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Zusammenfassung: Dieser Aufsatz bedient sich vorliegender Befunde aus ei-
nem seit 2016 laufenden Forschungsprojekt in der Geschichtsdidaktik Bielefeld,
in dem die Entwicklung domanenspezifischer Kompetenzen fur das Fach Ge-
schichte bei Lehramtsstudierenden untersucht wird. Dabei werden narrative und
hermeneutische Kompetenzen — als zentrale Kernkompetenzen angehender Ge-
schichtslehrer gesehen — mithilfe von Testbdgen im Zuge eines PRE-POST-
FOLLOW UP-Verfahrens in lehramtsbezogenen und auf das Praxissemester ge-
richteten Veranstaltungen getestet. Die Didaktik stellt sich die Frage, wie weit
besagte Kompetenzen bereits bis zum Masterstudium ausgebildet sind und inwie-
fern sie sich durch den praktischen Teil der universitaren Ausbildung entwickeln.
Kdnnen die vor- und nachbereitenden sowie die begleitenden Veranstaltungen
und das Praxissemester selbst diese fordern, und welche Inhalte stellen geeignete
Interventionen dar? Zur Beantwortung der Frage, ob Studienprojekte als Kern-
element Forschenden Lernens im Praxissemester eine solche Intervention darstel-
len konnten, werden neben der Vorstellung relevanter Aspekte des Forschungs-
designs und -instruments bisherige Befunde herangezogen und diskutiert sowie
mdgliche Konsequenzen aus den Erkenntnissen generiert.
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1. Einleitung

Studienprojekte in Schulpraktika z&hlen in der universitaren Lehramtsausbildung zu
einem wichtigen Kernelement Forschenden Lernens, das sich mittlerweile als ,,Leit-
prinzip zeitgemédfer Hochschulbildung™ (Fichten, 2017, S. 155) etabliert hat. Studie-
rende sollen auf diese Weise den Transfer von der Theorie zur Praxis leisten und me-
thodisch darin geschult werden, die universitére Lehre kritisch im praktischen Handeln
zu reflektieren. Ferner wird eine Forderung fachspezifischer Kompetenzen erwartet
(vgl. Boelhauve, 2009, S.52; Gess, Deicke & Wessels, 2017), obgleich die Befor-
schung der Lehrerbildung bisher noch keine einhelligen Ergebnisse zur Wirksamkeit
praktischer Anteile auf die Kompetenzentwicklung erbracht hat (Hascher, 2012,
S.122-124). Eine positive Wirkung erhofft sich die Lehrerbildung durch das For-
schende Lernen. Ob die Einbindung von Studienprojekten diesem Anspruch gerecht
werden kann, missen empirische Untersuchungen zeigen (Boelhauve, 2009, S. 61).

An der Universitat Bielefeld wurden Studienprojekte im Praxissemester der Lehr-
amtsstudierenden implementiert, um fachdidaktische und pé&dagogische Theorie im
eigenen und beobachteten Unterricht auf ihre Relevanz, Umsetzung und Liicken hin zu
tberpriifen. Im Konkreten wird erwartet, dass das Forschende Lernen der Studierenden
im Praxissemester zu einer Reflexion der eigenen, oft ungewohnten Rolle als Lehrkraft
und der in der universitaren Ausbildung vermittelten Theorie fiihrt. Gess et al. sprechen
hier von ,,Forschender Haltung* (2017, S. 86-88); demnach kénnen im ,,Forschenden
Lernen [...] Studierende Erfahrungen mit der Genese von Wissen sammeln und erhal-
ten so Impulse, die zu einer Verinderung der eigenen Uberzeugungen fiihren“ (2017,
S. 88) und fur den Umgang mit Unsicherheiten in der unterrichtlichen Praxis sensi-
bilisieren (Fichten, 2017, S. 156). Die Geschichtsdidaktik Bielefeld mochte zwei we-
sentliche Kernkompetenzen (narrative und hermeneutische Kompetenz) angehender
Geschichtslehrer_innen férdern und baut im Sinne einer Kompetenzentwicklung insbe-
sondere auf den Gedanken der Reflexion bzw. der benannten forschenden Haltung auf.
Denn Studienprojekte, die das Ziel verfolgen, durch Beobachtung von Lehrer_innen-
handeln die eigene Professionalisierung zu fordern, ,,fragen sinnvollerweise danach,
was Schiller_innen im Laufe einer Unterrichtsreihe gelernt haben und in welchem Grad
ihre Fortschritte fachlichen Standards entsprechen® (Norden, 2017). Folglich ist nach
van Norden im Idealfall anzunehmen, dass die Studierenden sich mit den ,entspre-
chenden Daten [sc. wie Lernfortschritten] in ihrem eigenen Unterricht [befassen; sie]
evaluieren sich also selbst (Norden, 2017). Um diesem Anspruch nachzukommen,
bedarf es einer Untersuchung der Wirkung von Studienprojekten auf die Ausbildung
der fokussierten Kompetenzbereiche bei den Studierenden. Daraus ergeben sich fol-
gende Leitfragen fiir eine Untersuchung:

(i) Lasst sich bei Studierenden, die ihr Studienprojekt in Geschichte durchfiihren,
eine Lernprogression feststellen?

(if) Inwieweit unterscheidet sich davon eine eventuelle Entwicklung von Studie-
renden, die kein Studienprojekt durchfiihren?

(iii) Kann eine eventuelle Kompetenzentwicklung auf das Studienprojekt zuriick-
gefiihrt werden?

(iv) Wie lasst sich Lernprogression durch Studienprojekte anbahnen?

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, diese Fragen mithilfe einiger Befunde
aus einem laufenden geschichtsdidaktischen Forschungsprojekt an der Universitét
Bielefeld im Rahmenprojekt BiProfessional® zu beantworten. Nach einer kurzen Vor-

1 Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen
Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund und L&ndern aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bil-
dung und Forschung gefordert (Forderkennzeichen 01JA1608). Die Verantwortung fur den Inhalt dieser
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stellung relevanter Aspekte des Forschungsdesigns und der -instrumente folgen die
Interpretation besagter Befunde aus der Perspektive Forschenden Lernens sowie die
Generierung moglicher Konsequenzen fiir weitere Untersuchungen und die universitare
Lehramtsausbildung.

