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Entwicklung standardisierter Testinstrumente 
zur Erfassung der Wirksamkeit von 
Geschichtsunterricht1 

1. Einfl.lhrung 

Die Frage, wie nachhaldge Lernprozcsse be.i Schil.lcrinncn und Schi.ilern an­
geswGen werden ko nnen, stehr im Keru jeLlcr (fachdidaktischen) Umer­
cidltsforschung. Empirisch isr vielfach belegr, class weniger die Organisari­
onsformen (wie z.B. die Klassengro~e) cinen Einfluss auf das Lemen (bzw. 
den Ler nerfolg) und die Enrwicklung der Schi.ileri11!len und Sd1i.i.ler haben 

(Hattie 2009; Seidel!Shavelson 2009), sondern die Tiefenstrukru ren des 

Unterrichts, das heiEt die im Unterricht stattfindenden Lehr-Lernprozesse 

{Kunter/Traurwcin 20 13).1 Allerdings bieter ,gurer" Unrerridu, der Lern­
prozesse anstol1en und versre£igen konme, noch keine Garantie rlir die Lern­
erfolge der Schi.i.le.rinnen und Schiller. £m ,Angebot-Numu1gsmoddl" 
(He! mke 20 !2, 73) wird Unrerrich t a.ls ein Angebot versranden, das von den 
Lernenden genutzt werden.kann (oder auch nidu). Kulrurelle und insciru­
rionelle Rahmcnbedingungen, VorausserLungen Jer Lehrkrafre und der Ler­
nenden wie auch der Klassenkontexr haben einen Einfluss auf die Akzeptanz 

des Unterrichts. 
Unrerrichtsqualitat lassr sich dar<'ln fesrmachen, lnwieweir es Lehrkraften 

gelingt, bei den Lernenden Lernprozesse anzusrogen und aufrech(7lle.rbal­
ren, die zu den gewi.inschrcn Lemeffckren fii.hrcn. Die Bcwerrung des Un­

rerrichrs kann normariv e.rfolgen, indem Werrvorsrellungen , wie Unrerricht 

Im Rahmen eines vom B;\-[BF (Bunde,ministerium llir BildunE' und Forse hung, Prn­
j<!kt-Nummer: OIJGOLJ 13) gefi:\rdcrren Disse rtat inn~rojekrs wurdcn Te;tihsurtmen­
tc z,ur.Erfa.sS\Iltg dcr Wirksamkcil einer Umerrichr.simerven rion emwickdt. 

2 Kumer undTrautwein (201.3) haben in ihrer Einfilh.ung z.ur ,,Psychnlvgie des Unrer­
ridm" den B.:irr.tg der Psychologic und empirlschen Bildungsforsd1U tlg bel der The· 
oriebildLang des guren (~ gdlngendcn) Umerridm wie auch hinsichtlich der For­
schu ngsmethoden auf Ba!ils der aktudlcn Umerriclusforschung wl!lmmcngefum. 
Oer vc.rllcgende Beitrag schlid~r in den d nleirenden Ausfti.hrungen :lll dic:sc Uber.lc· 
gungcn an. 
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zu sein hat, vorgegeben werden (Berliner 2005, 207). Zum Beispiel wird im 

Fach Geschichte als Norm gesetzt, dass die Lernenden die Bedeutung der 

Geschichte für ihre eigene Gegenwart reflektieren. Daher wird in einer Lehr­
probenstunde als Pluspunkt gewertet, wenn von dem im Unterricht behan­

delten historischen Thema eine Brücke in die Gegenwart geschlagen wird. 

Neben der normativen Setzung kann die Qualität des Unterrichts daran fest­

gemacht werden, ob die gewählten Methoden oder Strategien zu den er­

wünschten Effekten führen (Berliner 2005; Dirton 2006). Für das obige 

Beispiel bedeutet dies, dass- beispielsweise in einem Test- in den Blick ge­

nommen wird, ob die Lernenden die Bedeutung eines historischen Themas 

rarsächlich im Hinblick auf die eigene Gegenwart bedenken. "Qualitive 
teaching" im Verständnis von Berliner (2005) liegr vor, wenn beide Perspek­

tiven miteinander verknüpft werden, wenn also die Zielsetzung des Unter­

richts sinnvoll und wünschenswert ist und gleichzeitig die gewünschten 

Wirkungen zeigt. In unserem Beispiel würde das bedeuten, dass die Lernen­

den aufgrund einer im Unterricht vorgenommen "Aktualisierung" das The­

ma der Stunde in der Bedeutung für ihre eigene Gegenwart reflektieren. 

Wenn qualitätsvoller Geschichtsunterricht empirisch untersucht wird, 

tragen die Fachdidaktik Geschichte und die empirische Bildungsforschung 

spezifische Anteile bei. Basierend auf einer Theorie des historischen Denkens 
formulieren Fachdidaktikerlinnen Lernziele, Einsichren oder Kompetenzen, 

die die Lernenden in der Beschäftigung mir dem Fach erreichen sollen. Zu­

dem werden Lern- und Unterrichtsmethoden entwickelt, von denen man 

annimmt, dass damit die gewünschten Wirkungen bestmöglich erreicht 

werden können. Theoretische Überlegungen wie auch praktische Erfahrun­

gen spielen hierbei eine wesentliche Rolle. Von der empirischen Bildungs­
forschung hingegen kommen Impulse zur Frage, welche Faktoren der Un­

terrichtsgesralrung zu gelingendem Unterricht führen können. Zudem stellt 

sie ein seit Jahren erprobtes Methodenarsenal zur Verfügung, um die Wirk­

samkeit des Unterrichts im Hinblick auf die avisierten Ziele empirisch zu 

überprüfen. 
Will man nicht nur Aussagen über den jeweils beobachteten Unterricht 

treffen, sondern die Wirksamkeit bestimmter Methoden oder Unterrichtsfor­

men grundsätzlich in den Blick nehmen, kommt d ie Prüfung mittels quanti­

tativer, statistischer Verfahren ins Spiel. Die Überprüfung, ob bestimmte Be­

obachtungen in einer Stichprobe auch in der Gesamtpopulation gelten (z.B. 

ob aus den Ergebnissen zur Wirksamkeit einer speziellen Unterrichtsmetho­

de in einer Stichprobe von neunten Klassen des Gymnasiums im Regierungs­

präsidium Tübingen auf die Eftektivität dieser Methode bei allen Gymnasial­

schülerinnen und -schülern der neunten Klassenstufe in Baden-Wünremberg 
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gesch lossen werden kann), gehöre in den Bereich der ,.I.nfcr~nzsradscik' 
(="schließende Srariscik"). Diese Aussagen sind allerdings immer zu einenge· 
wissen rademir "Unsidw·heit" bd1afrer. Sratiscische Tests können beispiels­
weise Auskunft darüber geben, wie wahrscheinlich es ist, dass ein besrimmrer 
Unterschied zwischen zwei unterschiedlichen Unrerrichrsmerhoden "per Zu­
full" auftritt, obwohl beide Methoden in Wirklichkeit gleich effektiv ·ind. 
Wenn mit einem statistischen Test nachgewiesen wird, dass die Zufallswahr­
scheinlichkeit gering ist w1d unterhalb eines fcsrgesemen (Signifikanz)l i­
veaus liegt, isr das Teste.rgehnis .,sratistisch signifikant". 

Da bei infere.nz ratistischen Analysen meisr mir relariv großen Stichproben 
(ofrmals mehrere hundenSchülerinnen und Schüler) gearbeirer werden muss, 
ist man auf srandard.isierre lnsrrumenre angewie en, die die Wirkung von Un­
terricht objektiv, rdiabel, valide und (zeir)ökonomi)ch messen. Bevor Jas Vor­
gehen bei der Enrwicklung von Messinstrumenten detailliert beschrieben 
wird, wird im Folgenden vorgeste.llr, welche Wirkfakroren Ge.~dlichtsume.r­
richt gelingen lassen und welche Ziele biermir erreiche werden saUen. 

2. Wirkfaktoren und Ziele gelingenden 
Geschichtsunterrichts 

Was sind die Wirkfakrorc:n, die Unterricht gdingc:n lassen? Eine Vielzahl von 
Merkmalen "gmen Umerrichts", die im Zusammenhang mit günstigen 
Schülerergebnissen stehen, wurden in den letzten Jahren empirisch bestätigt 
(Hatrie 2009; Helmke 2012; Seidd/Shavelson 2007) und in Form von Lis­
ten zusammengestellt (z. B. Brophy/Good 1986; Hclmke 2012; Lipowsky 
2009; Meyer 2004). Diese Merkmale lassen sich nach. den Befunden der em­
pirischen Unterrichtsforschung drei Dimensionen des Unterrichts zuordnen: 
der kognitiven Aktivie.rung, der Klassenführung und der konstruktiven Un­
terstützung (Kiieme u. a. 2001; Klieme 2006; Klieme/Rakoczy 2008). Diese 
Tiefenstrukturen gelten für jeden Umerricht, ungeachtet der Fachdisziplin. 

