderen Instrumenten erfolgen).
Er darf es auch nicht voraussetzen, insofern sonst die Verfiigung iiber dieses Wissen,
nicht aber tiber die Kompetenzen gemessen wiirde.

Im Gegensatz zum fallbezogenen Wissen wird Wissen, das auf mehrere histori-
sche Gegenstinde anwendbar ist, sehr wohl in einem Kompetenztest erfasst (Bor-
ries, 2007b; Brauer et al., 2016; Korber, 2010; Kithberger, 2012). Es geht die dabei um
Sachkompetenz, also um das Verfiigen iiber transferierbare Konzepte und Kategori-
en, die sich auf Inhalte, Methoden, Theorien wie historische Orientierungen beziehen
kénnen. Diese werden in den Materialien und Aufgaben (Items) nicht mitgeliefert,
sondern vorausgesetzt: Die erfolgreiche Losung der jeweiligen Aufgabe kann als In-
dikator fiir die Verfiigung iiber konzeptuelles und kategoriales Wissens interpretiert
werden. Die Korrektheit der Einzelergebnisse ist somit Indikator fiir die Kompetenz.
Auf diese Weise misst der HITCH-Test auch und gerade an Inhalten, die die Schii-
lerinnen und Schiiler in vorhergehendem Unterricht nicht behandelt haben miissen,
deren historische Kompetenz, nicht aber in inhaltlicher Sicht den ,Lernerfolg® einer
konkreten Unterweisung in bestimmte historischen Themen. Ein Einwand mangeln-
der ,curricularer Validitat“ trifftt somit mit Bezug auf Inhalte und Themen des Ge-
schichtsunterrichts nicht zu.

Zusammenfassend kann eine Kompetenztestung mit dem HiTCH-Test in Situa-
tionen angebracht sein, in denen die Kompetenzférderung zuvor explizites Lehrziel
gewesen war und beispielsweise die Wirksamkeit einer Unterrichtsmethode im Hin-
blick auf die Kompetenzférderung untersucht wird. Dariiber hinaus kann eine {iber-
greifende, komparative Messung aber auch Einblicke darin liefern, inwiefern — unab-
hingig von speziellen Unterrichtskonzepten oder —methoden - von den Lernenden
Kompetenzen erworben worden sind. Daher kann ein Kompetenztest auch dann zum
Einsatz kommen, wenn der Unterricht nicht explizit auf Kompetenzforderung zielt.

6.2.4 Graduierungen der Kompetenz
Der HiTCH-Test zielte nicht darauf ab, das im FUER-Modell theoretisch formulierte

Graduierungsmodell der Niveaus historischen Denkens vollstandig zu erfassen. Ho-
here Testwerte sind zwar Indikatoren fiir die Verfiigung iiber Kompetenzen auf hohe-
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rem Niveau. Ob Schiilerinnen und Schiiler mit guten Ergebnissen aber bereits ,ela-
boriert” gemify der FUER-Graduierung denken konnen, kann nicht gesagt werden,
denn das elaborierte, transkonventionelle Niveau zeichnet sich gerade dadurch aus,
dass iiber Fahigkeiten zur distanzierten Reflexion konventioneller Konzepte und Fi-
higkeiten verfiigt werden kann. Der HiTCH-Test hingegen tiberpriift aber Kompe-
tenzauspriagungen bezogen auf Konventionen, die sich aus einem narrativistisch-kon-
struktivistischen Geschichtsverstindnis ergeben. Qualitative Umschlédge, z.B. hin zu
einer neuen, anderen Logik historischen Denkens, kann er nicht messen.