2. Theoretische Ann&herung

Es ist das doménenspezifische Proprium von Historiker_innen und auch Geschichtsleh-
rer_innen (vgl. Calder & Steffes, 2016, S. 57-59), Ereignisse sinnbildend in Form einer
die drei Zeitebenen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft verknlipfenden Geschichte
zu erzahlen (narrative Kompetenz) und eine kritisch-reflektierte Einstellung gegeniiber
den maRgeblichen Informationslieferanten Fakten, Quellen und Historiographie einzu-
nehmen (hermeneutische Kompetenz). Wie diese Kompetenzen jedoch genau nach
Féhigkeiten und Fertigkeiten aufzuschliisseln sind, dazu besteht derzeit — trotz einiger
&hnlicher Ansétze (vgl. Nitsche & Waldis, 2016) — noch kein Konsens. Jorg van Nor-
den hat bereits 2014 einen wegweisenden Vorschlag zur Ausdifferenzierung und em-
pirischen Beforschung vorgelegt, der vorliegender Untersuchung zugrunde liegt. So
differenziert er innerhalb der narrativen Kompetenz vier Kategorien, die zur Herausbil-
dung derselben notwendig sind (Norden, 2014, S. 190-205). Die A-Reihe (= Wie wird
Vergangenheit und Gegenwart bzw. Zukunft mit einander verkniipft?) und die B-Reihe
(= Wie wird Zeit und Dauer wahrgenommen?) haben historischen Charakter und sind
als die Kernelemente der narrativen Kompetenz fest mit dem Konzept von Zeit ver-
bunden. Hingegen haben die W-Reihe (= Wie wird Sachwissen genutzt?) und die K-
Reihe (= Wie ist der Text gestaltet?) keinen Bezug zu Zeit, sind aber fur die Qualitét
der Narration ebenfalls von Bedeutung. Die hermeneutische Kompetenz wird in zwei
Kernelemente unterteilt: Sie besteht zum einen darin, die Perspektivitat und Konstruk-
tion von Narrationen zu erkennen bzw. weitgehend die vier Kategorien der narrativen
Kompetenz aufzudecken, und zum anderen in der Befahigung zur kritischen Einstel-
lung gegenuiber bzw. Interpretation von Fakten, Quellen und Historiographie (vgl.
Norden, 2018).2 Beide Kompetenzen finden sich auch in den inhaltlichen Anforderun-
gen der Kultusministerkonferenz fir die Fachdidaktiken in der Lehrerbildung wieder
(KMK 2017/2008), u.a.: Die Studierenden

,»* beherrschen den Zugang zu den Originalquellen, die kritische Auseinandersetzung so-
wohl mit historischen Quellen als auch mit den Ergebnissen historischer und fachdidak-
tischer Forschung und kénnen diese vermitteln,

» gelangen bei historischen Fragestellungen zu rationalen Urteilen, iskpl

+ konnen das Wissen um die historische Pragung der Gegenwart als Beitrag zur politi-

sellschaft vermitteln* (KMK, 2017/2008, S. 32)

In Bielefeld werden diese Anforderungen als Bildungsauftrag zur Ausbildung und
Forderung der narrativen und hermeneutischen Kompetenz wahrgenommen. Ahnliche
Zielformulierungen finden sich auch in aktuellen Lehrpldnen (u.a. von NRW fiir das
Fach Geschichte/Gymnasium) wieder, was zu der berechtigten Annahme fiihrt, dass
»SchiilerInnen [...] historisches Denken [lernen], wenn sie narrative und hermeneuti-
sche Kompetenz erwerben* (Norden, 2017). Hier ist das Praxissemester sehr interes-
sant, da die Studierenden ihre Kompetenzen im schulischen Bereich erstmals erproben
und idealerweise reflektieren. Im Lehramtsstudiengang Geschichte verfolgen Studien-
projekte in der Regel mit unterschiedlichen Settings und Designs das Ziel, historisches

Verdffentlichung liegt bei den Autor_innen. Eine Projektbeschreibung findet sich unter URL: https://
uni-bielefeld.de/biprofessional/cluster/wm6.html.

2 Die Aufschlisselung der hermeneutischen Kompetenz geht zuriick auf einen Vorschlag von Jorg van
Norden, optimiert und angepasst von Thomas Must und Peter Riedel.
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Denken und Lernen bei Schiler_innen zu untersuchen (Norden, 2017), beschéftigen
sich folglich mit Aspekten der beiden Kompetenzen.

3. Methodik

Fur eine Untersuchung der benannten Gegenstande bietet sich in der Hauptsache das
bereits im Sommer 2016 von Jorg van Norden und Lale Yildirim konzipierte und pilo-
tierte Forschungsdesign und -instrument an (Norden, 2018), das direkt mit dem hier
gerahmten BiProfessional-Projekt gekoppelt ist und Mdglichkeiten bietet, die fokus-
sierten Kompetenzen zu testen. Folgend werden einige seiner zum Verstandnis der
Befunde und deren Interpretation relevante Aspekte beschrieben und um eigene me-
thodische und hochschuldidaktische Bemerkungen und Anpassungen erganzt. Zusétz-
lich wird die Ungewissheitstoleranzanalyse nach Claudia Dalbert (1999) als zweites
Instrument eingesetzt.