Die Ziele des Geschichtsunterrichrs hingegen werden fachdidaktisch de­
finiert. Gemeinhin sollen im Geschichtsunrerricht historische Kamperenzen 
und themenspezifisches Wissen vermitreit werden. Häufig wird das Verhält­
nis zwischen "Kompetenzen" und "Wissen" in der Geschichtsdidaktik dis­
kutiere. Unter "Kompetenzen" werden seir der sogenannten "Kiieme-Exper­
tise" (Kiieme u. a. 2003) meist "Fähigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaf­
ren" {72) verstanden. Für das Fach Geschichte bedwret dies ,.die Fähigkeit, 
Fertigkeit und Bereitschaft, hisrorisch zu denken" (Schreiber u. a. 2007, 17). 
Unter "Wissen'· hingegen wird eher ein Daten- und Faktenkanon als Mini­
malanforderungfür bestimmte Themen verstanden (Kühberger 20 12). 
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Will man in standardisierten Messinstrumenten erfassen, ob und wo­

durch der Geschichtsunrerricht die vorab gesetzten Ziele erreicht, dann 

müssen zum einen die drei Tiefendimensionen des Unterrichts in den Blick 

genommen werden, zum anderen die Ergebnisse hinsichdich des erworbe­

nen Wissens und der vermittelten Kompetenzen. Um die Tiefendimensio­

nen des Unterrichts zu bestimmen, stehen erprobte Instrumente aus einer 

VielzJhl grog angelegter Studien zur Verfügung, beispielsweise aus der 

"Pythagoras"-Studie, die den Zusammenhang von Unterrichtsqualität und 

Mathematikleistungen untersuchte (Rakoczy u. a. 2007), oder aus der 

DESI-Srudie, in der deutsch-englische Schülerleistungen im internationalen 

Vergleich erfasst wurden (Kiieme/ßeck 2007). Das "Deutsche lnstirut für 

Internationale Pädagogische Forschung" (DIPF) stellt in einer allgemein w­

giinglichen Datenbank die bisher eingesetzten Instrumente zur Erfassung 

der Unterrichtsqualität zu I Verfügung (hrrp:/ /www.dipf.de/dellnft·astruktu­

ren/ forsch u ngsi nstrum en tel datenban k-zur-quali taet-von -schule). Die Reli­

Jbilität und Validität dieser Instrumente zur Unterrichtseinschätzung aus 

Sicht der Schüler, der Lehrkräfte oder der externen Beobachter wurden be­

reits mehrfach untersucht (z.B. Clausen 2002; Gruehn 2000; Piskol2008), 

sodass erprobte lnsrrumente zur Verfügung stehen. Bei der Messung der 

Lernergebnisse ist hingegen die Geschichtsdidakrik gefordert, neue Instru­

mente zu entwickeln. 

Ob historische Kompetenzen mir standardisierten Instrumenren über­

haupt messbar sind, wurde und wird oft prinzipiell in Frage gestellt (Körber 

u. a. 2008). Vor allem die FrJge- und Orienrierungskompetenzen, bei denen 

es um ein .,Orientierungsbedürfnis'· (Körber u. a. 2008, 81) gehe, aber auch 

die Prozesse historischen Denkens seien in geschlossenen Aufgabenformaren 

schwer zu fassen (Körber u. a. 2008). Die Operationalisierbarkeit von Kom­

petenzen historischen Denkens sei bei dem hohen Abstraktionsgrad der 

Kompetenzmodelle wie auch angesichrs der Komplexität des Gegenstandes 

"Geschichte" selbst problematisch. Da die Lernenden verstehen sollen, dass 

es die Geschichte und die ei11e richtige Antwort gar nicht gibt (Borries 2007; 

V,tnSiedright 20 14), srogen ökonomische quantitative Testverfahren, die auf 

einem Richtigkeitsstandard beruhen, an ihre Grenzen (Hartmann 2008). 

Ein Blick in die Tagungsbände der seit 2007 ca. zweijährig starrfindenden 

Tagung "geschichtsdidaktik empirisch" (Hodei/Ziegler 2008; Hodei/Zieg­

ler 2010; Hode! u. a. 2013) zeigt, dass in der empirischen Fachdidaktik sehr 

viel häufiger qualitative Methoden eingesetzt werden, die eher hermeneu­

tisch ausgerichtet sind. Allerdings können diese Methoden wegen ihres ho­

hen Auswerrungsauhvands nur in verhälmismägig kleinen Stichproben ein­

gesetzt werden. Inrervenrionsstudien in Large-Scale-Dimensionen, die not-
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wendig wären, um die Wirksamkeit bestimmter Methoden im Sinne der ln­
ferenzstatisrik empirisch belastbar zu überprüfen, können miroffenen Mess­
insrrumeuren kaum dLJJchgefiihrt werden. 

Die Konstiruierung des Arbeitskreises .,Empirische Geschichtsdidakdk" 
im Rahmen der "Konferenz für Geschieht clidakrik" wie aLtch die Entste­
hung des vorliegenden Buches zeigen, dass sich die gcschiclmdidakrische 
Forschung methodisch öfli.1ct und zunehmendauch quancimcive Med10den 
in den Blick nimmt. Iln Folgenden soll ausgeführt werden, wie man bei der 
Enrwiddung eine Messinsrrumems vorgehen kann. Diese chrictc werden 
am Beispiel der Entwicklung von lnsrrumenrcn, die im Rahmen einer groß 
angelegten, vom BMßF finanzierccn lnrervemionsstudie zur Wirksa.mkeir 
von Zeitzeugenbefragungen im Gesch.ichrsunterrichr in enger Zusammen­
arbeit der Aurorin mit Wolfgang Wagner und U lrich Trautwein entsranden 
sind, veransd1aulicht (vgl. z.ur Enrwicklung der Messtnsrrumcnre: Bc1-rram 

u.a. 2013; 2014). Zum Verständnis dieser rudie werden im Folgenden zu­
nächst die Fragestellung und das Design der Zeirzeugensrudie skizziert. 

achfolgend werden einige zenrrale sradsrische Begriffe gc: ldärr. 

Zielsetzung, Design und Fragestellung der Zeitzeugenstudie 

Auf der Basis eines experimentellen Ansatzes wurden in der Studie .Chancen 
und Risiken von Zeltzeugenbelragungen. Eine randomisierte lnterventicnsstud­
le im Geschichtsunterrlcht" die Vor- und Nachteile der Arbell mll Zeitzeugenin­
terviews untersucht. Die Intervention bildete eine kompetenzorientierte sech­
seinhalbstondlge Unterrichtseinheil zum Thema .Friedliche Revolution ln der 
DDR", in deren Zentrum ln einer Doppelstunde Zeitzeugen live befragt wurden 
bzw. mil den Videos bzw. mit den Transkripten von Zeltzeugeninterviews gear­
beitet wurde. Oie Stichprobe umfasste Insgesamt 38 Klassen (N ~ 962), von 
denen jeweils zehn zufällig einer der drei Interventionsgruppen zugewiesen 
wurden und weitere acht Klassen als Kontrollgn.Jppe lediglich getestet wurden 
(vgl. zum Design und zur Ausgestaltung der Unterrlchtseinheit: Bertram 2012). 

Begriffsklärungen 

Zum besseren Verständnis der folgenden Ausfi.ibnmgen sollten einige ße­
griffe vorab geklärr werden. Zum einen muss zwischen (Leismngs-)Tests und 
Fragebögeu deudicb unterschieden werden. Beide arbeiten mit srandardi­
sie.rten lnsrrwnemen, doch während der Fr::tgebogen erf.tsst, ,.was jemand 
rut (Persönlidlkeit), wie er es rut (Temperament) und warwn er es Lur (Mo­
rivarion, Emorion , Eillsrellung, Interesse)", erfassen Tests ,.wie gut jemand 
es tut" (Eid/Gollwirzer/ chmitt 2011 , 33). Einem Kompetell1.- oder Wis­
sensrcsr liegt ;tl o ein .,Richrigkeir srandard" wgrunde, während bei ei.nem 
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Fragebogen, mir tlem beispielsweise d<\S Imeresse am Fach oder Thema oder 

die Einschätzung des Unterrich ts erfass t wird, nicht von richtigen oder fal­

schen Lösungen gesprochen werden kann. Als zweite wichrige Voral!sser­
zung soll te da~ Verhältnis zwischen dem empirischen Objektbereich und 

dem numerischen Messbcreich geklärr werden. Messen bedeutet, Jass der 

Auspr;igungsgrad bestimmter Merkmale von Per onen oder bjektcn (em­

pirisches Relativ) durch die Angabe von Zahlen (numerische Relativ) reprä­

sentiert wird, sodas bestimmt(; mathemarisehe Vergleiche oder Operationen 

numerische Aussagen über die Verhältnisse im empirischen Merkmalsbe­
reich ermöglichen. Dabei kommen- drittens- verschiedene Skalen(= Mess­

systeme) ins piel, mit denen die Darenwerce erfasst werden. Abhängig von 

der jeweiligen kala sind verschiedene Analysen möglich. Likerr-Skalc:n, bei 

denen 1.. ß. auf ei ner fünfstufigen Skala von ,.triffr gar nicht zu" bis "triFft 
vöU ig zu" die Gültigkeit bcsrimrmer Aussagen eingesd1ät1.t werden sollen, 

werden häutig als Imervallskalcn behandelt. In der Dareuerfassung wird je­
der der fünf Ausprägungen ei ne Zahl (I bis 5) zugewiesen. Bei den Inter­

vallskalen wird angenommen, dass die Abstände zwischen den einzelnen 

Antwortkategorien gleich sind, sodass von diesen Skalen Mittelwerte, Stan­

dardabweichungen etc. berechnet werden können. Nominalskalen - wie 

z. B. Geschlech tsangaben oder Religionszugehörigkeit- werden in der Da­

teneingabe zwar auch mit Zahlen erfasst, also auch hier gibt es fLir den em­

pirischen Objektbereich eine numerisd1e Entsprechung, doch bei der Aus­

wertung kann. nur eine Häufigkeit des Aufrret:ens die es Merkmals angege­

ben werden. Einen Mittelwert zu btltkn, wü!'de bei solchen Skalen kein~n 
Sinn machen. 

