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1. EinfGhrung

Die Frage, wie nachhaltige Lernprozesse bei Schiilerinnen und Schiilern an-
gestoflen werden kénnen, steht im Kern jeder (fachdidaktischen) Unter-
richtsforschung. Empirisch ist vielfach belegt, dass weniger die Organisati-
onsformen (wic z. B, die Klassengréfe) cinen Einfluss auf das Lernen (bzw.
den Lernerfolg) und die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler haben
(Hattie 2009; Seidel/Shavelson 2009), sondern die Tiefenstrukturen des
Unterrichts, das heifle die im Unterricht statthindenden Lehr-Lernprozesse
(Kunter/Trautwein 2013).% Allerdings bietet wguter” Unrerrichr, der Lern-
prozesse anstoflen und verstetigen kénnte, noch keine Garantie fiir die Lern-
erfolge der Schiilerinnen und Schiiler. Im ,,Angebm-;\'ummgsmodc]1"
(Helmke 2012, 73) wird Unterricht als ein Angebot verstanden, das von den
Lernenden genutzt werden kann (oder auch nich). Kulturelle und institu-
tionelle Rahmenbedingungen, Voraussetzungen der Lehrkriifre und der Ler-
nenden wie auch der Klassenkontext haben einen Einfluss auf die Akzepranz
des Unterrichts.

Unterrichtsqualitic lisst sich daran festmachen, inwieweit es Lehrkrifren
gelingt, bei den Lernenden Lernprozesse anzustoflen und aufrechrzuerhal-
ten, die zu den gewiinschten Lerneffekren fithren. Die Bewertung des Un-
terrichts kann normativ erfolgen, indem Wertvorstellungen, wie Unrerricht

1 Im Rahmen cines vom BMBF (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, Pro-
jekt-Nummer: 01JG0913) gefirderten Dissertationsprojekes wurden Testinstrumen-
te zur Erfassung der Wirksamkeit einer Unterrichtsintervention entwickels.

Kunter und Trautwein (2013) haben in ihrer Einfithrung zuc ,Psychologie des Unter-
richts” den Beitrag der Psychologie und empirischen Bildungsforschung bei der The-
aricbildung des guten (= gelingenden) Unterrichts wie auch hinsichtlich der For-
schungsmethoden auf Basis der akruellen Unterrichrsforschung zusammengefasst.
Der vorlicgende Beitrag schlieft in den einleitenden Austihrungen an diese Uberle-
gungcn an.
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zu sein hat, vorgegeben werden (Berliner 2005, 207). Zum Beispiel wird im
Fach Geschichte als Norm geserzt, dass dic Lernenden die Bedeutung der
Geschichre fiir ihre eigene Gegenwart reflektieren, Daher wird in einer Lehr-
probenstunde als Pluspunke gewertet, wenn von dem im Unterricht behan-
delten historischen Thema eine Briicke in die Gegenwart geschlagen wird,
Neben der normativen Setzung kann die Qualicit des Unrerriches daran fest-
gemacht werden, ob dic gewihlten Methoden oder Strategien zu den cr-
wiinschten Eftekten fithren (Berliner 2005; Ditcon 2006). Fiir das obige
Beispicl bedeutet dies, dass — beispielsweise in einem Test — in den Blick ge-
nommen wird, ob die Lernenden die Bedeutung eines historischen Themas
catsichlich im Hinblick auf die cigene Gegenwart bedenken. ,Qualitive
teaching® im Verstdndnis von Berliner (2005) liegt vor, wenn beide Perspek-
tiven miteinander verkniipft werden, wenn also die Zielsetzung des Unter-
richts sinnvoll und wiinschenswert ist und gleichzeitig die gewliinschten
Wirkungen zeigt. In unserem Beispiel wiirde das bedeuten, dass die Lernen-
den aufgrund einer im Unterricht vorgenommen ,Aktualisierung” das The-
ma der Stunde in der Bedeutung fiir ihre elgene Gegenwart reflektieren.

Wenn qualicitsvoller Geschichrsunterricht empirisch untersucht wird,
tragen die Fachdidaktk Geschichte und die empirische Bildungsforschung
spezifische Anteile bei. Basierend auf einer Theorie des historischen Denkens
formulieren Fachdidaktiker/innen Lernziele, Einsichten oder Kompetenzen,
die die Lernenden in der Beschiftigung mit dem Fach erreichen sollen. Zu-
dem werden Lern- und Unrterrichtsmethoden enrtwickelt, von denen man
annimmt, dass damit die gewiinschten Wirkungen bestméglich erreiche
werden kénnen. Theoretische Uberlegungen wie auch prakrische Erfahrun-
gen spiclen hierbel eine wesentliche Rolle. Von der empirischen Bildungs-
forschung hingegen kommen Impulse zur Frage, welche Faktoren der Un-
terrichtsgestaltung zu gelingendem Unterrichr fithren kénnen. Zudem stell
sie ein seic Jahren erprobtes Methodenarsenal zur Verfiigung, um die Wirk-
samkeir des Unterriches im Hinblick auf die avisierten Ziele empirisch zu
iiberpriifen.

Will man nicht nur Aussagen iiber den jeweils beobachteten Unterriche
treffen, sondern die Wirksamkeit bestimmter Methoden oder Unterrichesfor-
men grundsitzlich in den Blick nehmen, kommt die Priifung mittels quanti-
tativer, statistischer Verfahren ins Spiel. Die Uberprilfung, ob bestimmte Be-
obachrungen in einer Stichprobe auch in der Gesamtpopulation gelren (z.B.
ob aus den Ergebnissen zur Wirksamkeit einer speziellen Unterrichtsmetho-
de in einer Stichprobe von neunten Klassen des Gymnasiums im Regierungs-
prisidium Tiibingen auf die Effekeivitic dieser Methode bet allen Gymnasial-
schiilerinnen und -schiilern der neunten Klassenstufe in Baden-Wiirttemberg
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geschlossen werden kanni, gehort in den Bereich der L Inferenzstanisuik”
(= “schliefende Statistk™). Diese Aussagen sind allerdings immer za cinen ge-
wissen Grade mit  Unsicherheit” behatter. Statistische Tests kéinnen beispiels-
weise Auskunft dariiber geben, wie wahrscheinlich es ise, dass ein bestimmrer
Unrerschied zwischen 2wei unterschiedlichen Unterrichsmethoden per Zu-
fall® auftrice, obwohl beide Methoden in Wirklichkeit gleich effekeiv sind.
Wenn mil einem stacistischen Test nachgewiesen wird, dass die Zufallswalie-
scheinlichkeit gering ist und unterhalb eines festgesctzten {Signifikanz)Ni-
veaus liegt, ist das Testergebnis .statistisch signifikant™.