3.1 Design und Stichprobe

Die Grundelemente des Designs gehen auf die schulischen Forschungen Jorg van Nor-
dens zurick, in denen die narrative Kompetenz mithilfe eines PRE-POST-FOLLOW
UP-Testverfahrens bei Schiiler_innen getestet wird. Diese werden vor und nach der
Durchfihrung einer — als Intervention angesetzten — Lernreihe sowie sechs Wochen
spater mit dem gleichen Instrument getestet, um mogliche Lernprogressionen zu unter-
suchen (Norden, 2014; Norden, Neumann & Schiirenberg, 2016). Fir die Testung von
Studierenden sind Anpassungen im Ablauf und am Instrument notwendig. Im Fokus
stehen Lehramtsstudierende im Master-Studiengang Geschichte, die ihr Praxissemester
absolvieren, und damit zwei Kernveranstaltungen: das Praxissemester, ein mehrmona-
tiges Praktikum an einer Schule eigener Wahl, das von Lehrer_innen vor Ort angeleitet
wird, sowie das Vorbereitungsseminar, das im Semester vorher stattfindet und seitens
der Universitat auf die Praxis vorbereitet. Beide sollen jeweils im Rahmen der ersten
Ausbildungsphase der Lehrerbildung geeignete Interventionen darstellen, die Studie-
renden in der Umsetzung fachdidaktischer Theorie in die Praxis zu unterstiitzen und zu
fordern sowie die eigenen doméanenspezifischen Kompetenzen weiterzuentwickeln.
Dabei fungiert zuerst das Vorbereitungsseminar als theoretischer Input (u.a. Vorstel-
lung und Diskussion von empirischen Forschungen im Fach) und zur Auseinanderset-
zung mit Mdglichkeiten, fachdidaktische Konzepte in der Praxis umzusetzen (u.a.
Stundenplanung, Kompetenzorientierung, Themenfindung und Gegenwartsbezug so-
wie Einsatz von Medien historischen Lernens).® Aus dieser Vorbereitung lassen sich
dann auch entsprechende Studienprojekte anbahnen, die die Studierenden im Praxis-
semester durchfuihren (kdnnen). Die Studierenden werden das erste Mal (t1) zu Beginn
des Vorbereitungsseminars, einer im vorhergehenden Semester auf das Praxissemester
vorbereitende Veranstaltung, getestet, wodurch die Qualitat der beiden Kompetenzen
vor den Interventionen festgestellt werden kann. Am Ende des Vorbereitungsseminars
erfolgt die zweite Erhebung (t2), nach dem Praxissemester die dritte (t3), hier dann im
Rahmen eines die Praxis reflektierenden Blockseminars. Mithilfe dieser drei Testzeit-
punkte sollen Erkenntnisse ber eine eventuelle Kompetenzentwicklung gewonnen
werden (Norden, 2018; Must, 2018).

3 Im derzeitigen Format findet keine konkrete Auseinandersetzung mit der narrativen und hermeneuti-
schen Kompetenz als Sitzungsthema statt. Sie bzw. einzelne Aspekte davon werden im Zuge der oben
benannten Inhalte stellenweise beriicksichtigt und diskutiert. Die Untersuchung geht davon aus, dass die
Studierenden im Master (ber diese Kompetenzen bereits weitgehend verfiigen und durch das Vorberei-
tungsseminar und das Praxissemester mit Blick auf eine Anwendung und Vermittlung in der Schule wei-
terentwickeln.
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3.2 Methodische Fokussierung auf Studienprojekte

Fur die vorliegend beschriebene Teiluntersuchung, inwieweit explizit Studienprojekte
eine Wirkung auf die Ausbildung und Forderung narrativer und hermeneutischer Kom-
petenz haben kdnnten, ist die Betrachtung der Entwicklung von t1 nach t2 unerheblich.
Im Vorbereitungsseminar werden zwar empirische Studien in der Geschichtsdidaktik
vorgestellt und mdgliche Themen fiir die Studienprojekte der Studierenden generiert,
jedoch noch keine durchgefihrt. Zudem konnen die Studierenden noch bis zum Ende
des Vorbereitungsseminars bzw. zum Beginn ihres Praktikums in der Schule wéhlen, in
welches Fach sie das Projekt letztendlich einbinden wollen. Also stellt der Testzeit-
punkt t2 den Ist-Zustand, d.h. die Ausgangsqualitdt der Kompetenzen, und t3 eine
mdgliche Entwicklung dar. Da erfahrungsgeman nicht alle Studierenden Geschichte als
ihr Projektfach wahlen, ergeben sich je Kohorte, d.h. den Studierenden eines Semes-
ters, zwei Untersuchungsgruppen: Proband_innen mit Studienprojekt (SP) und ohne
(nSP) im Fach Geschichte (Schema 1). Beide werden getrennt gefihrt jeweils in t2 und
t3 gegenlibergestellt.

Schema 1

t1 ~ :
. Vorbereitungsseminar Praxissemester (inkl. Begleitseminar)
\/
Gruppe 1 (n=SP)

Kohorte

(n=SP/nSP)

Das Studienprojekt stellt damit die Intervention im Untersuchungsablauf dar und bildet
die Experimentalgruppe, nSP wird zur Kontrollgruppe. Wéhrend des Praxissemesters
werden die Studierenden weiterhin durch die Fachdidaktik in einem Begleitseminar
betreut. Hier erhalten beide Gruppen gemeinsam denselben inhaltlichen Input,* so dass
néherungsweise sichergestellt werden kann, dass nur das Studienprojekt selbst die
Intervention darstellt.

3.3 Instrument

Fir die Testung bei Studierenden wurde ein vierteiliger Testbogen entwickelt (Norden,
2018), der zuerst die Angabe demographischer Daten abfragt, bevor drei Seiten Test-
aufgaben folgen: (1) In der ersten Aufgabe findet sich eine Dilemma-Geschichte. Hier
wird zur Fortsetzung der auf eine Erzahlung von Samuel Johnson zuriickgehenden
Geschichte aufgefordert (vgl. Riisen, 1987, S. 18; Schmidt, 1987, S. 28-35). Durch die
Operatoren Erzahlen und Begriinden wird erwartet, dass die Studierenden eine Ge-
schichte weitererzahlen und eine dort verlangte Entscheidung treffen. Der Fokus liegt
auf der Entscheidung, wie die drei Zeitebenen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
zu verbinden sind. Dies entspricht der ersten Kategorie der narrativen Kompetenz, im
Weiteren noch als A-Reihe bezeichnet. (2) Es folgen vier Fragen zur Hermeneutik und
zur Vorstellung von Geschichte, wobei die vierte Frage die Hauptaufgabe darstellt. Die
ersten drei dienen urspriinglich als Kontrolle und Bekréaftigung fiir die Aussagen in den