3. Vorgehen bei der Entwicklung eines Messinstruments3 

Im Folgenden werden die Entwicklu ngsschritte hin Z Lt einem standardisier­

ten Messinstrument vorgestellt. Der Fokus liegt hierbei auf den Instrumen­

ten , die fachdidaktisch relevant sind (Kenntnis- und Kompetenztest, Ein­

schätzu ng der Unterrichtsmethode aus Schülersicht). 

:' Das p~ycholt1gi•cht' Lchrl)lteh • r~sttheorie und FrJgehogenkunstruktion" (Moos­
bruggcr/Kclav-alll12) bicrer dne hervorrn~cnde Hllfcsrdlung hc!i der Konzeption und 
Auswerrung von sr.uldJrdbien:e.n !\!es in~rrumc:.mcn. Die folgtndcn Ausführungen 
ncbmcn Anregungen aus dem Kapitel .,Planung und Enrwi,klung von Tcm und Frn­
gebogcn·· (Jnnkisz u, a. 20 12) auf~ 
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1. Schritt: Festlegung der Kernkonstrukte 

Was in einem Test bzw. Fragebogen erfass t werden soll , hängt eng mir der 

zugrWlde liegenden Theorie und den im Forschungsprojekt fo rmulierren 
Forschungsfragen und Thesen zusa mmen . Da die inreressjcrenclen "Konsr­
rukl:e" nicht ilirekr messbar sind, m üssen das Vorhandensei.n und di e Srruk­
rur dieser Konsrrukre aus messbaren Sachverhalten (den "Indikatoren") ge­

schlossen werden. Die Zeitzeugenstudie adress ierte spezifische Forschungs­

fragen, aus denen sich die Wahl des th eoretischen Modells erklärt, wie auch 

die ausgewählten Konstrukte, die in Tesraufg<tben "übersetzt" wurden. 

Die Zeitzeugenstudie geht davon aus, dass wegen der Ambiguität des Zeltzeu­
genberichts als Quelle und Darstellung und wegen der dem Bericht innewoh­
nenden (Retro-)Perspek!lvltät die Lernenden Im reflektierten Umgang mit 
Zeitzeugeninterviews etwas über den grundsätzlichen Unterschied zwischen 
Quellen und Darstellungen wie auch über den Konstruktcharakter von Ge­
schichte lernen können (Schreiber/ Arkossy 2009) . Zudem könnte es sein. 
dass es den Lernenden in der Live-Gruppe wegen der Präsenz des Zeitzeugen 
schwerer fällt. Distanz zu wahren (.,Aura der Authentizität", Sabrow 2012, 27). 
Auf der anderen Seite wäre es plausibel. dass Live-Zeitzeugenbefragungen 
wegen der Möglichkeit der direkten Interaktion das Interesse der Schülerinnen 
und Schülern an der Unterrichtseinheit fördern . Darüber hinaus wird in der 
Studie untersucht, ob hins ichtlich des Kenntniserwerbs zur DDR-Geschichte 
Unterschiede zwischen den drei Interventionsgruppen zu beobachten sind , 

2. Schritt: Theoretischer Rahmen und Forschungsfragen 

Um die Kernkonstrukte zu definieren , werden im zweiten Schritt die theo­

retischen G rundlagen geiJä.rr. Ein di fferenziertes theoretisches Mode.ll bi e­

tet die G rundlage fiir die Formulierung der Forschungsfragen unJ fü r d.i e im 
Zenrrum der Untersuchung stehenden Konstrukte. 

Theoretischer Rahmen 

ln der Zeitzeugenstudie wurde das FUER-Modell (Körber u. a. 2007) zu Grunde 
gelegt. Ausgehend vom Konzept der .,disziplinären Matrix" (Rüsen 1983, 29) 
und dem Prozessmodell .,Geschichtsbewusstsein dynamisch " (Hasberg/Körber 
2003, 189) definierte die FUER-Gruppe ein Kompetenzmodell historischen 
Denkans (Schre iber u. a. 2007) bestehend aus Frage-. Methoden-, Orien­
tierungs- und Sachkompetenzen. Verunsicherungen und Interessen setzen den 
Prozess historischen Denkens in Gang, der sich - in einer Fragestellung ge­
bündelt (Frage/(ompetenz) - entweder in re-konstruierender Absicht an die 
Vergangenheit richtet oder sich in da-konstruierender Absicht mit vorliegenden 

historischen Narretionen auseinandersetzt (Methodenkompetenzen =Re- und 
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De-Konstruktionskompetenz). Das Ergebnis, das sich als eigene Narration bzw. 
als Stellungnahme gegenüber einer Darstellung präsentiert, befriedigt entwed­
er bereits die Orientierungsbedürfnisse (Orientierungskompetenz) oder führt zu 
einer neuen historischen Frage. Durch den an verschiedenen Themen und 
Fragestellungen immer wieder durchlaufenen Prozess historischen Denkens 
bilden sich historische Sachkompetenzen heraus, d,h. die Schülerinnen und 
Schüler verfügen in zunehmendem Maße über die für den Umgang mit Ge­
schichte relevanten Prinzipien, Konzepte und Skripts, z. B. über zentrale ge­
schichtswissenschaftliche Begriffe und epistemologische Prinzipien. Letztere 
hat Baumgartner (1997) als .. Prinzipien der Retroperspektivität, der Partikular­
ität und der Konstruktivität von Geschichte" (Schreiber u. a. 2007, 32) definiert. 

Zentrale Fragestellung 

Von den oben skizzierten Überlegungen zur Wirksamkeit von Zeitzeugenbefra­
gungen im Geschichtsunterricht leiten sich die Forschungsfragen ab zu den 
differentiellen Effekten der Arbeit mit Zeitzeugeninterviews (Live, Video, Tran­
skription) bei den Lernenden hinsichtlich (a) Kompetenzen, (b) des the­
menspezfischen .. Faktenwissens" und (c) der Schülereinschätzung der Unter­
richtsmethode .. Zeitzeugenbefragung". Etwas genauer formuliert: Es wurde 
untersucht, ob die Arbeit mit Zeitzeugeninterviews in den verschiedenen lnter­
ventionsgruppen hinsichtlich (a) der Einsicht in zentrale epistemologische Prin­
zipien und des Begriffsverständnisses von Quellen und Darstellungen ( beides 
im FUER-Modell in den Sachkompetenzen verortet, Schreiber u. a. 2007, 32), 
(b) des Erwerbs von Faktenwissen zur DDR und Friedlichen Revolution und (c) 
der Selbsteinschätzung der Lernenden zu ihren Lerneffekten in inhaltlicher, 
methodischer und molivatianaler Hinsicht zu unterschiedlichen Effekten führt. 

3. Schritt: Operationalisierung der Konstrukte 

Um die theoretisch definierten Konstrukte zu operationalisieren, werden üb­

lichcrweise mt:hrere Aufgaben bzw. ltems generie.rr, die für sich genommen 
einzelne Facerren des Konstrukts erfassen und insgesamt alle Facetten des 

Koustruki: repräsentieren sollen. Die "OperarionaJisicrung'' srdlt eine ent­

scheidende Etappe auf dem Weg zu einem Mes insLrume.nr (ob Fragebogen 
odcrTesr) dar. Für quanriradve (unJ quaJjcarive) Erhebungen mü sen rheo­
rcdsche Konstrukte "messbar'' gemaehr werden, das heißL die Konsrruktc 
werden in direkt beobaclllbare Indikatoren, 7 .. B. Testaufgaben, übersetzt 

(vgl. das vorab erwähnte Verhältnis zwisd1eo dem empirischen und dem nu­
merischen Relariv) . Eine intensive Recherche nach Untersuchungen, die sich 
mir ähnlichen Fragestellungen befassen bzw. in denen ähnliche Konstrukte 

messbar gemacht werden, hilft bei der ldeengenerierung. Bewegt man sich 
jedoch auf wissenschaftlichem Neuland, kann es sinnvoll st-in, in kleineren 

70 



qualirar.iven Vorstudien Anregungen fUr die Formulierung von geschlosse­

nen Aufgaben zu generieren (vgl. Meyer-Harnmc 2007) . Bei der Ausformu­

lierung der Aufgaben muss genau überlegt werden, mit welchen Aufgaben­

formaten die Konstrukte angemessen erfasst werden können und wie die 

"Items" -ein Item ist die kleinste Einheit einer Aufgabe, z. B. eine einzelne 

Aussage, zu der in einer Ratingskala Stellung genommen wird - formuliert 

werden. 