Weil die HITCH-Aufgaben auf Konzepte und Prozesse eines narrativistisch-kon-
struktivistischen historischen Denken zuriickgreifen und die Verfiigung iiber diese
erfassen, stellen die Testwerte ein Maf3 fiir die Sicherheit des Verfiigens iiber diese
Konvention dar. In Bezug auf das FUER-Modell ist der Bezugspunkt also das inter-
medidre Niveau der Verfiigung iiber konventionelle Konzepte und Prozesse. Das ge-
meinsame Niveaumerkmal ist die Verfiigung tiber Prozeduren und Konzepte histo-
rischen Denkens, die gewissermaflen eine gesellschaftliche Konvention auf der Basis
fachwissenschaftlicher Theorie darstellen. Das lasst sich an einigen wenigen Beispie-
len verdeutlichen: In Aufgaben, die darauf abstellen, ,,Perspektiven zu erkennen, ist
die Denkfigur der Perspektivitat historischer Deutungen gefragt. Aufgaben, welche
Materialien als ,Quellen® und/oder ,Darstellungen auszuwerten erfordern, verlan-
gen eine Einsicht nicht nur in die implizite Logik, sondern auch in das zugrunde lie-
gende Konzept.

Insofern die Testwerte im HiTCH-Test sich als Summe (bzw. Mittelwert) aus den
Scores einer ganzen Reihe von Aufgaben errechnen, die alle einer gemeinsamen Ver-
fiigungslogik folgen, sind hohe Testwerte als Ausweis einer besseren (stabileren) Ver-
fugung tiber dieses Niveau zu interpretieren, niedrige Testwerte als unsichere, fragile,
nicht stabile Verfiigung. Differenzieren lisst sich somit zwischen einem basalen Ni-
veau (sehr niedrige Testwerte = sehr instabile, erratische Losungen), einem ansatz-
weise (mittlere Testwerte) und ausgeprégt intermedidrem Niveau (hohe Testwerte).

Fiir eine systematische Messung auch des elaborierten Niveaus historischen Den-
kens miisste der HITCH-Test weiterentwickelt oder ein anderer Test erarbeitet wer-
den. Angesichts der Definition des elaborierten Niveaus als der Fahigkeit zu je ei-
genstandiger Reflexion erweist sich eine solche Itemkonstruktion als komplex. Eine
Erfassung auch hoherer Kompetenzniveaus mit Aufgaben, die dhnliche Konstrukti-
onsmustern folgen wie die bisherigen HiTCH-Aufgaben, ergénzt um den theoretisch
konstitutiven Aspekt der Reflexivitit, erscheint aber nicht ausgeschlossen, wie kom-
parative Spezialauswertungen von Schiiler- und Studierendendaten nahelegen, iiber
die an anderer Stelle zu berichten ist (Meis & Zuckowski, in Druck; Meyer-Hamme
& Korber, in Vorb.). Die Entwicklung eines reliablen und validen Tests auch bezogen
auf das elaborierte Niveau (interessant auch mit Blick auf die Erfassung von Kompe-
tenz-Entwicklungsprozessen) erfordert weitergehende Konstruktionsarbeiten.
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6.2.5 HiTCH-Test als Ersatz fiir schulische Leistungskontrollen?

Es kann aus geschichtsdidaktischer und psychometrischer Sicht festgehalten wer-
den, dass es theoretisch wie praktisch durchaus moéglich ist, Kompetenzen histori-
schen Denkens mit Hilfe standardisierter Aufgaben in quantitativer Methodik zu
messen. Dieser Befund bedarf jedoch einer Differenzierung: Als moglich erweist sich
die Testung der prinzipiellen Fahigkeit, Fertigkeit und Bereitschaft historischen Den-
kens. Die dabei jeweils bearbeiteten Frage-, Re- und De-Konstruktions- sowie Ori-
entierungsaufgaben wie auch diejenigen, welche die Verfiigung iiber die kategorialen
und konzeptuellen Grundlagen dieses Denkens (Sachkompetenz) erfassen sollen, be-
ziehen sich dabei jeweils auf Gegenstinde und Themen, die typischerweise nicht die
ureigensten Orientierungsbediirfnisse der Schiilerinnen und Schiiler darstellen. Was
also nicht geleistet werden kann (und was auch gar nicht beabsichtigt war), ist eine
Ermittlung der Qualitit der einzelnen authentischen, lebensweltlichen Orientierungs-
leistung. Wie es der Kompetenztheorie gemaf3 ist, wird vielmehr an lebensnah konst-
ruierten beispielhaften Aufgaben die grundsitzliche Fahigkeit gemessen, nicht die je-
weilige eigene Orientierung.