4 Aktuell werden im Begleitseminar keine expliziten Inhalte und Zwischenstande aus Studienprojekten
der Teilnehmer_innen thematisiert, sondern — als Fortfiihrung des Vorbereitungsseminars — ausgewahlte
(und von den Studierenden aus dem eigenen Unterricht mitgebrachte) Aspekte und Probleme der Stun-
denplanung diskutiert und Losungen entwickelt.
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anderen Aufgabenteilen.® Erneut durch den Operator Begriinden in Kombination mit
der Beantwortung der Frage vier nach Gewichtung von Fakten, Quellen und Historio-
graphie wird von den Studierenden eine argumentative Antwort erwartet, die den
Wabhrheitsgehalt von Fakten, Quellen und Historiographie einschatzt und damit zeigt,
wie kritisch sie diesen gegentiberstehen (folgend noch als F-/Q- und H-Reihe der her-
meneutischen Kompetenz bezeichnet). (3) Zuletzt schlief3t sich eine Bilderreihe an, zu
der ein Text aufgeschrieben werden soll. Das Format dieser Aufgabe mag hinsichtlich
der Operatoren sehr offen wirken. Jedoch weisen die Bilder einen offensichtlich histo-
rischen Bezug und einen Entwicklungszusammenhang auf, die beide in einem zusam-
menhéngenden, folglich sinnstiftenden Text formuliert werden sollen. Und da ferner
flir die Geschichtsstudierenden zum Beispiel in Form einer Hausarbeit das Verfassen
einer Historie zu einer mehrfach zu absolvierenden Kernleistung ihres Studiums zahlt
und sich die zu testenden Studierenden bereits im Master befinden, wird vorausgesetzt,
dass sie die Aufgabe dhnlich verstehen und eine historische Frage formulieren (ent-
spricht der A-Reihe), Zeitverlaufe beriicksichtigen (entspricht der B-Reihe) und eigene
Wissensbestande abrufen (entspricht der W-Reihe), was in einer argumentativen Ver-
schriftlichung mundet (entspricht der K-Reihe).

Da die Auswertung der erhobenen Daten deduktiv vorgeht und einer typisierenden
und skalierenden Strukturierung folgt, bedarf es einer Kategorisierung dieser Teilkom-
petenzen und ihrer Verortung in einem Kodierleitfaden (vgl. Mayring, 2015, S. 97-99,
103-113). Die narrative und hermeneutische Kompetenz werden jeweils in drei Quali-
tdten und mehrere Kategorien unterteilt (vgl. Tab. 1): Wahrend bei der narrativen
Kompetenz die gangigen Niveaustufen basal (1), intermediar (2) und elaboriert (3)
verwendet werden, um die Erzéhltypen (Formen narrativer Sinnbildung) entriickt (=1),
traditionell und kritisch (=2) sowie genetisch (=3) zu werten (Norden, 2014), folgt die
hermeneutische den drei erkenntnistheoretischen Ansatzen naiver (1) und Kritischer
Realismus (2) sowie Konstruktivismus (3) (Norden, 2018; Must, 2018; ahnlich auch
Diaz & Shopkow, 2017). Genau genommen werden mit dem Instrument — im Gegen-
satz zur narrativen Kompetenz — nicht alle oben aufgeschlisselten Fahigkeiten der
hermeneutischen Kompetenz getestet, sondern ausschlielich die Bewertung der In-
formationsgegenstande Fakten, Quellen und Historiographie als wesentliche Kernfa-
higkeit. Zudem verbietet sich hier eine wertende Konnotation wie bei der narrativen
Kompetenz, da anzunehmen ist, dass es insbesondere beim kritischen und konstrukti-
vistischen Typus stark von der eigenen Uberzeugung und Einstellung abhéngt, wie sich
das Verstandnis wissenschaftlicher Wahrheit auspragt. Eine Wertung erfolgt diesbe-
zglich nur als Abgrenzung vom naiven Typus, wie die Bezeichnung bereits deutlich
macht.

Die oben erwéhnte Pilotierung des Projekts im Sommer 2016 bestatigte schliellich
die Validitat des Testinstruments — neben vorherigen schulischen Untersuchungen von
van Norden (2014) sowie von van Norden et al. 2016) in einem &hnlichen Design
(Konstruktvaliditat nach Mayring, 2015, S. 127). Hier wurden gezielt Extrem- und
Normalgruppen getestet und deren Aussagen ausgewertet, um den Testbogen hinsicht-
lich der Aufgabenstellungen zu optimieren und den Kodierleitfaden anzupassen; erwar-
tungsgeman schnitten die Extremgruppen deutlich anders ab als der Durchschnitt (Ext-
remgruppenvaliditit nach Mayring, 2015, S. 124).

5 Jedoch zeigte sich im Laufe der Erhebungen, dass die bisherigen Antworten der Proband_innen hier
wenig vergleichbar sind, weshalb diese nur in Einzelbetrachtungen herangezogen werden.
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Tabelle 1: Qualitaten und Kodierleitfaden (gekirzt; ohne Ankerbeispiele) (erweitert
und angepasst nach van Norden (2014, S. 274-277) durch Thomas Must,
Jorg van Norden, Peter Riedel nach einem Vorschlag von Jérg van Norden

aus dem Jahre 2016)

Qua-

litat/ Beschreibung

Kode

Al Entriicktes Erzéhlen: Aussagen tber Geschehenes werden nicht auf die
Gegenwart bezogen. Sie bilden eine eigene Welt, die keine Relevanz fir
aktuelles Handeln hat, indessen ermdglichen sie kleine Fluchten aus dem
Hier und Jetzt.

A2.1 | Traditionales Erzahlen: Aussagen uber Geschehenes orientieren aktuelles
Handeln: Was damals richtig war, ist es auch heute noch.

A2.2 | Kritisches Erzéhlen: Aussagen uber Geschehenes orientieren aktuelles
Handeln: Was damals richtig war, ist heute falsch. Es gilt, alles anders zu
machen.

= A3 | Genetisches Erzahlen: Aussagen liber Geschehenes und Gber das, was

g jetzt geschieht, orientieren aktuelles Handeln. Was damals richtig war

g und was heute richtig ist, geht auseinander, aber beides wird in die Uber-
ﬁ legung einbezogen, was jetzt zu tun ist.

=

© B1 | Aussagen uber Geschehenes klammern das zeitliche Nacheinander aus und
§ stellen die Geschehnisse der Vergangenheit undifferenziert nebeneinander.

B2 Aussagen machen das Nacheinander der Geschehnisse der Vergangenheit
deutlich.