Im Folgenden wird vorgestellt, welche vorhandenen Instrumente in der 
Zeitzeugenstudie genutzt bzw. adaptiert wurden, wie in einer kleinen qual i­

tativen Vorstudie Ideen zur Iremformulierung generiert wurden und welche 

Instrumente neu enrwickelt wurden. Daran anschl ießend bieten zwei länge­

re Exkurse eine Übersicht über gängige standardisiene Aufgabenformate 

und Tipps für die ltemformulierung. 

Entwicklung der fachdidaktisch relevanten Instrumente 

Bei der Erfassung der Einsicht der Lernenden in die epistemologischen Prin­
zipien wurde auf Vorarbeiten in anderen Studien zurückgegriffen (u.a. von Bor­
ries u. a. 2005; Maggioni u. a. 2009). Hiervon ausgehend wu rde ein Kurzinstru­
ment mit vierzig ltems entwickelt. Ideen zur Aufgabenformulierung hinsichtlich 
des Wissens über die DDR-Geschichte lieferten zwei prominente Studien, in 
denen die Faktenkenntnisse von Jugendlichen zur DDR untersucht worden 
sind (Arnswald u. a. 2006; Deutz-Schröder/Schröder 2008). Einige Aufgaben­
formate hieraus wurden übernommen bzw. für unsere Fragestellung adaptiert 
(z.B. Zuordnung von Politikern zur DDR oder BRD). Darüber hinaus entwarfen 
wir einen Lückentext zur Endphase der DDR. Um Anregungen für die Formuli­
erung geschlossener ltems zu bekommen, mit denen das Konzeptverständnis 
der Lernenden zu den Begriffen Quelle und Darstellung erfasst werden kann, 
wurde eine qualitative Vorstudie durchgeführt. Schülerinnen und Schüler der 
neunten Klasse beurteilten und begründeten, warum sie vier Dokumente zur 
Demonstration am 9, Oktober 1989 in Leipzig (Schulbuchtext, Aufruf vor der 
Demonstration. Stasi-Bericht nach der Demonstration, Zeitzeugenbericht) als 
eine Quelle oder Darstellung einschätzten. Sie wandten also ihr Begriffsver­
ständnis von Quellen und Darstellungen auf die Texte an, womit sie ihre his­
torischen (Sach)Kompetenzen unter Beweis stellten. 

Individuelle Voraussetzungen der Lernenden 

Das Rahmenmodell Helmkes (2012) impliziert, dass die Wirkung der Unter­
richtseinhe il im Zusammenhang mit dem generellen Interesse der Lernenden 
an Geschichte und am Thema wie auch mit ihren sozio-kulturellen Vorausset­
zungen steht. Daher wurden im Vortest der Interventionsstudie Daten zu den 
Voraussetzungen und dem Hinterg rund der Lernenden erhoben. Für die Erfas­
sung des Interesses an Geschichte konnte auf bewährte Instrumente aus 
Längsschnitt-Studien zurückgegriffen werden (z.B. TRAI N, vgl, Jonkmann u. a. 
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2013), Die sozio-kulturellen Voraussetzungen wurden mit Instrumenten, die aus 
der PISA-Studie be kann! sind, erfasst (Kunter u. a. 2003). Die molivatianalen 
und sozio-kulturellen Voraussetzungen der Lernenden wurden in die Wirksem­
keilsanalysen als "Kovariaten" hineingenommen Dies bedeutet, dass ihr Ein­
fluss auf die Wirksamkeit des Unterrichts statistisch kontrolliert wurde, 

Einschätzung der Wirkung des Unterrichts und der Unterrichtsprozesse 

Um zu erfassen, wie die Lernenden die Effektivität der Arbeit mit Zeitzeugen-In­
terviews in inhaltlicher, methodischer und molivatianaler Hinsicht einschätzten, 
entwickelten wir einige ltems selbst. Darüber hinaus mussten die Prozesse 
während des Unterrichts, die das Lernen der Schülerinnen und Schüler be­
kanntermaßen beeinflussen, erfasst werden. Wenn sich die Lehrperson in den 
unterschiedlichen Interventionsbedingungen unterschied lich verhalten würde 
(z.B. wenn die Lehrkraft die Live-Befragung bevorzugen und deswegen den 

Unterricht in den Live-Klassen effizienter gestalten und die Lernenden mehr 
unterstützen würde), dann hätte dies einen Einfluss auf die Effekte der Inter­
vention. Daher schätzten die Lernenden nach der Unterrichtseinheit die Qual­
ität des Unterrichts hinsichtlich der zentralen Dimensionen der kognitiven Ak­
tivierung, der Klassenführung und der Unterstützung ein. Hierbei konnte auf 
die erprobten und validierten Instrumente aus der Unterrichtsforschung 
zurückgegriffen werden (vgl. u. a. Clausen 2002; Gruehn 2000; Piskol 2008). 
Bei der Überprüfung, wie der Unterricht in den dreißig Klassen abgelaufen ist, 
stellte sich heraus, dass die Lernenden auf der Klassenebene zwar aufmerk­
samer bzw. unaufmerksamer gewesen waren, was sicherlich Einfluss auf die 
Lernfortschritte der Lernenden hatte. Doch waren diese Unterschiede nich t 
durch d ie Zugehörigkeit zu einer bestimmten Intervent ionsgruppe bedingt. Da­
her konnte ausgeschlossen werden, dass diese unterschiedlich verlaufenen 
Unterrichtsprozesse die Ergebnisse verzerren hinsichtl ich der Fragestellung, 
ob die Form der Arbeit mit Zeitzeugen zu differenziellen Effekten zwischen den 
drei Gruppen führt. 

Exkurs 1: Aufgabenformate 

Eine Vielzahl von Aufgabentypen im freien (offene Aufgaben) und gebun­
denen Antwortformat (standardisierte Aufgaben) werden in der sehr infor­

mativen Einführung von Jonkisz u. a. (20 12) zusammengestellt. Auf die 
Aufgaben mit freiem Annvortformat, bei denen keine Annvorralterna tiven 
vorgegeben werden, sondern die Antwort von der Person selbst form uliert 

wird (z. B. Kurzaufsatzaufgaben oder Ergänzungsaufgaben) , soll an dieser 
Stelle nicht weiter eingegangen werden. Wer sich für die Codierung und 
Skalierung der offenen Aufgaben in der Zeitzeugenstudie imeressierr, sei auf 

den Beitrag im gde13-Band verwiesen (Bertram u . a. 20 15). D er Fokus die­
ses Beitrags liegt auf der Ennvickl ung und Auswerrung der standardisierten 
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Aufgabenformate. Diese können als Ordnungsaufgaben (Zuordnung oder 

Umordnung), Auswahlaufgaben (z.B. dichotome Aufgaben, in denen zwi­

schen richtig oder falsch gewählt werden soll, oder Mehrfachwahlaufgaben 

wie Multiple-Choice-Aufgaben) oder als Beuneilungsaufgaben (z.B. Ra­

ring kalen wie die oben schon angesprochene Likerrskala) formuliert wer­

den. Ein besonderer Schwerpunkt wird im Folgenden auf den Beurteilungs­

aufgaben liegen, weil diese in Fragebögen wie auch in Tests seht· häufig ein­

gesetzt werden. 

Ordnungsmfiilbm: In Zuordnungsaufgaben sollen die Testreilnehmer eine 

richtige Zuordnung von jeweils zwei Elememen vornehmen (z.B. Jahreszah­

len bestimmten Ereignissen zuordnen). Der Voneil bestehr in der einfachen 

Handhabung, der platzsparenden Darbietung und der ökonomischen Aus­

wertung. Besonders für Wissens- und Kenntnisaufgaben ist dieses Format ge­

eignet. Das Problem der Ratewahrscheinlichkeit kann dadurch verringert 

werden, dass die Zahl der Antwortalternativen die der Fragen übersteigt. Al­

lerdings ist bei diesem Format keine Reprodukrionsleimwg, sond~rn ledig­

lich eine Wiedererkennungsleisnwg erforderlich. Bei Umordnungsaufgaben 

hingegen sollen die Probanden einzelne Teile (z.B. Worte, Satzteile, Bilder) 

umsonieren. Zum Beispiel könnte aus Textbausreinen ein logischer narrati­

ver Text rekonstruiert werden. Hier müssen die Probanden eine eigc:nständi­

gere Leistung abgeben und die Rarewahrscheinlichkeit wird reduziert. 

AuSlut1Mw.fgaben: Bei Auswahlaufgaben muss die Disjunkrhelt der Anr­

worrmöglichkeiren (keine Überlappung der Anrworralternativen) und die 

Exhaustivität (kein Fehlen von Antwonalrernariven) ber[icksichtigt werden. 