Aufgrund der statistischen Logik, welche die Reliabilitdt der Messung dadurch si-
cherstellt, dass Antworten auf mehrere dhnliche Fragen (Items) auf Konsistenz ge-
priift wird, sind Abweichungen jedes einzelnen Probanden in einzelnen Fragen ohne
grofle Beeinflussung der psychometrischen Qualitit des Tests moglich. Einzelne
Schiilerinnen und Schiiler lassen sich - bei Giiltigkeit des zugrundegelegten Modells
— auf der Ebene der erreichten Kompetenzen unterscheiden, wobei bei nicht perfek-
ter Reliabilitat des Tests eine gewisse Unsicherheit iiber die Position der einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler besteht. Aussagen iiber die Fahigkeiten einzelner Schiile-
rinnen und Schiiler hinsichtlich einzelner Aufgaben sind mit dem vorliegenden In-
strumentarium dagegen nicht reliabel zu treffen. Der HITCH-Test kann auch deswe-
gen nicht als Grundlage von Leistungsbeurteilungen (Benotungen) von Schiilerinnen
und Schiilern in der Schule herangezogen werden, da der Test auf der Basis eines
Kompetenzmodells entwickelt wurde und nicht auf der Basis schulischer Curricula.

Eine hohe Aussagekraft hat der HiTCH-Test dagegen mit Blick auf Vergleiche
zwischen Gruppen - etwa hinsichtlich unterschiedlicher durchschnittlicher Kompe-
tenzauspriagungen (,,Entwickelt eine Klasse unter Bedingung x durchschnittlich bes-
sere Kompetenz als eine unter Bedingung y?“) und hinsichtlich der Verteilungen die-
ser Mafle (,,Sind die Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern unter Bedingung
x homogener als unter Bedingung y?“).
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6.3 Ausblick: Die Bedeutung von HiTCH fiir Forschung und Schule

6.3.1 Anregungen fiir die Forschung

Bei den Uberlegungen zum Einsatz des HiTCH-Tests miissen die Ziele der Testent-
wicklung beachtet werden: So ist der HiTCH-Test fiir Large-Scale-Assessments, aber
nicht fiir Individualdiagnostik angelegt und zielt auf die Erfassung von Kompetenz,
nicht auf die Erfassung bestimmter Curriculumsinhalte, so dass z.B. keine Aussagen
zum Erwerb fallbezogenen Wissens getroffen werden konnen. Doch Elemente des
HiTCH-Tests konnen auch in einem weiteren Forschungskontext genutzt werden.

Der HiTCH-Test spielt besonders dort seine Stirken aus, wo er iiber die (statisti-
sche) Erfassung des Mafles und der Streuungen historischer Kompetenzwerte in und
(vergleichend) iiber Gruppen hinweg weitere Forschung unterstiitzen kann. Dies ist
z.B. der Fall, wenn der Blick darauf gerichtet werden soll, welche Bedingungen sowie
welche Gestaltungen historischen Lernens der Entwicklung historischer Kompeten-
zen forderlich oder hinderlich sind. Der HiTCH-Test dient dann dazu, die unter den
jeweiligen Bedingungen erreichten Kompetenzauspragungen zu vergleichen und/oder
auf die breitere Gruppe von Neuntklésslerinnen und -kléssler zu beziehen, fir die er
entwickelt wurde. Genutzt werden kann er insbesondere auch fiir alle Interventions-
studien, die untersuchen wollen, ob die erprobten Treatments Auswirkungen auf die
Entwicklung historischer Kompetenzen haben.