Da bel interenzstatistischen Analysen meist mit reladv grofien Stichproben
{ofrmals mehrere hundert Schiilerinnen und Schiiler) gearbeitet werden muss,
ist man auf standardisierte Instrumente angewiesen. die die Wirkung von Un-
terricht objekriv. reliabel, valide und tzeindkonomisch messen. Bevar das Vor-
gehen bei der Fnowicklung von Messinstramenten detailliert beschrichen
wird, wird im Folgenden vorgestellr, welche Wirkfakraren Geschichsunrer-
richt gelingen lassen und welche Zicle hiermit erreicht werden sollen.

2.  Wirkfaktoren und Ziele gelingenden
Geschichtsunterrichts

Was sind die Wirkfakeoren, die Unterricht gelingen lassen? Eine Vielzahl von
Merkmalen ,guten Unterrichts®, die im Zusammenhang mit giinstigen
Schiilerergebnissen stehen, wurden in den letzten Jahren empirisch bestidge
(Hattie 2009; Helmke 2012; Seidel/Shavelson 2007) und in Form von Lis-
ten zusammengestellt (z.B. Brophy/Good 1986; Helmke 2012; Lipowsky
2009; Meyer 2004). Diese Merkmale lassen sich nach den Befunden der em-
pirischen Unterrichesforschung drei Dimensionen des Unterrichts zuordnen:
der kognitiven Aktivicrung, der Klassenfithrung und der konstruktiven Un-
terstiitzung (Klieme u.a. 2001; Klieme 2006; Klieme/Rakoczy 2008). Diese
Tiefenstrukruren gelten fiir jeden Unterriche, ungeachtet der Fachdisziplin.
Die Ziele des Geschichtsunterrichts hingegen werden fachdidakeisch de-
finiert. Gemeinhin sollen im Geschichtsunterricht historische Komperenzen
und themenspezifisches Wissen vermitrelt werden. Héufig wird das Verhile-
nis zwischen ,Kompetenzen® und ,Wissen™ in der Geschichtsdidakeik dis-
kuderr. Unrer ,Kompetenzen® werden seit der sogenannten , Klieme-Exper-
tise” (Klieme u.a. 2003) meist Fihigkeiten, Fertgkeiten und Bereirschaf-
ten® (72) verstanden. Fiir das Fach Geschichte bedeutet dies | die Fihigkeit,
Fertigkeit und Bereitschaft, historisch zu denken® (Schreiber u.a. 2007, 17).
Unter ,Wissen®™ hingegen wird eher ein Daten- und Fakeenkanon als Mini-
malanforderung fiir bestimmte Themen verstanden (Kithberger 2012).
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Will man in standardisierten Messinstrumenten erfassen, ob und wo-
durch der Geschichesunterricht die vorab gesetzten Ziele errcicht, dann
miissen zum cinen die diei Tiefendimensionen des Unterrichts in den Blick
genommen werden, zum anderen die Eigebnisse hinsichelich des erworbe-
nen Wissens und der vermittelten Kompetenzen. Um die Tiefendimensio-
nen des Unterrichts zu bestimmen, stehen crprobte [nstrumente aus einer
Vielzahl grofd angelegter Studien zur Verfiigung, beispielsweise aus der
»Pythagoras®-Studie, die den Zusammenhang von Unterrichesqualitit und
Mathematikleistungen untersuchte (Rakoczy u.a. 2007), oder aus der
DESI-Studie, in der deutsch-englische Schiilerleistungen im internationalen
Vergleich erfasst wurden (Klieme/Beck 2007). Das ,Deutsche Institue fiir
Internationale Pidagogische Forschung” (DIPF) stelle in einer allgemein zu-
ginglichen Datenbank die bisher cingesetzten Instrumente zur Erfassung
der Unterrichusqualidit zur Verfigung (heep://www.dipf.de/de/Infrastrukeu-
ren/forschungsinstrumente/datenbank-zur-qualitaet-von-schule). Die Reli-
abilicdr und Validicit dieser Instrumente zur Unterrichtseinschitzung aus
Sicht der Schiiler, der Lehrkrifte oder der externen Beobachter wurden be-
reies mehrfach unrtersuche (2.B. Clausen 2002; Gruehn 2000; Piskol 2008),
sodass erprobre Instrumente zar Verfiigung stehen. Bei der Messung der
Lernergebnisse ist hingegen die Geschichusdidaktik geforderr, neue Instru-
mente zu encwickeln,

Ob historische Kompetenzen mit standardisierten Instrumenten iiber-
haupt messbar sind, wurde und wird oft prinzipiell in Frage gestellt (K&rber
u.a. 2008). Vor allem die Frage- und Orientierungskompetenzen, bel denen
es um cin ,Orientierungsbediirfnis® (Kérber u.a. 2008, 81) gehe, aber auch
die Prozesse historischen Denkens seien in geschlossenen Aufgabenformaren
schwer zu fassen (Kérber u.a. 2008). Die Operationalisierbarkeit von Kom-
petenzen historischen Denkens sei bei dem hohen Abstraktionsgrad der
Kompetenzmodelle wie auch angesichts der Komplexitit des Gegenstandes
»Geschichee® selbst problematisch. Da die Lernenden verseehen sollen, dass
es die Geschichte und die einerichtige Antwort gar niche gibe (Borries 2007;
VanSledright 2014), stofen skonomische quantitative Testverfahren, die auf
einem Richtigkeitsstandard beruhen, an ihre Grenzen (Hartmann 2008).
Ein Blick in die Tagungsbinde der seit 2007 ca. zweijihrig stacthndenden
Tagung ,.geschichrsdidaktik empirisch® (Hodel/Ziegler 2008; Hodel/Zjeg-
ler 2010; Hodel u. a. 2013) zeigt, dass in der empirischen Fachdidakrik sehr
viel hidufiger qualitative Methoden eingesetzt werden, die cher hermeneu-
tisch ausgerichtet sind. Allerdings kénnen diese Methoden wegen ihres ho-
hen Auswertungsaufwands nur in verhilmismifBig kleinen Stichproben ein-
gesetzt werden. Interventionsscudien in Large-Scale-Dimensionen, die not-
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wendig wiren, um dic Wirksamkeit bestimmiter Methoden im Sinne der In-
ferenzstacistik emplrisch belastbar zu tiberpriifen. konnen mit offenen Mess-
instrumenten kaum durchgefiihre werden.