Wird in einem Fragebogen beispielsweise danach gefragt, wie ofr die Proban­

den historische Fernsehsendungen sehen, sind Amwo rtalrernariven wie (a) 

"einmal im Jahr", (b) "ein- bis sechsmal im Jahr", (c) .,sechs- bis zwölfmal im 

Jahr", (d) "ein- bis zweimal im Monat", und (e) .,einmal wöchentlich'' nicht 

sinnvoll, weil sich die Alternativen (b), (c) und (d) überlappen und mögliche 

Antwortalternativen nicht angeboren werden (z.B. gar nicht oder mehrmals 

wöchentlich). Für Leistungsrests werden häufig Auswahlaufgaben gewählt, 

bei denen die Probanden aus meh reren vorgegebenen Antwortalternativen 

eine wrreffende Alternative (s ingle choice) oder mehrere zutreffende Alter­

nativen (multiple choice) auswählen sollen. Dieses Format ist ökonomisch 

einserzbar und auswerrbar. Allerdings funktioni eren diese Aufgaben nur 

dann, wenn gute Distraktoren gefunden werden, wenn also die falschen Ant­

wortmöglichkeiten den richtigen stark ähneln und damit plausibel erschei­

nen, sodass sie nicht leicht identifiziert werden können . Die Anzahl der (un­

zutreffenden) Antwortalternativen vermindert die RarewahrscheinlichkeiL 
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Beul·teilungii!llfg,zben (R,rtingskalcii): Beurteilungsaufgaben werden häufig 
in Fragebögen eingesetzt, um Einstellungen, Motive oder Persönl ichkeitsei­

genschaften zu messen. Der Grad der Zustimmung oder Ablehnung zu einer 

vorgelegten Aussage wird als Indikator für die Ausprägung des Merkmals ver­

wender. Umerschieden wird zwischen verbalen Raringskalen, bei denen jede 

Stufe beschrieben wird (z.B. "tri fft g<U nicht zu" , "trifft eher nicht zu", "trifft 

manchmal zu'', "rriH[ eher zu" und "trifh völlig zu''), und numerischen Ra­
tingskalen, bei denen jede Stufe mit einer Zahl markiert wird. Da zu viele 

Stufen (mehr als sieben) in der Regel das Differenzierungsvermögen der Be­

fragten übersteigen und w wenige Stufen (wen iger drei) zu wenig Bewer­

tungsspielraum lassen, werden Skalen mit fünf plus bzw. minus einer Stufe 

meist empfohlen. Die Anzahl der Smfen sollte möglichst über alle Ratingauf­

gaben hinweg in einem Fragebogen oder Testinsrrumem identisch sein. 
Alitt!erc Kategorie: Häufig wird darüber nachgedacht, ob es eine neutrale 

mittlere Kategorie geben soll. Da die Probanden einerseits die Mittelkatego­

rie häufig nicht im Sinne einer mittleren Merkmalsausprägung, sondern als 

Ausweichoption nutzen, wenn der angegebene Wortlaut als unpassend emp­

funden, die Frage nicht verstanden odet· die Antwort verweigert wird, und 

andererseits diese Kategorie von besonders motivierten Probanden häufig 

gemieden wird, führt die Nutmng einer Mittelkategorie zu einer Verzerrung 

der Befunde, da die verschiedenen Ursachen des Ankreuzens konfundiert 

sind und eine mittlere Antwort daher nicht unbedingt im Sinne des Kons­

trukts interpretiert werden kann. Daher wird eine neutrale Mirtelkategorie 

meist abgelehnt (vgl. Jonkisz u. a. 2012, 54) oder eine zusätzliche "Weifl­

nicht''-Kategorie angeboten, die das Problem der konstruktfremden Ver­
wendung der neutralen M ittelkategorie verringern kann. Wenn man anneh­

men muss, dass es Probanden gibt, die zu dem Untersuchungsgegenstand 

keine Meinung haben oder die die Antwort nicht wissen, sollte diese Kate­

gorie angeboten werden. Allerdings bietet sie gleichzeitig eine Ausweichop­

tion an, die von Probanden genutzt werden kann, wenn sie über den Sach­

verhalt n icht nachdenken möchten. Daher sollte die Aufnahme einer zusätz­

lichen "Weifl nicht"-Kategorie im Vorfeld genau bedacht werden. 

Umpolungm: Beim Einsatz von Bwrteilungsaufgaben sollte die Tendenz, 

unabhängig von dem zu messenden Merkmal in einer bestimmten Art und 

Weise Antwortkategorien auszuwählen, berücksichtigt werden. Als Reakti­

on aufdie sogenannte Ja-sage-Tendenz (Akquieszenz) wird empfohlen, aLtch 

negativ formulierte Items in einer Ratingskala einzusetzen, die ltems also 

"umgepolt" zu formulieren . Z um Beispiel könnte in einem Persönlichkeits­

fragebogen zur Erfassung der Gelassenheit in einer vierstufigen Skala von 

"trifft gar nicht zu" bis "trifft völlig zu" ein Item positiv formuliert werden 



(.,Ich bin jemand, der ruhig und gelassen bleibt.'') , und in einem anderen 

lrem könnte das Gegenteil ausgedrückt werden (z.ß .. ,Ich bin schnell aufge­

wLihlt."). Bei der Aufbereimng des Datensatzes müssen die Werte des zwei­

ten, gegenteilig formulierten !tems in der Reihenfolge umgedreht werden 

(.,umkodiert") werden , um das Persönlichkeitsmerkmal ., Gelassenheit" kor­

rekt abzubilden .'1 

Voi'- zmdN,zchteile 1'011 Rrzting;ka!m: Ratingaufgaben sind hinsichtlich der 

Erhebung ökonomisch handhabbar. Da sich die Test teilnehmerlinnen cwf 

einen Antwortmodus einstellen können, müssen sie nicht bei jeder Aufgabe 

"umdenken'' , sodass sich die Bearbeitungsdauer verkürzt. Hinsichtlich d er 

Auswertung werden die Skalenpunkte in Zahlen übersetzt. Das bedemet, 

dass bei einer vierstufigen Skala von "trifft gar nicht zu'' , "trifft eher nicht 

zu" , .,trifft eher zu" und .,trifft völlig zu" die Z ahlen l bis 4 vergeben wn­

den. Diese Z ahlen werden im Sinne einer lnrervallskali erung verstanden , so­

dass Minehverte und Standardabweichun gen gebildet werden können. Un­

ter Voraussetzun g dieses Skalenniveaus können eine Vielzahl von statisti­

schen Analysen durchgeführt werden (z.B . Reliabilirärs:m alysen oder Fakto­

renanalysen). Sn·eng genommen stellen die Ratingskalen lediglich eine Rei­

henfolge her. Damit die Probanden die Abstandsgleichheit zwischen den 

Skal enpunkte erkennen, werden die Antwonmöglichkeiten wie im oben ge­

nanmen Beispiel symmetrisch formuliert. 

Exkurs II: Tipps für die ltemformulierung 

Nachdem die Gesraltungsmöglichkeiten von Aufgabenformaren aufgezeigt 

wurden, wird nun die Iremformulierung in d en Blick genommen. E ntschei­

dend ist die eindeutige und für die Z ielgruppe verständliche Formulierung. 

Hieraus leiten sich einige Hinweise ab, die an einigen Beispielen verdeutli cht 

werden. 

,.Ich bin angriffslustig.'' Begrrffe mrt meh re ren Bedeutung en solllen ve rmieden 
werden. Die Charakteris ierung ,. angriffslustig " kann 
vom Probanden positiv oder negativ konnotiert werden 
und dami t zu einer unterschiedlichen ln lerpretation und 
Beantwortung führen. 

<i Obwohl dies häufig in der Praxi> eingcsem wird, zeigen (.lkmdle) Befund e:, Jass eine 
gctn ischtt: Anbierung W' n invertierten und nichr- invertierren lrem s auch die Dim c- n­
sionalit:it de< Kollstrukt s bee illflus,en kann. R lllch u. a. (21111 7) haben hcuust;cfull­
den , dass bei der Nurzung eines Fr<1gebngc n' n1ir !vli schvarianrcn zur ErE1ssung des 
Komtrukts ,.Oprimismus' st,m eines Optimismus-Konstrukts zwei Dimensionen 
(Optimi smus, Pess imismu s) aufge treten sind. 
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,.Ich bin hedonistisch.·' in Die Wortwahl sollte zur Zielg ruppe passen. Ein Grund-

einem Fragebogen für schüler wird den Begnil .,hedonistisch" vermutlrch ntcht 

r;,. • nrl~rh.-·.t"r kennen. 

., Ich fahre sehr gerne und Pro ltem sollte nur ein Aspekt genannt werden, da sich 

sehr schnel l Auto." der Proband bei der Beanl\·1ortung nur auf etnen der 
ltemtei le oder auf beide beztehen kann. Eine ein· 
deutige Interpretation der gegebenen Antwort ist somit 

nicht mehr möglich. 

,.Ich btn nie unlustig." Doppelte Verneinungen vermeiden, da diese üblicher-

weise ernes hohen kognitiven Aufwands seitens des 
Probanden bedürfen. 

,.Alle Kinder machen im- Verallgemeinerungen sind in der Regel nicht günstig, 

mer nur Lärm." 

.,Wie oft sind Sie in den Zeitspannen sollten eindeutig definiert werden: .,Wie oft 

letzten Wochen nur muh· sind Sie in der letzten Woche nur mühsam aus dem 

sam aus dem Bett ge- Bett gekommen?" 

kommen?" 

Setspiel 1: "Fallschirm- Das Antwortformat sollte zum ltem passen: 

springen v1ürde ich gerne Beispiel 1: besser eine mehrstufige Likertskala von 
ausprobieren';: Ja - Nein .,würde ich gar nicht gerne" bis ,.\'IÜrde ich sehr gerne" 

Setspiel 2: "Mein Kind Belspiel 2: besser Ja-Nein-Ant\'IOrtalternative 

kann zugleich mit beiden 
Fußen eine Treppenstufe 
herunter hüpfen": Macht 
es a) nie; b) gelegentlich, 

c) häufig. 