Ebenso ist der Test geeignet, um in der Messung anderer Kompetenzen deren
Konfundierung mit oder Trennung von historischen Kompetenzen einschitzen zu
konnen. Er kann also als Instrument zur divergenten Validierung in der Entwicklung
von anderen Kompetenztests eingesetzt werden, um den Einfluss oder auch Anteil
historischen Denkens zu bestimmen - so etwa fiir Messungen religidser, philosophi-
scher, literarischer politischer Kompetenz oder fiir die Messung historischer Lese-
kompetenz.

Dariiber hinaus bietet der HITCH-Test Anregungen fiir qualitative Studien zur
Erforschung historischen Denkens. Die Ergebnisse (Kapitel 5) des HiTCH-Tests ber-
gen in sich Anregungen fiir weitere Forschung. Denkbar und lohnend erscheint es
uns, die Logik der Operationalisierung der Kompetenzanforderungen in den HiTCH-
Aufgaben zur Grundlage fiir die Entwicklung diagnostischer Instrumente zu machen,
welche einer qualitativen Methodik folgen. Dabei ist aber zu bedenken, dass damit
ein entscheidendes Kriterium quantitativer Testung aufgegeben wird: Wihrend hier
ndmlich tiber Zahl, Anteil und Verteilung richtiger Losungen auf die Stabilitat der
Verfiigung tiber die jeweils operationalisierte Kompetenz geschlossen wird und man
wegen der statistischen Stabilitdt (Reliabilitdt) nicht auf die Sichtbarmachung und Er-
hebung der dahinter liegenden Denkprozesse angewiesen ist (unsichere Verfiigung
zeigt sich in Fehlerquoten nahe der Ratewahrscheinlichkeit), ist dieses Vorgehen bei
individuellen Erhebungen nicht méglich. Das Ziel ist hier vielmehr, Einsichten in die
Prozesse hinter der Aufgabenlésung zu gewinnen.

124 |

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Fir Interview- und Beobachtungssituationen, welche individuelle Prozesse histo-
rischen Denkens und Ausprigungen historischer Kompetenzen untersuchen sollen,
konnen etwa Aufgaben des HiTCH-Typs (original oder in einiger Abwandlung) als
»Grundreiz“ herangezogen werden, zu denen Schiilerinnen und Schiilern sich, z.B.
laut denkend, verhalten sollen. Unter Zugrundlegeung der fiir den HiITCH-Test iden-
tifizierten richtigen Losungen oder der aus den quantitativen Untersuchungen ab-
zuleitenden ,typischen® Abweichungen lassen sich so individualdiagnostische Ma-
terialien erstellen bzw. die ,Codes zur Klassifizierung der Aussagen der Probanden
gewinnen. Die dabei relevanten Daten fiir die Auswertungen sind die Erlduterungen
und Begriindungen fiir das Vorgehen bei der Losung der Aufgabe.

Bei der Materialentwicklung unter Nutzung der HiTCH-Aufgaben miissen die im
Entwicklungsprozess fiir die Operationalisierung der Aufgaben leitenden Gesichts-
punkte als kategoriale Indikatoren mitgedacht und parat gehalten werden. Man wird
sich also nicht nur auf die endgiltigen Aufgabenformate des HiTCH-Tests stiitzen
diirfen, sondern wird die (oben beispielhaft dargelegten) Funktionsprinzipien der
Aufgaben heranziehen miissen. Zum Abgleich miissen dann die Denkprozesse mit
erhoben werden (etwa in Form gleichzeitigen oder nachtriglichen lauten Denkens
oder schriftlicher Begriindungen), die durch die Aufgaben ausgelost wurden (vgl.
auch das Vorgehen bei den zur Testentwicklung des HiITCH-Tests eingesetzten Cog-
nitive Labs; Werner & Schreiber, 2015).