Die Konstituierung des Arbeitskreises L Empirische Geschichtsdidakdk”
im Rahmen der ,Konterenz fiir Geschichesdidakiik® wie auch die Entste-
hung des vorliegenden Buches ceigen, dass sich die geschichesdidakrische
Forschung methodisch 8ffher und zunchmend auch quantitative Methoden
in den Blick nimme Im Folgenden soll ausgefithre werden, wie man bei der
Entwicklung eines Messinstruments vorgehen kann. Diese Schrite werden
am Beispiel der Eniwicklung von Instrumenten, die im Rahmen ciner groft
angelegten, vom BMBE finanzierien Interventionsstudie zur Wirksamkeit
von Zeirzeugenbefragungen im Geschichtsunterricht in enget Zusammen-
arbeit der Autorin mit Wolfgang Wagner und Ulrich Trautwein entstanden
sind. veranschaulicht {vgl. zur Entwicklung der Messinstrumente: Bertram
w.a. 20135 2014). Zum Verstindnis dieser Studie werden im Folgenden zu-
nichse die Fragestellung und das Design der Zeizeugenstudie skizziert.
Nachfolgend werden einige zentrale statistische Begritfe geklire,

Zielsetzung, Design und Fragestellung der Zeitzeugenstudie

Auf der Basis eines experimentellen Ansatzes wurden in der Studie ,Chancen
und Risiken von Zeltzeugenbefragungen. Eine randomisierte interventionsstud-
je im Geschichtsunterricht" die Vor- und Nachteile der Arbeit mit Zeitzeugenin-
terviews untersucht Die Intervention bildete eine kompetenzorientierte sech-
seinhalbstlndige Unterrichtseinheit zum Thema ,Friedliche Revolution in der
DDR", in deren Zentrum 1n einer Doppelstunde Zeitzeugen live befragt wurden
bzw. mit den Videos bzw. mit den Transkripten von Zeltzeugenintarviews gear-
beitet wurde. Die Stichprobe umfasste insgesamt 38 Klassen (N = 962), von
denen jewells zehn zuféllig einer der drei interventionsgruppen zugewiesen
wurden und weitere acht Kiassen als Kontroligruppe lediglich getestet wurden
{vgl. zum Design und zur Ausgastaltung der Unterrichtseinheit: Bertram 2012),

Begritfskldrungen

Zum besseren Verstiindnis der tolgenden Austithrungen sollien einige Be-
griffe vorab geklirt werden. Zum cinen muss swischen {Leistungs-Yleses und
Fragebégen deutlich unterschieden werden. Beide arbeiten mit standardi-
sierten Instrumenten, doch withrend der Fragehogen erfasst, ,was jemand
it {Persénlichkeir), wie er es ut (Temperament) und waram er es tur (Mo-
tivation, Emotion, Cinstellung, Interesse)”, erfassen Tests ,wie gur jemand
es tut” (LEid/Gollwirzer/Schmit 2011, 33), Finem Komperenz- oder Wis-
senstest liegt also ein Richrigkeitsstandard® zugrunde, withrend bei cinem
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Fragebagen, mit dem beispielsweise das Interesse am Fach oder Thema oder
die Einschitzung des Unterriches erfasst wird, nicht von nchrigen oder fal-
schen Losungen gesprochen werden kann. Als zweite wichrige Vorausser-
zung, sollte das Verhilinis zwischen dem empirischen Objekebereich und
dem numerischen Messbereich geklidrr werden. Messen bedeuter, dass der
Ausprigungsgrad bestimmter Merkmale von Personen oder Objehien {em-
pirisches Refacivy durch die Angabe von Zahlen (numerisches Relativ) repri-
sentiert wird, sodass bestimmite mathematische Vergleiche oder Operationen
numerische Aussagen iiber die Verhilinisse im empirischen Merkmalsbe-
reich ermdglichen. Dabei kommen — drittens — verschiedene Skalen (= Mess-
systeme) ins Spiel, mit denen die Datenwerte erfasst werden. Abhiingig von
der jeweiligen Skala sind verschiedene Analysen misglich. Likerr-Skalen, hei
denen 2. B, aul ciner findstufigen Skala von triffe gar niche zu” bis itk
vollig zu® die Gilrigleit bestimmeer Aussagen eingeschirat werden sollen,
werden hiuhg als Intervallskalen behandelt. In der Datenerfassung wird je-
der der fiinf Auspridgungen eine Zahl (1 bis 5) zugewiesen. Bei den Inter-
vallskalen wird angenommen, dass die Abstinde zwischen den einzelnen
Antwortkategorien gleich sind, sodass von diesen Skalen Mictelwerrte, Stan-
dardabweichungen etc. berechnet werden kénnen. Nominalskalen — wie
z.B. Geschlechtsangaben oder Religionszugehsrigkeit — werden in der Da-
reneingabe zwar auch mit Zahlen erfasst, also auch hier gibt es fiir den em-
pirischen Objekibereich cine numerische Entsprechung, doch bei der Aus-
wertung kann nur cine Hiufighkeir des Auftretens dieses Merkmals angege-
hen werden. Einen Mirrelwert zu bilden, wiirde bei solchen Skalen keinen

Sinn machen.