B3 Aussagen beriicksichtigen, wie lange ein Geschehen gedauert hat. Sie
benennen, was sich verandert und was sich wiederholt hat. Geschehnisse
unterschiedlicher Dauer werden verglichen.

W1 | Sporadisches Wissen.

W2 | Kontextualisierung.

W3 | Bewertung und Beurteilung.

S é K1 | Aussagen werden unverbunden aneinandergereiht.
E _(C% K2 | Aussagen werden inhaltlich plausibel verknupft.
k= ‘§ K3 | Aussagen machen Ambivalenz deutlich.
F1 Fakten sind die wahren, nicht mehr hinterfragbaren VVergangenheitspartikel.
F2 | Fakten haben einen wahren Kern, der durch kritische, kontextualisierende
. Prifung sichtbar wird.
& F3 | Fakten sind Konstrukte zu Geschehenem. Ontologischen Charakter hat
“éi lediglich das Nacheinander im Geschehen.
o
ﬁ Q1 Quellen sagen uns, wie es war. Sie geben den Sinn vor, sie machen Sinn.
5 Aussagen machen das Nacheinander der Geschehnisse der Vergangenheit
% deutlich.
% Q2 Quellen haben einen wahren Kern, einen Sinn, der durch Quellenver-
£ gleich und Quellenkritik erkennbar wird.
T Q3 Quellen entstehen, wenn Historiker_innen etwas befragen, um sich ein
Bild von der Vergangenheit zu machen, indem sie Sinn stiften.
H1 Historiographie sagt uns, wie es war.
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H2 Historiographie hat ihren wahren Kern, der durch Vergleich und Quel-
lenbezug zugéanglich wird.

H3 Historiographie ist standortgebundene, intentionale Kommunikation.

4. Interpretationsversuche erster Befunde

Es lagen aus zwei Kohorten, dem Wintersemester 2016/17 und dem Sommersemester
2017, von 28 Proband_innen je drei handschriftlich ausgefiillte Testbégen in Papier-
form vor. Diese wurden transkribiert, in atlas.ti hochgeladen und mithilfe des oben
beschriebenen Leitfadens kodiert. Die damit zu allen drei Testzeitpunkten erhobenen
Daten ermdglichten bereits erste Aussagen zur Entwicklung der Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden, die jedoch erniichternd ausfielen (Norden, 2018; Must, 2018).
Diese Daten wurden hier mit dem Focus auf die Studienprojekte erneut ausgewertet.
Die Kodierung war weitgehend unproblematisch (Intercoderreliabilitit von .70 bis .87).
Nach den beiden oben benannten Gruppen selektiert ergeben sich folgende Werte:

Tabelle 2: Erhebung der Kohorten WS2016/SS2017 (n=28) zur narrativen Kompe-
tenz (Auswertung Thomas Must; Transkription Lukas Schmidt, 2017/18)

A-Reihe® B-Reihe W-Reihe K-Reihe
t2 t3 t2 t3 t2 t3 t2 t3
SP (n=16)

o 1 14 16 1 4 2 6 7 6

5 2 12 10 12 10 14 10 5 5
[}

'-g 3 6 6 3 2 0 0 4 5
¥

MW’| 175 169| 213 1.88| 188 1.63| 181 1.94

SD| 059 0.46| 048 060| 033 0.48| 081 0.83

M 1.75 150| 200 200| 2.00 2.00| 200 2.00

P 74 04 16 65

d -.08 -.67 -47 12

nSP (n=12)

o 1 9 15 2 4 3 3 4 2

5 2 14 71 10 6 8 8 5 8
[}

'-g 3 1 2 0 2 1 1 3 2
¥

MWE| 167 146] 183 183| 183 183 192 200

SD| 031 043 037 069| 055 055 076 0.58

M 150 150 200 200| 2.00 200 200 2.00

P 24 1.00 1.00 75

d -.45 .00 .00 .09

6 Die Daten der A-Reihe ergeben sich aus dem Aufgabenteil 1 und 3 des Testbogens, daher ist n in dieser
Spalte doppelt so hoch, d.h. n=32 fiir SP und n=24 fir nSP, alle anderen Reihen wurden nur in Aufga-
benteil 3 kodiert. Fir die Berechnung der Werte flir Mittelwert bis t-Test wurden aber n=16 und n=12
genutzt, jedoch mit den Mitteln aus Aufgabe 1 und 3, z.B. Proband hat in Aufgabe 1 die Kodierung 1
und in Aufgabe 2 die Kodierung 2 erhalten, somit ist sein Wert zur Berechnung der A-Reihe 1.5.

7 MW = Mittelwert; SD = Standardabweichung; M = Median; p = t-Test; d = Effektstarke nach Cohen.

8 MW = Mittelwert; SD = Standardabweichung; M = Median; p = t-Test; d = Effektstarke nach Cohen.
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Mittelwerte im Vergleich: NK
11112131415161,71819 2 212223242526272829 3
A-SP
A-nSP

B—-SP
B—nSP

W-SP
W-nSP

K-SP
K-nSP

mT2 mT3

Tabelle 3: Erhebung der Kohorte WS2016/SS2017 (n=28) zur hermeneutischen Kom-
petenz (Auswertung Thomas Must; Transkription Lukas Schmidt, 2017/18)

F-Reihe Q-Reihe H-Reihe K-Reihe
t2 t3 t2 t3 t2 t3 t2 t3
SP (n=16)

> 1 11 10 9 9 4 6 3 4

S5 2 0 3 5 6 8 9 8 9

S 5 3 2 1 4 1 5 3
o
X

MW| 163 156| 156 150f 2.00 1.69| 2.13 1.94

sD| 093 0.79| 070 0.61| 071 0.58| 0.70 0.66

M| 100 1.00( 1.00 100/ 200 2.00| 2.00 2.00

p .20 72 17 42

d -.60 -.09 -43 -21

nSP (n=12)

- L 5 6 4 7 1 4 1 3

s 2 4 5 7 5 7 8 5 4

2 3 1 1 0 4 0 6 5
(=]
v

MW| 183 158| 175 142 225 167| 242 2.17

SD| 080 0.64| 060 0.50| 060 0.47| 0.64 0.80

M| 200 150( 2.00 100/ 200 2.00| 250 2.00

p .34 17 .05 .27

d -.28 -41 -.61 -.40
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Mittelwerte im Vergleich: HK