6.3.2 Anregungen fiir den Geschichtsunterricht

Auch wenn der HiTCH-Test nicht fiir den unmittelbaren Einsatz durch die Lehrkraft
in der Schule entwickelt worden ist, bietet er unseres Erachtens auch fiir den Ge-
schichtsunterricht grofie Potenziale.

Erstens ist da die Bedeutung fiir die Lehrkraft, die im Studium, im Rahmen der
schulischen Arbeit oder bei Fortbildungen mit dem HiTCH-Test und seinen Kons-
truktionsprinzipien in Kontakt kommen mag. Nach unserer Auffassung konnen die
im HiTCH-Test und dem ihm zugrunde liegenden Kompetenzmodell formulierten
Einsichten in Fdhigkeiten des historischen Denkens und ihres Potenzials fiir histo-
rische Orientierung Lehrkrifte dabei unterstiitzen, ihren Unterricht (neu) zu pro-
filieren. Die in Kapitel 2 dieser Publikation gebiindelten theoretischen Grundlagen
schaffen dafiir eine gesicherte Basis. Die Uberlegungen zur Testentwicklung und die
Aufgabenbeispiele (vgl. Kapitel 3) beinhalten Impulse sowohl fiir die Entwicklung
von Forder- als auch Priifungsaufgaben und kénnen im Rahmen der fachdidakti-
schen Ausbildung von Diagnosekompetenz herangezogen werden.

Zweitens kann der HiITCH-Test prinzipiell zur formativen Evaluation und Weiter-
entwicklung eines kompetenzorientierten Unterrichts herangezogen werden. Zu Be-
ginn und am Ende der Schuljahrs eingesetzt, kann er z.B. Kompetenzentwicklungen
verdeutlichen. So kann gepriift werden, inwiefern sich kompetenzorientierter (oder
nicht kompetenzorientierter) Unterricht auf die Ergebnisse ausgewirkt hat, ob die

| 125

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



Geschichtsnote mit den Ergebnissen des Test korreliert, inwiefern die Schiilerinnen
und Schiiler im Test dazu in der Lage waren, beim an spezifischen Fillen Erlernten
vom Inhalt zu abstrahieren und damit zusammenhédngende Kompetenzanforderun-
gen in HiTCH-Aufgaben zu bewiltigen. Fiir diese Anwendungen wire es allerdings
wiinschenswert, dass bereits ,typische® Entwicklungsverldufe tiber ein Schuljahr im
Sinne von ,,Normen® dokumentiert wéren, was aber nicht der Fall ist.

Auch fiir den Vergleich zwischen Klassen kann der HiTCH-Test prinzipiell ge-
nutzt werden. Es liefe sich dann z.B. feststellen,
 inwiefern Schiilerinnen und Schiiler unter unterschiedlichen Bedingungen (etwa:

verschiedener Biicher, Stoff- vs. Kompetenzorientierung; mehr Unterricht; etc.)

unterschiedlich gut historische Kompetenzen erwerben;

o inwiefern im Zeitverlauf Kompetenzen tatsichlich kumulativ erworben werden;

« inwiefern Schiilerinnen und Schiiler mit gleicher Note in unterschiedlichen Klas-
sen, Schulen, Landern unterschiedlich gut in ,,Kompetenzen® sind.

Fiir den systematischen Einsatz des HiITCH-Tests im Umfeld des Geschichtsunter-
richts wiare allerdings eine deutliche Erweiterung des Itempools notwendig, die auch
einen wiederholten Einsatz des Tests mithilfe unterschiedlicher Items in der gleichen
Lerngruppe erméglichen wiirde.