3. Vorgehen bei der Entwickiung eines Messinstruments?®

Im Folgenden werden die Entwicklungsschritte hin zu einem standardisier-
ten Messinstrument vorgestellt. Der Fokus liegt hierbei auf den Instrumen-
ten, die fachdidaktisch relevant sind (Kenntnis- und Kompetenztest, Ein-
schitzung der Unterrichismerhode aus Schiilersicht).

3 Das paychologiche Letubach L louheorte und Fragebogenkonsrounkoon™ (A ons-
brugger/Kelava 2012 bieter eme hervormgende Hilleswellung ber der Keaepriun nnd
Apswertung von standurdisierien Messinstrumenten. Die folgenden Awstiibrungen
nchmen Anregungen aus dem Rapirel .Planung und Enewvicklung von Teses und Fia-
gebogen” (Jonkisz u.a. 2012) auf.

68



1. Schritt: Festlegung der Kernkonstrukte

Was in etnem Test baw. Fragebogen erfasst werden soll, hitngt eng mit der
zugrunde liegenden Theorie und den im Forschungsprojekt formulierecen
Furschungsﬁ‘agcn und Thesen zusammien. Da dic interessicrenden , Konst-
rukre nichr direke messbar sind, mussen das Vorhandensein und die Struk-
tur dieser Konstrakee aus messbaren Sachverhalten (den |, Indikatoren®™) ge-
schlossen werden. Die Zeitzeugenstudie adressierte spezifische Forschungs-
fragen, aus denen sich die Wahl des theoretischen Modells erklirt, wie auch

die ausgewithlten Konstrukre, die in Testautgaben ,iibersetze” wurden.

Die Zeitzeugenstudie geht davon aus, dass wegen der Ambiguitdl des Zeltzeu-
genberichts als Quefle und Darstellung und wegen der dem Berlcht innewaoh-
nenden (Retro-)Perspeklivitat die Lernenden im reflektiertan Umgang mit
Zeitzeugeninterviews etwas Uber den grundsatzlichen Unterschied zwischen
Quellen und Darstellungen wie auch Uber den Konstruktcharakter von Ge-
schichte lernen kénnen (Schreiber/Arkossy 2009). Zudem kénnte es sein,
dass es den Lernenden in der Live-Gruppe wegen der Prasenz des Zeitzeugen
schwerer fallt, Distanz zu wahren (,Aura der Authentizitat", Sabrow 2012, 27)
Auf der anderen Seite ware es plausibel, dass Live-Zeitzeugenbefragungen
wegen der M&glichkeit der direkten Interaktion das Interesse der Schulgrinnen
und Schdlern an der Unterrichtseinheit fordern Daruber hinaus wird in der
Studie untersucht, ob hinsichtlich 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 Grundlagen geklire. Ein differenziertes cheoretisches Modell bie-
tet die Grundlage fur dic Formulierung der Forschungstragen und fiir die im
Zentrum der Untersuchung stehenden Konstrukee.

Theoretischer Rahmen

In der Zeitzeugenstudie wurde das FUER-Modell (Kérber u a 2007) zu Grunde
gelegt. Ausgehend vom Konzept der ,disziplindren Matrix" (Rusen 1983, 29)
und dem Prozessmodell ,Geschichtsbewusstsein dynamisch" (Hasberg/Kérber
2003, 189) definierte die FUER-Gruppe ein Kompetenzmodell historischen
Denkens (Schreiber u.a. 2007) bestehend aus Frage-, Methoden-, Orien-
tlerungs- und Sachkompetenzen. Verunsicherungen und Interessen setzen den
Prozess historischen Denkens in Gang, der sich — in einer Fragestellung ge-
bundelt (Fragekompetenz) — entweder in re-konstruierender Absicht an die
Vergangenheit richtet oder sich in de-konstruierender Absicht mit vorliegenden

historischen Narrationen auseinandersetzt (Methodenkompetenzen = Re- und




De-Konstruktionskompetenz). Das Ergebnis, das sich als eigene Narration bzw.
als Stellungnahme gegeniber einer Darstellung préasentiert, befriedigt entwed-
er bereits die Orientierungsbedirfnisse (Orientierungskompetenz) oder fuhrt 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 Schtlerinnen und
Schuler verfugen in zunehmendem MaBe tiber die fur den Umgang mit Ge-
schichte relevanten Prinzipien, Konzepte und Skripts, z. B. Uber zentrale ge-
schichtswissenschaftliche Begriffe und epistemologische Prinzipien. Letztere
hat Baumgartner (1997) als ,Prinzipien der Retroperspektivitat, der Partikular-
itat und der Konstruklivitat von Geschichte" (Schreiber u.a. 2007, 32) definiert.

Zentrale Fragestellung

Von den oben skizzierten Uberlegungen 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 Schulereinschatzung der Unter-
richtsmethode ,Zeitzeugenbefragung”, Etwas genauer formuliert: Es wurde
untersucht, ob die Arbeit mit Zeitzeugeninterviews in den verschiedenen Inter-
ventionsgruppen hinsichtlich (a) der Einsicht in zentrale epistemologische Prin-
zipien und des Begriffsverstdndnisses 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 Selbsteinschatzung der Lernenden zu ihren Lerneffekten in inhaltlicher,
methodischer und motivationaler Hinsicht zu unterschiedlichen Effekten fuhrt.