Zusammenfassend: Man sollte bei der Iternformulierung klare sprachliche 

Formulierungen wählen (einf.tche Lmd klare Sätze konstruieren, un!Jare Be­

griffe vermeiden, möglichst posi tive Formulierungen verwenden) und d ie 

Items eindeutig formulieren (keine zweidemigen Begriffe, eindeutige zeirli ­

che Bezüge, keine hypothetischen Fragen, keine doppelten Stimuli oder Ver­

neinungen, keine Unterstellungen oder Suggestivfragen). 

4. Schritt: ltemgenerierung und erste Erprobung 

Nctch der Festlegung, welche Konstrukte genau erfass t werden sollen, wer­

den in einem offenen Brainstorming möglichst viele Items und Aufgaben ge­

neriert. Danach werden diese an der Zielpopulation erprobt, um Aspekte 

wie die Verständlichkeit der ftems zu evaluieren. Hierbei hat sich die Thin­

king-aloud-Technik, in der die Beft·agten während der Aufgabenbearbeitung 

alles aussprechen, was sie gerade denken, worauf sie schauen, was sie tun und 

76 



fühlen, bewährr (Häder 2006). Eine Abwandlung der Thinking-aloud­

Technik sind die sogenannten "Cognitive Labs", in denen die spon tanen 
Äußerungen der Probanden durch situative Nachfragen, so genannte "pro­

bes" (Willis 2005), ergänzt werden. Die Nachfragen beziehen sich unrer an­

derem auf das Verständnis der Aufgabe und Lösungsstrategien, auf das vor­

gängige BegriHsverständnis oder die Begründung, warum eine bestimmte 

Antwortalternative gewählt wurde. Bei der Entwicklung eines historischen 

Kompetenztests im Rahmen des vom BMBF geförderten HiTCH-Projekts 
("Hisrorical Thinking - Campereneies in Hisrory"; Projekt-N ummer: 

LSA006; vgl. Trautwein u. a. 20 11) haben sich Cognitive Labs als hilfreich 

erwiesen, um die Denkprozesse der Probanden zu verstehen und die Aufga­

ben schülernah und verständlich zu formulieren (Werner/Schreiber 20 15). 

5. Schritt: Pilotierung 

Nach der Überarbeitung auf der Grundlage der Rückmeldungen in den ers­

ten Erprobungen wird der Testentwurf in der Pilorierung erstm:ds in einer 
ausreichend großen Stichprobe (meist> I 00) überprüft. Auch hier sollten die 

Probanden zur Zielpopulation gehören. Neben der Frage, ob die Aufgaben 

und Items verständlich sind und wie lange die Bearbeitung dauert, geht es in 
dieser Pilotierung um die Überprüfung der psychometrischen Gütekriterien. 

ln der Zeitzeugenstudie wurden in einer ersten Pilotierung im Januar und Feb­
ruar 2011 aus anderen Studien adaptierte wie auch neu entwickelte Testaufga­
ben in einer Schüler-Stichprobe (15 zehnte Klassen des Gymnasiums, N = 311) 
während einer Doppelstunde eingesetzt. Wir wählten als Stichprobe zehnte 
Schulklassen (und nicht neunte Klassen) aus, weil d iese das Thema "DDR" im 
vorhergehenden Schuljahr behandelt hatten . Zum Einsatz kamen verschiedene 
Instrumente zur Messung der Faktenkenntnisse der Schülerinnen und Schüler, 
ltems zur Erfassung ihrer Einsicht in epistemologische Prinzipien, offene und 
geschlossene Aufgaben, die sich auf vier Dokumente zur Demonstration am 9, 
Oktober 1989 in Leipzig bezogen, wie auch allgemeine Interesse- und Motiva­
tions items. Auch die Hintergrundvariablen der Schüler (z.B. Migrationsh intergr­
und, kulturelles Kapital und Schulnoten in Deutsch , Geschichte und Mathema­
tik) wurden erfasst. Die ltems zur Einschätzung der Unterrichtseinheit mit 
Zeitzeugen-Interviews konnten nicht eingesetzt werden, da die Lernenden in 
ihrem Unterricht nicht mit Zeitzeugenbefragungen gearbeitet hatten. Die Daten 
wurden im Hinblick auf psychometrische Gütekriterien untersucht. 
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Exkurs 111 : Psychometrische Gütekriterien 

Die psychometrischen Gütekriterien lassen sich in drei H auptkriterien (Ob­
jektivität, Reliabilität, Validität) und eine Reihe von N ebenkriterien diffe­

renzieren. Zu den Nebengütekriterien gehören Aspekte wie Testfairness oder 

Testökonomie (Moosbrugger/Kelava 2012). Tesrjl1imess bedeutet, dass Per­

sonen mit gleichen Merkmalsausprägungen (z. B. Intelligenz) unabhängig 

von z. B. Alter, Geschlecht, Regionen auch dieselben Testwerte (IQ-Score) 

erhalten . Die Testökoiiomie fragt danach, ob der Aufwand der Verfahrensan­
wendung im Verhältnis zum Nutzen durch das Verfahren srehc. Im Folgen­

den werden die Hauptkriteri en niiher erklärt. 

ObjektiL>itfit bedeutet, dass die Messung und Auswertung unabhängig 

vo m Testleiter oder der Testleiterin bzw. des Forschers oder der F01·scherin 

vorgenommen werden können. Hierbei sollre auf d rei Bereiche der Objek­

tivität geachtet werden: Eine Durchfolmtilgsobjcktiuitiit kann durch eine 
Standardisierung der Testsituation erreicht werden, d.h. durch konkrete, 

verschriftlichte Anweisungen für die Probanden. Die AusLuertungsobjektiui­
tdt gilr für Fragebögen oder Testinstrumenten mir geschlossenen Antwort­

formaten meist als gegeben, da durch die numerische Kodierung klare Aus­

wertungsregeln gelten, die die Berechnung eines Testwerts objektiv erlauben. 

Zulerzr kann die hm1pretationsol~jektiuit/it z. B. dadurch sichergestellt wer­
den, dass Normierungstabellen vorliegen, die eine objektive Interpretation 

des Tesrwens einer Person in Relation zu einer interessierenden Population 

ermöglichen. Insgesamt ist festzustellen, dass eine genaue Dokumentarion 

und feste Richtlinien für das Vorgehen bei der Messung, Auswenung und 

Interpretation die Objektivität erhöhen. 

Re/i,tbi!ität bezieht sich aufdie Messgenauigkeit eines Fragebogens. Basie­

rend auf der klassischen Tcsrrheorie, kann man davon ausgehen, dass jede 

Messung (jedes !tem) messfehlerbehaftet ist und nich t ausschließlich eine 

"wahre" Merkmalsausprägung widerspiegelt. Diese Messfehler können sich 

aus umerschiedlichsten Quellen speisen, wie Aufmerksamkeit des Proban­

den, Besonderheiten der Items oder der Situation, etc. Im Rahmen der Reli­

abilitätsschätzung wird angenommen, dass dieses Konglomerat von Einflüs­

sen insgesamt berrachtet eine zufällige Störgröße darstellt. Für die Reliabili­

tärsabschätzung können verschiedene Methoden angewandt werden. Zttm 

einen kann hinsichdich der Retcst-Re/i,tbi!itlit überprlift werden, ob die Er­

gebnisse in einer Stichprobe, d ie zu zwei Testzeitpunkten den gleichen Test 

bearbeitet, miteinander korrelieren, ob also die Testwerte über die Zeit hin­

weg stabil sind. Das Retes t-Verfah ren ist jedoch nur sinnvoll, wenn es sich 

um stabile Merkmale handelt, die nicht variabel oder kurzfristig veränderbar 
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sind. Oie Parn!Mtesr-Re!iflbilil;it überprüft, ob eine oder mehrere gleich 
schwere ParalleHermen des rragebogens hoch mireinander kon·dlercn. Da 
bierfür eine große Am.ahl an gleich sdnveren (.,parallelen") Aufgaben vor­

handen sein muss, kann clic:se Verfahren sehr aufwendig sein. Die Split-Htllf 
(fe thalbierung )Reliflbilitiit isr hoch, wenn zwei zufullig erzeugte Tesrhälften 

hod1 mireinander korrelieren. Auch hierfllr ist eine große Anzal1l an Items 
erforderlich. Am häufigsten wird die Bestimmung dr:r imemm Konsistmz 
vorgenommen. Hierbei wird überprlifr, ob die ver chiedenen ltems, die ein 
und dasselbe Merkmal erfas en, im Durchsehnirr hoch miteina11der korrelie­

ren. Je höher diese Korrelationen zwischen den ltems sind, desto höher isr die 
interne Konsistenz eines Tests. Am bekanntesten ist der Konsistenzkoeffizi­

ent Cronbachs Alpha, fiir den als Faustregel gilt, dass ein Alpha von> 70 für 
die Kollektivdiagnostik ausreichend ist. Tm Weiteren wird die hemrrenn­

schärfe der eimelncn lrems untersuchr. Hier gdH es um clie Korrelation des 
Einzelitems mit dem Gesamrresrwert. Eine hobt: lcemtrennschärfe zeigt an, 
das das lcem gut zwischen den Probanden differenzierr. Be1.ogen aufTe r­

aufgaben bedeutet clies, dass Probanden mir einer hohen Leistwlgsausprä­
gWlg das Irem ~her cidlrig lösen und clie mit einer niedrigen Ausprägung das 
Irem eher falsch lösen. A1 Richrwerr gilL eine ltemrrennschärfe von> 30 als 
wünschenswen (Schermelleh-Engd/Wernc:r 20 12). 