Drittens kann nicht nur der Test selbst bzw. seine theoretische Einbettung fiir den
Geschichtsunterricht genutzt werden, sondern auch die in ihm umgesetzte Logik der
Operationalisierung entsprechender (Teil-)Kompetenzen. Dabei geht es keineswegs
um ein ,Test-Training“. Denkbar wire hingegen eine reflexive Thematisierung von
Aufgaben und dem in ihnen intendierten historischen Denken als Ausgangspunkt
von Unterrichtsprozessen zu wahlen. Lehrkrifte konnten sich, wie oben bereits ange-
deutet, von den Aufgabenstellungen fiir die Entwicklung kompetenzorientierter For-
der- und Priifungsaufgaben anregen lassen. Vielfach wurde der Wunsch nach solchen
Aufgabenformaten in den oben angesprochenen Lehrerkommentaren zum HiTCH-
Test geduflert. Allerdings erfordert die Bereitstellung solcher unterrichtlich einsetzba-
rer, HITCH-formiger Reflexionsaufgaben einiges an Vorarbeit der Erstellung und Va-
lidierung. Hierfiir Beispielaufgaben bereitzustellen, wire somit eine Aufgabe fiir ein
Folge- bzw. Umsetzungsprojekt.

6.3.3 Weiterarbeit im HiTCH-Projekt

Der hier vorgestellte HITCH-Test ist ein ,fertiges” Instrument, mit dessen Hilfe die
Resultate kumulativen Kompetenzerwerbs im Bereich der Geschichte erfasst werden
konnen. Gleichzeitig betrachten die Projektbeteiligten das Projekt nicht als ,,abge-
schlossen’, sondern im besten Sinne als ,work in progress. Zur Fortsetzung der For-
schungsarbeit wurde nach Auslaufen der Forderung des Projekts durch das BMBF
das HiTCH-Konsortium gegriindet (vgl. die HITCH-Website: www.hitch-projekt.de).
Die Agenda des Konsortiums bzw. seiner Mitglieder umfasst u.a. die folgenden Ar-
beitsschwerpunkte.
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1. In Anlehnung an den bestehenden Itempool sollen auch in Zukunft fortlaufend
weitere strukturgleiche oder dhnliche Aufgaben neu- und weiterentwickelt wer-
den, um den Itempool des HITCH-Tests zu vergréflern. Im Zuge eines solchen
Entwicklungsprojekts kann dann auch die verbliebene Ungleichgewichtigkeit der
Reprisentanz behoben werden.

2. Der Itempool soll méglichst auch durch Aufgaben erweitert werden, die eine
kurze schriftliche Antwort (short answer format) erfordern. Hier stellen sich -
wegen der Kodierungsnotwendigkeit — insbesondere Fragen nach der Reliabilitét
der entsprechenden Items.

3. Es sollen Varianten des HiITCH-Tests, z.B. fiir erwachsene Lerner entstehen; hie-
rauf abzielende Analysen werden im Sammelband Meyer-Hamme & Korber (in
Vorb.) publiziert (fiir erste Untersuchungen von Studierendendaten im HiTCH-
Kontext: Borries, 2016; Meis & Zuckowski, in Druck. Bedarf gabe es auch fiir ein
Instrument fiir junge Lerner (Briauer & Schreiber, 2016).

4. Die Entwicklung weiterer Items wird auch dazu genutzt, {iber eine weitere Aus-
differenzierung der Erfassung der Kernkompetenzen die Separierbarkeit einzel-
ner Kompetenzbereiche im Detail zu priifen.

5. Zudem soll in kiinftigen Arbeiten zur Validierung des HITCH-Tests die Gemein-
samkeiten und Unterschiede zu anderen Kompetenzbereichen wie beispielsweise
dem ,Lesen” vertiefend nachgegangen werden.

6. Der Datensatz kann - beispielsweise im Rahmen von Qualifikationsarbeiten - fiir
Sekundérauswertungen genutzt werden. Denkbar sind psychometrische Frage-
stellungen wie vertiefte Analysen zum Ausfiillverhalten (z.B. Itempositionseffek-
te oder Rolle der Motivation). Auch fachdidaktisch orientierte Detailanalysen zu
einzelnen Aufgabenblocken bzw. Items konnten auf der Grundlage des Datensat-
zes erfolgen.