1111213141516171819 2 212223242526272829 3
F-SP
F-nSP

Q-SP
Q-nSP

H-SP
H-nSP

K-SP
K-nSP

HT2 mT3

4.1 Beantwortung der Fragen mithilfe der Daten

Wie oben bereits erklart, sind die Befunde von t1 fiir vorliegende Teiluntersuchung
nicht relevant; es sei aber vermerkt, dass es insgesamt zu keiner signifikanten Entwick-
lung von t1 nach t2 gekommen ist, wodurch das Vorbereitungsseminar als Intervention
weitgehend erfolglos blieb (Must, 2018). Mit Blick auf die Daten von t2 und t3 (siehe
Tab. 2 und Tab. 3) kénnen Versuche unternommen werden, die eingangs gestellten
Fragen zu beantworten. In beiden Gruppen (SP/nSP) kann keine signifikant positive
Entwicklung bei der narrativen Kompetenz (Tab. 2) festgestellt werden (i); in der
B-Reihe der Gruppe SP zeigt sich sogar eine signifikant negative Entwicklung. Die
beiden Gruppen unterscheiden sich nur wenig hinsichtlich ihrer Qualitat bzw. schwan-
ken sehr stark im Verlauf von t2 nach t3, wodurch es keine explizite Rangordnung gibt
(ii). Auffallig ist allerdings, dass SP in den ersten drei Reihen tendenziell schlechter in
t3 als in t2 abschneidet, wéahrend das bei nSP nur in der A-Reihe vorkommt. Die Stu-
dierenden werden — alle Reihen betrachtend — mehrheitlich auf dem zweiten Niveau
kodiert und erz&hlen damit insgesamt eher traditional oder kritisch, d.h., sie zeigen ein
Erkenntnisinteresse in der Gegenwart, beriicksichtigen jedoch noch nicht Veranderung
und Bestandigkeit von Geschehenem gleichermalien, um zu einer differenzierten Er-
zahlung oder Entscheidung zu gelangen. Sie halten entweder an Vergangenem fest
oder distanzieren sich génzlich davon. In der A-Reihe allein sind jedoch auch viele,
teils die Mehrheit der Studierenden als entrlckt erzdhlend kodiert wurden, d.h., sie
nehmen zeitdifferente Aspekte kaum wahr und beziehen die Gegenwart nicht mit ein.
Eine geschlechtsspezifische Unterscheidung ist wenig zielfihrend, da die Verteilung
sehr unausgeglichen und personell zu gering ist (SP: 6w zu 10m; nSP: 7w zu 5m).

Betrachtet man die Daten zur hermeneutischen Kompetenz (Tab. 3), ergibt sich ein
ahnliches Bild, dass es auch dort zu keiner signifikant positiven Entwicklung gekom-
men ist (i). Nur in der H-Reihe der Gruppe nSP ergibt sich eine duRerst negative Ent-
wicklung. Im Unterschied zur narrativen Kompetenz ist hier die Gruppe nSP aber —
trotz der Schwankungen — weitgehend besser kodiert worden (ii), wenngleich sich
aufgrund der mangelnden Entwicklungen daraus keine Aussage Uber die Funktion der
Studienprojekte ableiten lasst. Die Studierenden sind abgesehen von Historiographie
im Wesentlichen Fakten und Quellen gegentiber sehr unkritisch und wahrheitsglaubig,
was mit Blick auf deren bisherige universitare Ausbildung in den Geschichtswissen-
schaften doch problematisch scheint (Must, 2018), allerdings in aktuellen Untersu-
chungen der Bielefelder School of Education (BiSEd) zu epistemischen Uberzeugun-
gen von Studierenden im Allgemeinen — mit Blick auf die Items Wahrheit und
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Sicherheit der Fachwissenschaften — ebenfalls aufgefallen ist.° Auch bei der hermeneu-
tischen Kompetenz bestétigt sich wie zuvor schon bei der narrativen die Tendenz, dass
SP von t2 nach t3 schlechter kodiert wird, was hier aber auch auf nSP zutrifft. Die
Befunde in Ganze legen nahe, dass die Studienprojekte keine Lernprogression befor-
dern (iii). Folglich ist die Intervention ,,Studienprojekte* bei der Forderung doménen-
spezifischer Kompetenzen im Fach Geschichte in der aktuellen Form nicht erfolgreich

(iii).
4.2 Storvariablen und Aussagekraft der Befunde

Die oben formulierte Schlussfolgerung muss jedoch unter Beachtung einiger Storvari-
ablen gesehen werden. In methodischer Hinsicht ist aufgefallen, dass Studierende gele-
gentlich in der Aufgabenstellung zur Dilemma-Geschichte nicht historisch, sondern
moralisch argumentieren und damit zeitdifferente Ereignisse weitgehend ausblenden
sowie offensichtlich nicht die Notwendigkeit eines Gegenwartsbezugs erkennen. Das
macht die Kodierung der Aussagen schwierig bzw. fuhrt in den meisten dieser Félle
zur Einstufung als entriickt (A1) erzdhlend. Das Vorkommen solcher Félle hauft sich
und relativiert das schlechte Abschneiden in der A-Reihe, hat allerdings keinen er-
kennbaren Einfluss auf die Unterscheidung der beiden Probandengruppen hinsichtlich
der Intervention durch die Studienprojekte. Im Fortgang der Untersuchung sollte diese
Variable weiter beobachtet werden und gegebenenfalls zu einer Optimierung der Auf-
gabenstellung anregen. In diesem Kontext mag vielleicht auch eine Testermiidung
hineinspielen kénnen, d.h., Studierende lesen beispielsweise die Aufgabe nicht richtig,
beantworten vereinfacht oder gar nicht und wiederholen Antworten aus vorhergehen-
den Testungen. Derartige Félle sind erkennbar vorgekommen, aber noch nicht auffal-
lig; eine fortlaufende Beobachtung wird berticksichtigt.