L

3. Schritt: Operationalisierung der Konstrukte

Um die theoretisch definierten Konstrukte zu operationalisieren, werden tib-
licherweise nichrere Aufgaben bzw. leems generierr, die fitr sich genommen
einzelne Facetren des Konstrukts erfassen und insgesamt alle Facetten des
Konstrukrs reprisenticren sollen. Die .Operationalisierung” stelle eine ene-
scheidende Etappe auf dem Weg zu emem Messinstrument (ob Fragebogen
ader Teso) dar. Fiir quantitative {und qualitarive) Erhebungen miissen theo-
retische Konstruhte ,,messhar” gemacht werden, dus heifdt die Ronserakie
werden in direke beobachtbare Indikatoren, z. B. Testaulgaben, dibersetzt
{vgl. das vorab erwihnte Verhiltnis zwischen dem empirischen und dem nu-
merischen Relativ). Eine intensive Recherche nach Untersuchungen, diesich
mit dhnlichen Fragestellungen befassen bzw. in denen ihnliche Konstrukte
messbar gemacht werden, hilft bei der Ideengenerierung. Bewegt man sich
jedoch auf wissenschatilichem Neuland, kann es simnvoll sein, in kleineren
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qualitativen Vorstudien Anregungen fii die Formulierung von geschlosse-
nen Aufgaben zu gencrieren (vgl. Meyer-Hamme 2007). Bei der Ausformu-
lierung der Aufgaben muss genau {iberlegt werden, mit welchen Aufgaben-
formaten die Konstrukte angemessen erfasst werden kénnen und wie die
Sltems™ — ein ltem ist die kleinste Einheit einer Aufgabe, z. B. cine 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 quali-
tativen Vorstudie Ideen zur ltemformulierung generiert wurden und welche
[nstrumente neu entwickelt wurden. Daran anschliefend bieten zwel linge-
re Exkurse eine Ubersichr iiber gingige standardisierte Aufgabenformate
und Tipps fiir die [temformulierung,

Entwicklung der fachdidaktisch relevanten Instrumente

Bei der Erfassung der Einsicht der Lernenden in die epistemologischen Prin-
zipien wurde auf Vorarbeiten in anderen Studien zurlckgegriffen (u.a. von Bor-
ries u.a. 2005; Maggioni u.a. 2009). Hiervon ausgehend wurde ein Kurzinstru-
ment mit vierzig ltems entwickelt. [deen zur Aufgabenformulierung hinsichtlich
des Wissens Uber die DDR-Geschichte lieferten zwei prominente Studien, in
denen die Fakienkenntnisse von Jugendlichen zur DDR untersucht worden
sind (Arnswald u.a. 2006; Deutz-Schréder/Schroder 2008). Einige Aufgaben-
formate hieraus wurden Ubernommen bzw. flr unsere Fragestellung adaptiert
(z.B. Zuordnung von Politikern zur DDR oder BRD). Dartber hinaus entwarfen
wir einen Lickentext zur Endphase der DDR. Um Anregungen flr die Formuli-
erung geschlossener ltems zu bekommen, mit denen das Konzeptverstandnis
der Lernenden zu den Begriffen Quelle und Darstellung erfasst werden kann,
wurde eine qualitative Vorstudie durchgefihrt. Schuilerinnen und Schiler der
neunten Klasse beurteilten und begrindeten, 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 einschatzten. Sie wandten also ihr Begriffsver-
stadndnis von Quellen und Darstellungen auf die Texte an, womit sie ihre his-
torischen {SachjKompetenzen unter Beweis stellten.

Individuelle Voraussetzungen der Lernenden

Das Rahmenmodell Helmkes (2012) impliziert, dass die Wirkung der Unter-
richtseinheit 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 Hintergrund der Lernenden erhoben. Fir die Erfas-
sung des Interesses an Geschichte konnte auf bewéahrte Instrumente aus
Langsschnitt-Studien zurtickgegriffen werden (z.B TRAIN, vgl, Jonkmann u, a.
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2013). Die sozio-kulturellen Voraussetzungen wurden mit Instrumenten, die aus
der PISA-Studie be kannt sind, erfasst (Kunter u.a. 2003). Die motivationalen
und sozio-kuiturellen Voraussetzungen der Lernenden wurden in die Wirksam-
keitsanalysen als ,Kovariaten" hineingenommen Dies bedeutet, dass ihr Ein-
fluss auf die Wirksamkeit des Unterrichts statistisch kontrolliert wurde.

Einschétzung der Wirkung des Unterrichts und der Unterrichtsprozesse

Um zu erfassen, wie die Lernenden die Effektivitat der Arbeit mit Zeitzeugen-In-
terviews in inhaltlicher, methodischer und motivationaler Hinsicht einschéatzten,
entwickelten wir einige Items selbst Darlber hinaus mussten die Prozesse
wahrend des Unterrichts, die das Lernen der Schiilerinnen und Schuler be-
kanntermaBen beeinflussen, erfasst werden. Wenn sich die Lehrperson in den
unterschiedlichen Interventionsbedingungen unterschiedlich verhalten wiirde
(z.B. wenn die Lehrkraft die Live-Befragung bevorzugen und deswegen den
Unterricht in den Live-Klassen effizienter gestalten und die Lernenden mehr
unterstltzen wirde), dann hatte dies einen Einfluss auf die Effekte der Inter-
vention. Daher schétzten die Lernenden nach der Unterrichtseinheit die Qual-
itdt des Unterrichts hinsichtlich der zentralen Dimensionen der kognitiven Ak-
tivierung, der Klassenflhrung und der Unterstutzung ein. Hierbei konnte auf
die erprobten und validierten Instrumente aus der Unterrichtsforschung
zurlckgegriffen werden (vgl u,a Clausen 2002; Gruehn 2000; Piskol 2008).
Bei der Uberprufung, wie der Unterricht in den dreiBig 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 nicht
durch die Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Interventionsgruppe bedingt. Da-
her konnte ausgeschiossen werden, dass diese unterschiedlich verlaufenen
Unterrichtsprozesse die Ergebnisse verzerren hinsichtlich der Fragestellung,
ob die Form der Arbeit mit Zeitzeugen zu differenziellen Effekten zwischen den
drei Gruppen fuhrt.