7. Dariiber hinaus sind Studien geplant, in denen der HiTCH-Test als abhingige
oder als unabhéngige Variable eingesetzt wird. Beispielsweise konnen die Effekte
bestimmter institutioneller Strukturen (z.B. Schulformen), curricularer Orientie-
rungen sowie Unterrichtssettings bzw. der Unterrichtsqualitit auf die Auspragung
historischer Kompetenzen, wie sie mit dem HiTCH-Test erfasst wird, untersucht
werden. Eine Frage konnte beispielsweise sein, wie sich ein kompetenzorientier-
ter Unterricht auf die Schiilerleistung im HiTCH-Test auswirkt. Auch weitere
Merkmale des Unterrichts — beispielsweise der Einbezug von digitalen Medien
bzw. die Anbindung an auflerschulische Lernorte, aber auch Aspekte der Inklusi-
on - konnen untersucht werden.

Nicht nur das Konsortium, sondern die wissenschaftliche Community ist eingela-
den, den HiTCH-Test fiir weitere Forschungsarbeiten zu nutzen. Wie oben bereits
beschrieben, bieten sich zahlreiche Felder an, in denen die Erhebungen von Auspra-
gung und Verteilung der Kompetenz(en) historischen Denkens wertvolle Ergebnis-
se bringen kann, bzw. fiir die die Erfahrungen mit dem HiTCH-Test genutzt werden
konnen.
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Die Internationalisierung der Kompetenzdebatte wie auch der Debatte zur Kom-
petenzmessung wird unter der Federfithrung von Andreas Korber und Johannes
Meyer-Hamme betrieben. Dazu fanden bereits zwei internationale Workshops in
Hamburg statt. Mit Blick auf die angestrebte und im deutschsprachigen Rahmen mit
dem HiTCH-Test bereits eingeloste Unabhédngigkeit des Tests von konkreten Curri-
cula ist eine Weiterentwicklung auf eine international vergleichende Erfassung der
Kompetenzen historischen Denkens wiinschenswert. Wohl wissend, dass damit wei-
tere Bedingungen kontrolliert werden miissen (insbesondere solche terminologischer,
aber auch epistemologischer Ubersetzung; Korber, 2016; Seixas, 2015, 2016) und dass
die deutschen Kompetenzmodelle als bestimmte Formen von Kognitionsmodellen
geschichtsdidaktischer Forschung und Entwicklung gelten miissen, denen insbeson-
dere in den Nijederlanden (van Boxtel & van Drie, 2008), den USA (Stanford History
Education Group (SHEG) um Wineburg) und Kanada (Seixas, 2016; Lévesque, 2016)
andere Kognitionsmodelle partiell entsprechen, aber auch Unterschiede zu ihnen auf-
weisen, erscheint ein solcher Zugriff sinnvoll, um die Gemeinsamkeiten, aber auch
Unterschiede des Erwerbs historischer Denk- und Reflexionsfihigkeiten in der emer-
gierenden globalen Welt vergleichend erfassen zu kénnen.

Mit der Entwicklung und Validierung des nun vorliegenden HiTCH-Tests wur-
de ein wichtiger Zwischenschritt erreicht. Dariiber hinaus hat sich mit dem HiTCH-
Konsortium eine interdisziplindre Forschergruppe gebildet, in der sich fachdidakti-
sche und psychometrische Expertise hervorragend erganzen. Damit war es moglich,
die Herausforderungen zu meistern, die mit der psychometrischen Ausmessung einer
komplex strukturierten kulturwissenschaftlichen Disziplin, wie es das Fach Geschich-
te darstellt, verbunden ist. Die Grundlage wurde damit geschaffen, um weitere Auf-
gaben zu entwickeln und das Projekt auf weitere Forschungsfelder (z.B. Zielgruppen)
auszuweiten. Das HiTCH-Konsortium hofft auf eine Vielzahl von weiterfithrenden
Forschungsprojekten auch aufSerhalb der Gruppe und auf einen intensiven Austausch
mit Vertretern und Vertreterinnen der Fachdidaktik Geschichte und der Empirischen
Bildungsforschung.
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Appendix