Validität als drittes Gütekriterium gibt den Grad an, inwiefern ein Ver­

fahren tarsä hlich das misst, was es messen soll, also inwieJern ein Te rwen 
auf das dahinrerüegende Merkmal schließen lässt. Umer der lnhalrsz,fllidiriit, 
clie z. B. aufgruncl einer Expertenmeinung ermittelt wird, versreht man, dass 

die zentralen Inhalte des Gegensmndsbereichs oder Konstrukts durch die 
Items abgedeckt werden . Wen11 ein ln trumenc einen hohen Zusammen­
hang mit einem Außenkrireriwn au~veisr, spricht man von einer Kriu:ritmtJ­
validitiit (z. B. Zusanunenhang von einem cu rricuJar vorgegebenen Wissens­
rest und der chulnore). Von Kowtm/w)(l/iditiitspridll man, wenn ein lns­

rrumenr l10he Zusammenhänge mir I nstrumemen au fweisr, tlie aufden glei­
chen bzw. ähnlichen Gegenstandsbereich abzielen (konv~.:rgenre Validität) 
bzw. niedrige Zusammenhänge zu Instrumenten, die auf einen anden:n Ge­
gensrandsbereich ab1.ielen (dbkrimi11ante Validität). 

6. Schritt: Datenanalysen 

ach dt.:r DurchfüJ1 rung der Erhebung werden die Daten in ein Statistikpro­

gramm (z. ß. SPSS) eingegeben. Bei der Eingabe des ausgcfi.lllrcn Fragebo­
gens wird jedem Probanden für jedes Jrem im Darensarz ein Wert wgewie-
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sen. In der Datenmauix repräsentieren die Spalten die Items (=Variablen) 

und die Zeilen die Probanden. 
Zunächst werden d ie ltems deskriptiv anhand ihrer l'vfittelzuerte und 

Streuung beschrieben , um das Antwortverhalten der Probanden in der Stich­

probe zu erfassen. An der Lösungshäufigkeit zeigt sich die Schwierigkeit der 

ltems, die weder zu leicht (Deckeneffekte) noch zu schwer (Bodeneffekte) 

sein soll ten. Im nächsten Schritt werden Re!iabi!itätsanalysen durchgeführt, 
bei denen die interne Konsistenz der Skala (siehe oben: Cronbachs Alpha) 

wie auch die Itemtrennschärfe überprüft wird. 

Auf der Grundlage von Faktore/1/lllfl~ysm kann bestimmt werden kann, ob 

die erhobenen Items sich auf dasselbe Merkmal beziehen, also mit derselben 

Iarenren Variable verbunden sind (d.h. auf denselben Faktor "laden") . Als 

Grundüberlegung steh t hinter den Faktorenanalysen ähnlich wie bei den Re­

liabilitätsanalysen, dass das eigentlich interessierende latente Merkmal (oder 

"latente Variable"), z. B. die Einsicht der Lernenden in epistemologische Prin­

zipien, nicht direkt messbar ist, sondern anhand mehrerer ltems operationa­

lisiert werden muss. Werden verschiedene Items zu einem latenten Merkmal 

in ähnlicher Weise gelöst, dann zeigt dies, dass diese Items inhal tlich zusam­

mengehören und dass es sich um eine abgrenzbare Kompetenzdimension han­
delt. Neben der Überprüfung der Dimensionalität geben die Faktorenanaly­

sen eine Auskunft darüber, wie gut die einzelnen Items die zugrunde liegende 

Konstrukte abbilden. \"ijenn ein Item in der Faktorenanalyse eine "hohe La­

dung" hat, d.h. einen starken Zusammenhang mit der latenten Variable auf­

weist, dann kann dieses Item als ein relevanter Indikator der zugrunde liegen­

den latenten Variablen betrachtet werden. Niedrige Ladungen hingegen be­

deuten, dass ein Item sich als Indikator zur Messung der latenten Variablen 

weniger gut eignet. Auf Basis der deskriptiven Analysen wie auch der Reliabi­

litäts- und Faktorenanalysen wird eine Itemselektion vorgenommen, bei der 

das theoretisch definierte Konstrukt im Blick behalten sollte. 

Testentwicklung und Ergebnisse in der Zeitzeugenstudie 

Zusammenfassung: Vorgehen bei der Testentwicklung 

Die theoretisch angenommenen Chancen und Risiken von Zeitzeugenbefragun­
gen begründeten die Forschungsfragen, d ie auf der Grundlage einer größeren 
Stichprobe beantwortet werden sollten. Das FUER-Modell mit seiner dezidi­
erten Unterscheidung zwischen Re- und De-Konstruktionsprozessen schien für 
die Untersuchung der Fragestellung nach der Wirksamkeit von Zeitzeugen be­
sonders geeignet. Bei der Suche nach schon vorhandenen Instrumenten 
konnten für den Kenntnisbereich Instrumente auf unsere Belange angepasst 
werden. Darüber hinaus entwickelten wir einen Lückentext Bei der Ent-
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wicklung eines Kurzinstruments zur Erfassung der Einsicht in epistemologis­
che Prinzipien konnte auf Vorarbeiten (z.B. Borries u a. 2005; Maggioni u. a. 
2009) zu rOckgegriffen werden, jedoch wurden die ltems des Kurzinstruments 
aul einem ,.Richtlgkeitsstandard" basierend ausformuliert . Von einer qualita­
tiven Vorstudie ausgehend, wurden ltems entwickelt, mit denen die Anwendung 
der Konzepte ,.Quelle" und .,Darstellung" bezogen auf historische Dokumente 
erfasst wurde. Hinsichtlich der Einschätzung der inhaltlichen, methodischen 
und motivationalen Effekte der Unterrichtseinheit aus Schülersicht wurden 
ebenfalls eigene ltems formuliert. Außer den letztgenannten Skalen zur Unter­
richtseinschätzung wurden alle Aufgaben in einer Pilotierungsstudle mit über 
dreihundert Schülerinnen und Schülern eingesetzt und auf die psycho­
metrischen Gütekriterien hin untersucht. Das Kurzinstrument zur Erfassung der 
Einsicht in die epistemologischen Prinzipien wurde darüber hinaus in zwei 
Studierenden-Erhebungen erprobt und faktorenanalytisch überprüft. ln der 
Haupterhebung kamen darüber hinaus Instrumente zur Erfassung des sozio­
kulturellen Hintergrunds der Lernenden. zu Ihren molivatianalen Voraussetzun­
gen zu Geschichte und zum Thema wie auch zu Ihrer Einschätzung der Unter­
rlchtsqualltät zum Einsatz. Da diese Instrumente aus anderen Studien adaptiert 
wurden, nicht spezifisch historisch konnotlert sind und in den Analysen le­
digllch als Kovariaten genutzt wurden, werden diese Instrumente Im Folgenden 
nicht detailliert vorgestellt. 

Faktenkenntnisse 

Die Auswertung der Schülerstichprobe (N = 311) ergab, dass hinsichtlich der 
Aufgaben zur Erfassung der Faktenkenntnisse nur der selbst entwickelte LOc­
kentext, bei dem die Inhaltliche Richtigkelt (nicht die Rechtschreibung) bei der 
Trefferkodierung den Ausschlag r)ab, den psychometrischen Götekrlterien ent­
sprach (14 ltems, Granbachs Alpha (u.); .82). Nicht funktioniert haben die aus 
anderen Studien adaptierten Wissenstesttormate, z. B. Personenzuordnung 
(q = .40), Herstellung einer Chronologie (a = 51), Kenntnis von Politikern 
(a = .44). Diese Aufgaben, mit denen die themenspezifische Fachkenntnisse 
nicht reliabel erfasst werden konn1en, wurden in der Interventionsstudie nicht 
eingesetzt. 

Historische Sachkompetenzen 1: Quelle oder Darstellung? 

Ausgehend von den Schülerformulierungen in der qualitativen Vorstudie wur­
den zu vier Dokumenten zum 9. Oktober 1989 geschlossene ltems formuliert. 
Die Schülerinnen und Schüler wurden gefragt, ob sie der Begründung für die 
Einordnung des jeweiligen Textes als Quelle oder Darstellung zustimmen 
würden, zum Beispiel, ob der Schulbuchtext eine Darstellung sei, 

5 In der empirischen Bildungsforschung hat sich bei dem Berichten der Ergebnisse die 
anglo-amerikanische Schreibweise durchgesetzt. Das Reli,,bilt:itsmall .,Crunbachs Al­
pha'· wird nh .,u.·· notiert und bei Dezimalze~hlen wie .. 0,82" wird die Schreibweise 
".82" genlltzt. 
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,.weil der Verfasser viele Informationen recherchiert hat". Das ltem wurde 
umgepolt formuliert. Dies wurde in der Trefferkodierung berücksichtigt , d,h. 
wenn dieses ltem verneint wurde, wurde das ltem als r ichtig gelöst gewertet. 
Der Mittelwertlag bei diesem ltem bei 19 Prozent, das bedeutet. dass über 80 
Prozent aller Probanden das ltem richtig gelöst haben. Es war also ein relativ 
leichtes ltem. Die Trennschärfe lag bei .30. Elf ltems wurden für die Skala 
"Schulbuchtext: Quelle oder Darstellung " in der Validierungsstudie formu liert. 
Die Skala wies ein Cronbachs Alpha auf von .67 mit allen ltems. Bei der Kü r­
zung der Skala auf sechs ltems verbesserte sich das Alpha auf .75. Das oben 
beschriebene ltem wurde aufgrund der akzeptablen Trennschärfe in die später 
eingesetzte Skala übernommen. Alle vier Skalen haben sich in der Vali­
dierungsstudie als reliabel erwiesen. Trotzdem wurden aus Zeitgründen der 
Stasi-Bericht und die dazu gehörenden ltems in der Haupterhebung nicht 
eingesetzt. 