Eine weitere Variable, die Intervention betreffend, zeigt sich darin, dass die Themen
der Studienprojekte von den Studierenden relativ frei wahlbar und nicht immer eindeu-
tig mit den hier untersuchten Kompetenzbereichen zu verkniipfen sind, d.h., aus einer
Beschéftigung mit bestimmten Themen muss nicht zwangslaufig eine Reflexion aller
fiir diese Kompetenzen notigen Kategorien bzw. Fahigkeiten und Fertigkeiten folgen.
Es macht daher Sinn — auch unter der Beriicksichtigung der recht kleinen Probanden-
zahlen —, eine ndherungsweise Einteilung der von den Studierenden untersuchten The-
men hinsichtlich ihrer minderen oder starkeren Verknupfung mit den Kompetenzberei-
chen vorzunehmen. Bei der Sichtung der entsprechenden Arbeiten war festzustellen,
dass etwa 70 bis 80 Prozent der Studienprojekte eindeutige bzw. erkennbare Beziige
zur Auseinandersetzung mit den hier benannten Kompetenzen aufweisen und sich nur
vereinzelte Studierende mit génzlich anderen Themen beschéftigten. Die Themenwahl
wird daher wohl nicht ausschlaggebend das Ergebnis beeinflusst haben. Die konkrete
Auseinandersetzung mit den Kompetenzen hingegen muss aber nicht zwangslaufig
bedeuten, dass die Studierenden auch jede der benannten Kompetenzen im Einzelnen
fiir sich reflektiert haben. Genauso ist zu berticksichtigen, dass die erfolgreiche Ver-
mittlung einer Kompetenz nicht zwangslaufig bedeutet, dass auch die vermittelnde
Person von dieser Uberzeugt ist bzw. sie selbst anwendet (vgl. auch Notizen zu Einstel-
lungsstabilitaten bei Nitsche, 2016, S. 166).

Ferner wurde recht haufig — unabhangig von den Testungen und damit auch nicht
systematisch — in den Seminaren eine gewisse Sorge der Studierenden um die Auswir-
kungen neuer theoretischer Konzepte auf die praktische Umsetzung in der Stundenpla-
nung und damit auf die méglichen Lernreaktionen der Schiller_innen wahrgenommen.
Dahinter konnte sicher auch die Frage stehen, ob nicht im System Schule die dort etab-
lierte Praxis der einzige Weg ist, vor einer Klasse bestehen zu kénnen, obwohl die-

® Dies wurde am 14.02.2018 in einem Vortrag von Johanna Lojewski und André Brandhorst in der Biele-
felder Geschichtsdidaktik aus den laufenden Untersuchungen berichtet.
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se Praxis geschichtsdidaktisch obsolet erscheint (vgl. Norden, 2017; angedeutet bei
Hascher, 2012, S. 112). Konnte das vielleicht sogar die oben erwéhnten Rickschritte
von t2 nach t3 erkléren? Die Vermutung einer vorliegenden Ungewissheitsintoleranz
liegt nahe und wurde daher in der Untersuchung mitberticksichtigt. Personlichkeits-
merkmale konnen sich durchaus derart stark ausprdgen, dass sie grundsatzlich eine
Lernprogression in beiden Gruppen beeinflussen (vgl. Mayr, 2014). So ist bei dieser
Studierendengruppe eher eine Ungewissheitsintoleranz bzw. eine duBerst geringe Un-
gewissheitstoleranz festzustellen (siehe Tab. 4), die mithilfe des Analyserasters nach
Dalbert (1999)% getestet wurde und ihre bereits vorliegenden Erkenntnisse zur Unge-
wissheitstoleranz bei Lehrkréften widerspiegelt (Dalbert & Konig, 2007; Dalbert &
Radant, 2010).

Tabelle 4: Testung der Ungewissheitstoleranz (nach Dalbert 1999) in t3 (Auswertung:
Thomas Must)

alle Probanden SP/nSP w/m
n=28 n=16 (davon 6w; 10m) / 12 (davon 7w; 5m) n=13/15
MW 3.45 3.23/3.73 3.42/3.47
SD 0.80 0.87/0.59 0.47/1.00
M 3.63 3.44/3.75 3.63/3.5

Unterscheiden wir zwischen den oben aufgeschlisselten Gruppen SP und nSP, zeigt
sich letztere als minimal toleranter. Es kénnten Fragen aufkommen, ob als eher intole-
rant einzuschatzende Studierende haufiger zur Durchfiihrung eines Studienprojekts
neigen. Moglicherweise sind aber auch geschlechtsspezifische Unterschiede erkennbar.
In Anbetracht der GruppengrélRe und der nur geringen Unterschiede sind Antworten
auf diese Fragen aber zu diesem Zeitpunkt nicht einmal tendenziell abzuschéatzen.
Nichtsdestotrotz bleibt die Erkenntnis, dass — der Theorie folgend — die Gruppe insge-
samt deutlich zu wenig tolerant ist, um auf neue Herausforderungen flexibel und aufge-
schlossen zu reagieren. Diese Intoleranz — oder geringe Toleranz — wirkt sich vielleicht
nicht konkret auf die Durchflihrung des Studienprojekts aus, pragt aber moglicherweise
ihre Reflexion. Demnach konnten intolerante Proband_innen flr sie neuen theoreti-
schen Inhalten und Ergebnissen aus dem Projekt misstrauisch gegentiberstehen oder
sich gar vehement gegen Erkenntnisse wehren, die ihren Uberzeugungen widerspre-
chen (Reusser & Pauli, 2014, S. 645-646; Gess, Deicke & Wessels, 2017, S. 85).

5. Konsequenzen fiir den Umgang mit Studienprojekten

Um die Intervention ,,Studienprojekt™ wirksam zu gestalten (iv), bedarf es einer Sensi-
bilisierung flr die Kompetenzbereiche und einer Konkretisierung der entsprechenden
wahlbaren Themen. Die Studierenden miissen ein Bewusstsein fiir ihren doménenspe-
zifischen Habitus entwickeln und in der Lage sein, diesen kritisch zu reflektieren. Die
Grundlage zur Optimierung der Intervention liegt folglich im Vorbereitungsseminar
und fortfiihrend auch im Begleitseminar. Dafiir miissen aktuelle Inhalte und Methoden
der Veranstaltung im Hinblick auf die anvisierten Kompetenzen sukzessive tberdacht
und immer wieder neu angepasst werden, bis die Intervention kontinuierlich erfolg-
reich verlauft.