Exkurs I: Aufgabenformate

Eine Vielzahl von Aufgabentypen im freien (offene Aufgaben) und gebun-
denen Antwortformat (standardisierte Aufgaben) werden in der sehr infor-
mativen Einfiihrung von Jonkisz u.a. (2012) zusammengestelle. Auf die
Aufgaben mit freiem Antwortformat, bei denen keine Antwortalternaciven
vorgegeben werden, sondern die Antwort von der Person selbst formulierc
wird (z.B. Kurzaufsatzaufgaben oder Erginzungsaufgaben), soll an dieser
Stelle nicht weiter eingegangen werden. Wer sich fiir die Codierung und
Skalierung der offenen Aufgaben in der Zeitzeugenstudie interessierr, sei auf
den Beitrag im gdel3-Band verwiesen (Bertram u.a. 2015). Der Fokus die-
ses Beitrags liegt auf der Entwicklung und Auswertung der standardisierten
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Aufgabenformate. Diese konnen als Ordnungsaufgaben (Zuordnung oder
Umordnung), Auswahlaufgaben (z.B. dichotome Aufgaben, in denen zwi-
schen richtig oder falsch gewihle werden soll, oder Mehrfachwahlaufgaben
wie Multiple-Choice-Aufgaben) oder als Beurteilungsaufgaben (z.B. Ra-
tingskalen wie die oben schon angesprochene Likertskala) formuliert wer-
den. Ein besonderer Schwerpunkt wird im Folgenden auf den Beurteilungs-
aufgaben liegen, weil diese in Fragebogen wie auch in Tests sehr hiufig cin-
gesetzt werden.

Ordnungsanfgaber: In Zuordnungsaufgaben sollen die Testreilnehmer eine
richtige Zuordnung von jeweils zwei Elementen vornehmen (2.B. Jahreszah-
len bestimmten Ereignissen zuordnen). Der Vorteil bestehe in det einfachen
Handhabung, der platzsparenden Darbictung und der skonomischen Aus-
wertung, Besonders fiir Wissens- und Kenntnisaufgaben ist dieses Format ge-
eignet. Das Problem der Racewahrscheinlichkeic kann dadurch verringert
werden, dass die Zahl der Antwortalternativen die der Fragen itbersteigt. Al-
lerdings ist bei diesem Format keine Reproduktionsleistung, sondern ledig-
lich eine Wiedererkennungsleistung erforderlich. Bei Umordnungsaufgaben
hingegen sollen die Probanden einzelne Teile (z.B. Worte, Satzteile, Bilder)
umsortieren. Zum Beisplel kénnte aus Textbausteinen ein logischer narrati-
ver Text rekonstruiert werden, Hier miissen dic Probanden cine eigenstindi-
gere Leistung abgeben und die Ratewahrscheinlichkeit wird reduziert.

Awswablanfgaben: Bet Auswahlaufgaben muss die Disjunktheit der Ant-
wortméglichkeiten (keine Uberlappung der Antwortalternativen) und die
Exhaustivitit (kein Fehlen von Antworralternativen) berticksichrige werden.
Wird in einem Fragebogen beispiclsweise danach gefrage, wie oft die Proban-
den historische Fernsehsendungen schen, sind Antwortalternativen wie (a)
seinmal im Jahr®, (b) ,ein- bis sechsmal im Jahr*, {¢) .sechs- bis zwolfmal im
Jahr", (d) ,ein- bis zweimal im Monat®, und (e) .einmal wochendlich® nicht
sinnvoll, weil sich die Alternaciven (b), (¢) und (d) tiberlappen und mégliche
Antwortalternativen nicht angeboten werden (z.B. gar nicht oder mehrmals
wochentlich). Fiir Leistungstests werden hiufig Auswahlaufgaben gewihle,
bei denen die Probanden aus mehreren vorgegebenen Antwortalternativen
eine zutreffende Alternative (single choice) oder mehrere zutreffende Alter-
nativen (multiple choice} auswihlen sollen. Dieses Format ist 6konomisch
einsetzbar und auswertbar. Allerdings funktionieren diese Aufgaben nur
dann, wenn gute Distrakcoren gefunden werden, wenn also die falschen Ant-
wortméglichkeiten den richtigen stark dhneln und damit plausibel erschei-
nen, sodass sie nicht leicht idenrtifiziert werden kénnen. Die Anzahl der (un-
zutreffenden) Antwortalternativen vermindert die Rarewahrscheinlichkeit.
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Beurteilyngsuufgaben (Ratingskalen): Beurteilungsaufgaben werden hiufig
in Fragebdgen cingesetzt, um Einstellungen, Motive oder Persénlichkeitsei-
genschaften zu messen. Der Grad der Zustimmung oder Ablehnung zu einer
vorgelegten Aussage wird als Indikator fiir die Ausprigung des Merkmals ver-
wendet. Unterschieden wird zwischen verbalen Ratingskalen, bei denen jede
Stufe beschrieben wird (z.B. ,rrifft gar niche zu®, trifft cher niche zu®, | triffe
manchmal zu”, urifft eher zu® und ,uifft véllig zu™), und numerischen Ra-
tingskalen, bei denen jede Stufe mit einer Zahl markiere wird. Da zu viele
Stufen (mehr als sieben) in der Regel das Differenzierungsvermdgen der Be-
fragten ibersteigen und zu wenige Stufen (weniger drei) zu wenig Bewer-
cungsspielraum lassen, werden Skalen mit fiinf plus bzw. minus einer Stufe
meist empfohlen. Die Anzahl der Stufen sollte méglichst tiber alle Ratingauf-
gaben hinweg in einem Fragebogen oder Testinstrument identisch sein,

Mirtlere Kategorie: Hiufig wird dariiber nachgedachr, ob es eine neutrale
mictlere Kategorie geben soll. Da die Probanden einerseits die Mitrelkatego-
rie hdufig nicht im Sinne ciner mittleren Merkmalsausprigung, sondern als
Ausweichoption nutzen, wenn der angegebene Wortaut als unpassend emp-
funden, die Frage nicht verstanden oder die Anrwort verweigert wird, und
andererseits diese Kategorie von besonders motivierten Probanden hiufig
gemieden wird, fithre die Nutzung einer Mittelkategorie zu einer Verzerrung
der Befunde, da die verschiedenen Ursachen des Ankreuzens konfundiert
sind und eine mittlere Antwort daher nicht unbedinge im Sinne des Kons-
crukes interpretiert werden kann. Daher wird eine neutrale Mittelkategorie
melst abgelehne (vgl. Jonkisz w.a. 2012, 54) oder eine zusitziche ,Weif3-
nicht*-Kategorie angeboten, die das Problem der konstruktfremden Ver-
wendung der neutralen Miteelkategorie verringern kann. Wenn man annch-
men muss, dass es Probanden gibt, die zu dem Untcrsuchungsgegcnstand
keine Meinung haben oder die die Antwort nicht wissen, sollte diese Kate-
goric angeboten werden. Allerdings bictet sie gleichzeitig eine Ausweichop-
tion an, die von Probanden genutzt werden kann, wenn sie tiber den Sach-
verhalt nicht nachdenken méchren. Daher sollte die Aufnahme einer zusitz-
lichen ,Weiff nicht*-Kategorie im Vorfeld genau bedacht werden.