Historische Sachkompetenzen II: Einsicht in epistemologische Prinzipien 

Das Kurzinstrument mit dem die Einsicht der Schülerinnen und Schüler in 
epistemologische Prinzipien erfasst wurde, wurde nicht nur in der Vali­
dierungsstudie mit den Zehntklässlern, sondern auch in zwei Studierenden-Er­
hebungen eingesetzt. Neben der Reliabilitätsüberprüfung wurden faktorenana­
lytische Analysen durc hgeführt. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Fak­
torenanalysen zusammengefasst. 

Da die Einsicht in epistemologische Prinzipien im FUER-Modell den Sachkom­
petenzen zugeordnet wird (Schreiber u. a. 2007, 32), kann davon ausgegangen 
werden, dass mit diesem Kurzinstrument eine Facette der historischen 
Sachkompetenz erfasst wird. Die exploratorischen Faktorenanalysen legten ein 
Modell mit drei Faktoren nahe, Auf Basis der in den ltems formulierten Aussa­
gen wurde ein Faktor ,.Sachkompetenz ,Re-Konstruktion',. genannt. Die ltems, 
die auf diesem Faktor luden, adressierten die grundsätzliche Einsicht der 
Lernenden in den Konstruktcharakter von Geschichte, zum Beispiel das Ver­
ständnis, dass ,.Geschichte" aus dem Vergleich und der Interpretation von 
Quellen und Darstellungen entsteht (z. 8 , ,.Darstellungen sind das Ergebnis der 
Quellenanalyse und -Interpretation wie auch der Auswertung anderer Darstel­
lungen."). Die zweite Skala wurde als ,.Sachkompetenz ,Oe-Konstruktion"' 
bezeichnet und enthielt ltems, in deren Beantwortung die Schülerinnen und 
Schüler zeigten, ob es ihnen bewusst ist, dass Narrationen über die Vergan­
genheit de-konstruiert werden müssen (z.B. das umgepolte ltem ,.Ge­
schichtswissenschaftler beschreiben vergangene Ereignisse genauso, wie sie 
wirklich passiert sind."). Die dritte Skala "Sachkompetenz ,Eigenart des Zeitzeu­
gen'" umfasste ltems, in denen die Besonderheit von Zeitzeugenberichten 
beispielsweise im Hinblick auf ihre Perspektivität und Zeitgebundenheit an­
gesprochen wurde (z B. "Wenn man mehrere Zeitzeugen zum selben Ereignis 
befragt, bekommt man verschiedene Antworten." ). 

Bei einem Vergleich der exploratorischen Faktorenanalysen in den beiden 
Studierendenerhebungen zeigte sich ein sehr ähnliches Ladungsmuster. Zum 
Beispiel lud das ltem ,.Darstellungen sind das Ergebn is der Quellenanalyse 

82 



und -Interpretation wie auch der Auswertung anderer Darstellungen." in der 
ersten Studierendenerhebung mit .74 auf dem ersten Faktor, in der zweiten 
Erhebung mit .63. Das ltem .. Geschichtswissenschaftler beschreiben vergan­
gene Ereignisse genauso, wie sie wirklich passiert sind." erreichte in der er­
sten Studierendenerhebung eine Ladung von .5 2, in der zweiten Erhebung 
hingegen eine Ladung von .91 auf dem jeweils dritten Faktor. Das ltem .. Wenn 
man mehrere Zeitzeugen zum selben Ereignis befragt, bekommt man ver­
schiedene Antworten." lud in beiden Erhebungen mit .86 auf dem zweiten Fak­
tor. 

Einschätzung der Unterrichtseinheit 

Oie drei Testinstrumente zur Einschätzung der Unterrichtseinheit wu rden in 
einem Trainingsdurchlauf, ln dem die Unterrichtseinhell und die Testinstru­
mente ausprobiert wurden, erstmals ln einer kleinen Stichprobe ausprobiert. 
Die folgenden Rellabllltätsmaße beziehen sich auf die Ergebnisse in der lnter­
ventlonsstudle. Die SchUlerinnen und SchOlar schätzten die Wirksamkeil der 
Unterrichtseinheit in drei Skalen mit jeweils fünf ltems ein: zu ihrem inhaltlichen 
Lernfortschritt (z.B. "Ich habe im Zeitzeugeninterview Neues zum Thema ,DDR 
und Friedliche Revolution' erfahren."). zu ihren methodischen Erkenntnissen 
(z.B. , Ich habe in der Auswertung des Zeltzeugeninterviews gelernt. wie His­
toriker arbeiten.") und zum Motivationspotenzlai durch die Arbeit mit Zeitzeu­
geninterviews (z.B .• Ich fand es toll , dass die Arbeit mit einem Zeitzeugeninter­
view im Mittelpunkt der Unterrichtseinheit stand.") , Auch diese dre i Skalen er­
wiesen sich als reliabel (.69 < r1 < .89). 

4. Zusammenfassung und Ausblick 

Ziel ue vorliegenden Beitrags war es, ei nen Einblick i.n das Vorgehen einer 
quancirari ausgerichreren empiri ·che.n Untersuchung im Rahmen der Ge­
schichrsunrercichrsforsch.ung 7.LI geben. Enrscbe.id ·nd bei empiri.schen Umer­
sucbungen isr ein solides r.heoreriscbes Modell, d;tii sowohl der Pragesrellu ng 
al auch den zu messenden Kon rrukreo zugrunde liegt. Himidulich der fach­
lich koDllotierten Koosrrukre (Kenn misse, hiswrische Kompetenzen) lsr die 
Ge chiehr didakrik gefordert. 1m Hinblick auf morivarionale Konsrrukre, auf 
Lernprozesse, auf die Dimensiooe.n gelingenden Unrerrichrs wie auch auf d.ic 
Methoden Ieiscer die empirisd1e Bildllllgsforschung widuige ßeirräge. 

Ausgehend von ei.ner r.heorerisch begründeten Fragesrellung wird das De­
sign einer Untersuchung enrworfen (in die em Beispiel ei ne lnrervenrions­
srudie). Anschließend werden die theoretisch fundienen Konstrukte iu Mess­
lnsrrumeme "übersetzt". Bei dieser perario.nalisierung kö111ten ver ·chiede­
ne Aufgabenformare genmzrwerden, wobei d.ie Hinweisezur Aufgaben- und 
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!tc:mformulierung beachtet werden sollten. In kleineren qualita tiven Vorstu­
dien (Thinking-aloud und/oder Cognitive Labs) kann das Messinstrument 
weiterentwickelt werden. Darüber hinaus soll te in einer größer angelegten Pi­

lotierungsstudie überprüft werden, ob die Messinstrumente den psychomet­
rischen GütekrireL·ien entsprechen. Nur Instrumente, die objektiv, reliabel 
und valide messen, soll ten in einer experimentellen Wirksamkeitsstudie ein­

gesetzt werden. In den statistischen Analysen zur Überprüfung der Wirksam­
keit einer Intervention sollten weitere mögliche Wirkfakroren des Untei'­
richts berLicksichtigt werden (z.ß. Interaktion in der Klasse, sozio-ökonomi­
sche Voraussetzungen, individuelle Motiv,Hio n und Interesse). 

Wenn Testinstrumente eingesetzt werden, Jie den psychometrischen Gü­
tekrirerien entsprechen, und wenn ein sinnvol les Design zur Untersuchung 

bestimmter Fragestellungen gefLtnden wurde, dann können evidenzbasierte 
Aussagen über die Wirksamkeit bestimmter Unterricl1tsmethoden getroffen 
werden. Ähnlich wie in der Medizin, aus der der evidenzbasierte Forschungs­

ansatz kommt, wird die EHektivität bestimmter Interventionen oder Metho­
den in einem kontrollierten Setting und mit funktionierenden Messinstru­

menren empirisch überprüft. Es liegt auf der Hand, dass eine so verstande­
ne empirische Forschung, in der fachdidaktische und empirische Expertise 

gefordert ist, in der Vorbereitung, Durchführung und Auswertung sehr auf­
wendig ist. Daher empfiehlt es sich, in Kooperationsprojekten die inhaltl ich­

fachdidaktischen wie auch die empirisch-messtheoretischen Anfordenmgen 
abzudecken. Gelingt dies, dann kann die empirische Geschichtsunterrichts­
forschung wichtige Beiträge für die Gestalmng qualitätsvollen Geschichts­

unterrichts liefern. 
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