Abbildung 9 zeigt exemplarisch ein Nested-Factor-Modell fiir einen Test bestehend
aus vier Aufgaben mit jeweils zwei Items (Indikatoren), die historische Kompetenz
anhand spezifischer Kompetenzfacetten (A und B) erfassen. Die unstandardisierten
Faktorladungen sind im Sinne eines 1PL-Modells auf den Wert A = 1 fixiert, so dass
lediglich Varianzen der latenten Variablen geschitzt werden (gekennzeichnet durch
den Doppelpfeil an den durch Kreise dargestellten latenten Variablen). Die Indika-
toren (y,,, - »,,,) stehen hier fiir kategoriale Daten (z.B. als richtig/falsch kodierte
Items) und werden entsprechend ohne Residualvarianzen dargestellt.

Bei kategorialen Variablen im IRT-Kontext wird eine diesen Daten zugrundelie-
gende latente kontinuierliche Variable angenommen, deren Kategorisierung (durch
Unterteilung des Kontinuums an bestimmten Stellen) in der jeweiligen beobachteten
kategorialen Variable resultiert. Damit lassen sich IRT-Modelle in Strukturgleichungs-
modelle iiberfithren (Glockner-Rist & Hoijtink, 2003), die komplexe Modellierungen
erlauben (z.B. faktorenanalytische Verfahren). Die Varianz der zugrundeliegenden la-
tenten Variablen ergibt sich aus den Varianzanteilen, die auf Dimensionen (Faktoren)
zuriickgefithrt werden, und einer ,Residualvarianzkomponente, die sich aus der ver-
wendeten Link-Funktion ergibt (Probit-Link: Var = 1; Logit-Link: Var = n*/3). Die
durch Faktoren erkldrten Varianzanteile entsprechen - analog zu Faktorenanalysen
mit kontinuierlichen Daten - dem Produkt der quadrierten unstandardisierten Fak-
torladungen und der Faktorvarianz.

Auf Basis dieser Varianzkomponenten lassen sich standardisierte Ladungen als die
Waurzel aus dem relativen Varianzanteil, der auf einen bestimmten Faktor zuriickge-
fithrt werden kann, bezogen auf die Gesamtvarianz (also sdmtliche faktorbezogenen
Varianzkomponenten sowie die Residualvarianz) errechnen. Fiir die beiden Items der
ersten Aufgabe in Abbildung 9 (y,,, und y, .) ldsst sich beispielsweise die standardisier-
te Ladung (A, ; unstandardisierte Ladungen jeweils auf A = 1 fixiert) auf den Faktor
historische Kompetenz (Varianz: ®, ) bei Verwendung des Probit-Links (Residual-
varianz: 0. = 1) wie folgt berechnen (mit @, bzw. @, fiir die Varianzen der spezifi-
schen historischen Kompetenz A bzw. der aufgabenspezifischen Faktoren):

thzd)hK d)hK

A’hK std = 2 2 2 2
’ M Oug T Apa Opa A5 00 O, Opg +Ppy +04 +1

Die quadrierten standardisierten Ladungen konnen also im Sinne prozentualer Va-
rianzanteile interpretiert werden, die auf den jeweiligen Faktor zuriickfiihrbar sind.*

32 Dies entspricht einer Interpretation analog zum Pseudo-R?> nach McKelvey und Zavoina
(1975), wobei hier latente Variablen (Faktoren) als Pridiktoren in einem Regressionsmodell
(logistische Regression bzw. Probit-Regression) mit dichotomen bzw. ordinalen abhéngigen
Variablen betrachtet werden.
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