10 Das Analyseraster ordnet acht Aussagen zum Umgang mit (Un-)Gewissheit den Werten 1-6 (intolerant
bis tolerant) zu.
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5.1 Optimierung des VVorbereitungsseminars

Es ist geplant, ab dem Sommersemester 2018 in den Vorbereitungsseminaren themati-
sche Bausteine zu implementieren, die sich explizit mit Narrationen und dem Umgang
mit Fakten, Quellen und Historiographie auseinandersetzen und damit den beiden
Kompetenzbereichen zuspielen. Es geht dabei nicht ausschlieBlich um die Haltung der
Studierenden, sondern besonders auch um die Auswirkung dieser Haltung auf Schi-
ler_innen, die sie in ihrem Schulpraktikum unterrichten. Hierzu dienen Unterrichtsbei-
spiele in Form von Stundenentwirfen und Schilerprodukten. Auf diese Weise konnte
auch einer mgglichen Ungewissheitsintoleranz begegnet werden. Flr diese Anpassun-
gen des Vorbereitungsseminars sollen in einem ersten Durchlauf zwei Sitzungen ge-
nutzt werden. In dem darauffolgenden Begleitseminar missen diese Inhalte immer
wieder anhand konkreter Beispiele, die die Studierenden selbst aus dem Praxissemester
mitbringen, thematisiert und reflektiert werden. Nur so lasst sich langfristig ein Be-
wusstsein stetiger Relevanz dieser Kompetenzen bei den Studierenden verankern.
Wichtige Rahmenbedingungen sind im Besonderen eine hohere Transparenz der Lern-
ziele, eine handlungsorientierte Auseinandersetzung mit den testrelevanten Inhalten
und eine Berticksichtigung des sich voraussichtlich in den kommenden Testungen wei-
ter bestatigenden Verdachts einer Ungewissheitsintoleranz bei den Studierenden. Ahn-
liche Anpassungen sind fiir das Begleitseminar angedacht, das die universitére Betreu-
ung der Studierenden wéhrend des Praxissemesters sicherstellen soll und damit derzeit
die einzige Moglichkeit darstellt, die sich im praktischen Teil ihrer Ausbildung befind-
lichen Studierenden universitar fachdidaktisch zu begleiten. Hier ware eine Uberle-
gung, Intoleranz mit konkreten Unterrichtsbeispielen zur Stundenplanung und Schi-
lerreaktionen zu begegnen, indem mit den Studierenden mogliche Auswirkungen neuer
Konzepte an Beispielen diskutiert werden, um das Mal} an Ungewissheit so weit wie
mdoglich einzuddmmen bzw. ein Repertoire an Handlungsoptionen zu schaffen (vgl.
Hericks, 2006, S. 463-468; Martinek, 2007, S. 182-183). Mit einer solch reflexiv und
diskursiv orientierten Methode lieRe sich auch die Gefahr einer Indoktrination (vgl.
Golser, 2015, S. 65f.) der Studierenden zumindest einddmmen.

5.2 Mehrwert fiir die Studienprojekte (iv)

Da die inhaltlichen Bausteine im Vorbereitungsseminar nicht als reine theoretische
Inputs vermittelt, sondern mit der unterrichtlichen Praxis verknupft werden, ergibt sich
eine kritische Reflexion ber die Anwendbarkeit der geschichtsdidaktischen Theorie,
die Chancen, Grenzen und Desiderate aufzeigen kann. In dieser Phase lassen sich ide-
alerweise Themen fir Studienprojekte generieren; so lasst sich ihnen ein deutlicher
Bezug zu den Kompetenzbereichen verleihen, und Studierenden wird eine gezielte
Reflexion ermdglicht. Folglich lasst sich auch die andere Stérvariable — Studienprojek-
te mit geringem Bezug zur narrativen und hermeneutischen Kompetenz — weitgehend
umgehen. Hier stellt sich noch die Frage, ob und inwieweit das Vertiefungsseminar,
eine methodisch beratende und ebenfalls das Praxissemester begleitende Veranstaltung
ausschlielich flr Studierende mit Studienprojekt im Fach, lenkend eingreifen bzw. fiir
etwaige Zwischenreflexionen genutzt werden sollte.

6. Fazit und Ausblick

Es zeigt sich, dass das Studienprojekt im Fach Geschichte bzw. dessen inhaltliche und
methodische Rahmung in den universitdren Veranstaltungen offensichtlich optimiert
werden muss, um fir die Studierenden auch einen Mehrwert hinsichtlich der Ausbil-
dung der hier angenommenen Kernkompetenzen als angehende Geschichtslehrer_innen
zu bieten. Abhéngig davon bahnt sich bereits eine weitere methodische Frage an, die in
den Folgeuntersuchungen und bei der Optimierung der Veranstaltungen des Praxisse-
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mesters berticksichtigt werden muss: Was ist eine zufriedenstellende Lernprogression?
Ohne Frage ist es immer wiinschenswert, die Studierenden am Ende ihrer Ausbildung
auf den hochsten Niveaus der Kategorien einordnen zu kénnen. Doch wo liegen die
Mindeststandards, die fiir die zweite Ausbildungsphase der Lehrerbildung erfllt wer-
den miissen? Ein genauerer Abgleich des Kodierleitfadens und der Erfolgserwartungen
des Forschungsdesigns mit den Vorgaben der KMK (2017/2008) sowie eine Priifung
der Potenziale der zweiten Phase werden in der Fortfiihrung des Projekts ebenfalls zu
berticksichtigen sein. Hier laufen bereits erste Anfragen an Studienseminare, um Pro-
band_innen in der Referendarausbildung mobilisieren zu kénnen. Ebenso wurden erste
Schritte unternommen, andere Universitaten mit &hnlichen Curricula in der Lehramts-
ausbildung als Vergleichsgruppen fiir diese Testungen zu gewinnen. Ferner kdnnte
auch ein kontinuierlicher Fokus auf geschlechtsspezifische Betrachtungen interessante
Ergebnisse liefern, da oben vorgelegte Ergebnisse die Vermutung nahelegen, dass
weibliche Studierende tendenziell qualitativ besser in den Kompetenzbereichen ange-
hender Geschichtslehrer_innen abschneiden.
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