Usnpolungen: Beim Einsatz von Beurteilungsaufgaben sollte die Tendenz,
unabhingig von dem zu messenden Merkmal in ciner bestimmren Art und
Weise Antwortkategorien auszuwihlen, beriicksichrigr werden. Als Reakei-
on auf die sogenannte Ja-sage-Tendenz (Akquieszenz) wird emplohlen, auch
negatlv formulierte [tems in einer Ratingskala einzuserzen, die Items also
wumgepolt” zu formulieren. Zum Belspiel kénnte in einem Persénlichkeits-
fragebogen zur Erfassung der Gelassenheit in einer vierstufigen Skala von
Ltriftt gar nicht zu® bis ,trifft véllig zu® ein Irem positiv formuliert werden
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{,Ich bin jemand. der ruhig und gelassen bleibt.”), und in einem anderen
Ttem kénute das Gegenteil ausgedriicke werden (z.B. . lch bin schnell aufge-
wiithlt.”). Bel der Aufbereitung des Datensarzes miissen dic Werte des zwei-
ten, gegenteilig formulierten Items in der Reihenfolge umgedreht werden
(,umkodiecrt™) werden, um das Persénlichkeitsmerkmal .Gelassenheit” kot-
relet abzubilden.!

Vair- tnd Nachteile vou Ratingskalen: Ratingaufgaben sind hinsichdich der
Erhebung 6konomisch handhabbar. Da sich die Testteilnechmer/innen auf
cinen Antworrmodus einstellen kénnen, miissen sie nicht bet jeder Auf‘gabc
~umdenken®. sodass sich die Bearbeiwungsdauer verkiirzr. Hinsichdich der
Auswertung werden die Skalenpunkte in Zahlen tibersetzt. Das bedeuret,
dass bel einer vierstufigen Skala von ,trifft gar niche zu”, ,triffe eher nicht
zu”, uriffe eher za und Ltrifte vollig zu™ die Zahlen 1 bis 4 vergeben wer-
den. Diese Zahlen werden im Sinne einer Intervallskalierung verstanden, so-
dass Miteelwerte und Standardabweichungen gebildet werden kénnen. Un-
ter Voraussetzung dieses Skalenniveaus konnen vine Vielzahl von statisti-
schen Analysen durchgefithrr werden (z.B. Reliabilivitsanalysen oder Fakeo-
renanalysen). Streng genommen stellen die Ratingskalen lediglich eine Rei-
henfolge her. Damit die Probanden die Abstandsgleichheit zwischen den
Skalenpunkte erliennen, werden die Antworumsglichkeiten wie im oben ge-
nannten Beispiel symmerrisch formuliert.

Exkurs II: Tipps fur die ltemformulierung

Nachdem die Gestaltungsmiglichkeiten von Autgabenformaten aufgezeigr
wurden, wird nun dic ltemformulierung in den Blick genommen. Enrschei-
dend ist die eindeutige und fiir die Zielgruppe verstindliche Formulicrung.
Hieraus leiten sich einige Hinweise ab, die an einigen Beispielen verdeutdiche
werden,

Jch bin angriffslustig. Begriffe mit inehreren Bedeutungen sollten vermieden
werden Uie Charaxtenisierung ,anqrffsiwstig kann
vorn Probarden posiliv eder pecativ konngtiert werden
und damit zu einer unterschiediichen Inlerpretation und
Seariworiung iJirren

o Obwohl dies hiufig in der Praxis cingesetzt wird. zeigen (akruelle) Befunde, duss cine
gemischte Anbietung von invertierten und niche-invertierren ltems auch die Dimen-
sionalitit des Konstrukts becinflussen kann. Rauch n.a. (2007) haben herausgefun-
den, dass bei der Nutzung cines Fragebogens mic Mischvarianen zur Ertassung des
Konstrukes .Optimismus’ statt eines Optmismus-Konstrukes zwei Dimensionen
(Opdimismus, Pessimismus) autgetreten sind.



,lch bin hedonistisch.” in
einem Fragebogen flr
1 Grundschuler

Die Wortwahl solite zur Zielgruppe passen. Ein Grund-
schiler wird den Begrifi ,hedonistisch® vermutlich nicht
kennen

.leh fahre sehr gerne und
sehr schnell Auto.”

Pro Item sollte nur ein Aspekt genannt werden, da sich
der Proband bei der Beantwortung nur auf emen der
ltemteile oder auf beide beziehen kann. Eine ein-
deutige Interpretation der gegebenen Antwort ist somit
nicht mehr moglich

JIch bin nie unlustig.”

Doppelte Verneinungen vermeiden, da diese Ublicher-
weise eines hohen kognitiven Aufwands seitens des
Probanden bedirfen

JAlle Kinder machen im-
rmer nur Larm *

Verallgemeinerungen sind in der Regel nicht glinstig,

JWie oft sind Sie in den
letzten Wochen nur muh-
sam aus dem Bett ge-
kommen?*

Zeitspannen sollten eindeutig definiert werden: ,Wie oft
sind Sie in der letzten Woche nur mihsam aus dem
Bett gekommen?"

Beispiel 1: ,Fallschirm-
springen wiirde ich gerne
ausprobieren®: Ja - Nein

Das Antwortformal sollte zum ltem passen:

Beispiel 1: besser eine mehrstufige Likertskala von
Lwirde ich gar nicht gerne” bis ,wUrde ich sehr gerne"

Beispiel 2: .Mein Kind
kann zugleich mit beiden
FuBen eine Treppenstufe
herunter hupfen": Macht
es a) nie; b) gelegentlich,
¢) haufig.

Beispiel 2: besser Ja-Nein-Antwortalternative

Zusammenfassend: Man sollte bel der Iremformulierung klare sprachliche
Formulierungen wihlen (einfache und klare Sitze konstruieren, unklare Be-
griffe vermeiden, moglichst positive Formulierungen verwenden) und die
Items eindeurig formulieren (keine zweideutigen Begriffe, eindeutige zeitli-
che Beziige, keine hypothetischen Fragen, keine doppelten Stimuli oder Ver-

neinungen, keine Unterstellungen oder Suggestiviragen).

4. Schritt; Itemgenerierung und erste Erprobung

Nach der Festlegung, welche Konstrukte genau erfasst werden sollen, wer-
den in einem offenen Brainstorming méglichst viele Items und Aufgaben ge-
neriert. Danach werden diese an der Zielpopulation erprobt, um Aspekre
wie die Verstindlichkeit der [rems zu evaluieren. Hierbei har sich die Thin-
king-aloud-Technik, in der die Befragten wihrend der Aufgabenbearbeitung

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



fiihlen, bewihre (Hidder 2000). Eine Abwandlung der Thinking-aloud-
Technik sind die sogenannten ,Cognitive Labs®, in denen die spontanen
AuRerungen der Probanden durch situative Nachfragen, so genannte ,pro-
bes* (Willis 2005), erginzt werden. Die Nachfragen beziehen sich unter an-
derem auf das Verstindnis der Aufgabe und Lisungsscrategien, auf das vor-
gingige Begriffsverstindnis oder die Begriindung, warum eine bestimmte
Antwortalternative gewihlr wurde. Bei der Entwicklung eines historischen
Kompetenztests im Rahmen des vom BMBF geforderten HiITCH-Projekts
(,Historical Thinking — Competencies in History®™; Projeke-Nummer:
LSA006; vgl. Trautwein u.a. 2011) haben sich Cognitive Labs als hilfreich
erwiesen, um die Denkprozesse der Probanden zu verstehen und die Aufga-
ben schiilernah und verstindlich zu formulieren (Werner/Schreiber 2015).

5. Schritt: Pilotierung

Nach der chrarbeitung auf der Grundlage der Riickmeldungen in den ers-
ten Erprobungen wird der Testentwurf in der Pilotierung erstmals in einer
ausreichend grofien Stichprobe (meist > 100) tiberpriift. Auch hier sollten die
Probanden zur Zielpopulation gehéren. Neben der Frage, ob die Aufgaben
und Items verstindlich sind und wie lange die Beaibeitung dauert, geht es in
dieser Pilotierung um die Uberpriifung der psychometrischen Giirekriterien.

In 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 Schiller-Stichprobe (15 zehnte Klassen des Gymnasiums, N = 311)
wéhrend einer Doppelstunde eingesetzt. Wir wéhlten als Stichprobe zehnte
Schulklassen (und nicht neunte Klassen) aus, weil diese das Thema ,DDR" im
vorhergehenden Schuljahr behandelt hatten. Zum Einsatz kamen verschiedene
Instrumente zur Messung der Faktenkenntnisse der Schulerinnen und Schiiler,
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-
tionsitems. Auch die Hintergrundvariablen der Schuler (z.B Migrationshintergr-
und, kulturelles Kapital und Schulnoten in Deutsch, Geschichte und Mathema-
tik) wurden erfasst. Die Items zur Einschatzung 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 Gutekriterien untersucht
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Exkurs Ill: Psychometrische Gutekriterien

Die psychometrischen Giitekriterien lassen sich in drel Hauptkriterien (Ob-
jekrivicit, Reliabilirir, Validitit) und eine Reihe von Nebenkriterien diffe-
renzieren. Zu den Nebengiitekriterien gehren Aspekre wic Testfairness oder
Testokonomie (Moosbrugger/Kelava 2012). Testfarriess bedeutet, dass Per-
sonen mit gleichen Merkmalsausprigungen (z.B. Intelligenz) unabhiingig
von z.B. Alter, Geschlecht, Reglonen auch dieselben Testwerte (1Q-Score)
erhalten. Die Testékonomie fragt danach, ob der Aufwand der Verfahrensan-
wendung im Verhilenis zam Nutzen durch das Verfahren steht. Im Folgen-
den werden die Hauptkriterien niher erklare,

Objektivirir bedeutet, dass die Messung und Auswertung unabhingig
vom Testleiter oder der Testleiterin bzw. des Forschers oder der Forscherin
vorgenommen werden kdnnen. Hierbei sollte auf drei Bereiche der Objek-
tivicit geachtet werden: Eine Durchfiibrungsobjekrivitit kann durch eine
Standardisierung der Testsituation erreicht werden, d.h. durch konkrete,
verschriftlichte Anweisungen fiir die Probanden. Die Auswertungsobjektivi-
rit gilt fiir Fragebgen oder Testinstrumenten mit geschlossenen Antwort-
formaten meist als gegeben, da durch die numerische Kodierung klare Aus-
wertungsregeln gelten, die die Berechnung eines Testwerts objektiv erlauben.
Zuletzt kann die Juterpietationsobjektivirir 2.8, dadurch sichergestellt wer-
den, dass Normierungstabellen vorliegen, die eine objektive Interpretation
des Testwerts einer Person in Relation zu einer interessierenden Population
ermoglichen. Insgesame ist festzustellen, dass eine genaue Dokumentation
und feste Richdinien fiir das Vorgehen bei der Messung, Auswertung und
Interpretation die Objektivitit erhshen.

Reliabilirit bezieht sich auf die Messgenauigkeit eines Fragebogens. Basie-
rend auf der klassischen Testtheorle, kann man davon ausgehen, dass jede
Messung (jedes Irem) messfehlerbehaftet ist und niche ausschliefllich eine
»wahre® Merkmalsausprigung widerspicgelt. Diese Messfehler kénnen sich
aus unterschiedlichsten Quellen speisen, wie Aufmerksamkeit des Proban-
den, Besonderheiten der Items oder der Situation, erc. Im Rahmen der Reli-
abilititsschitzung wird angenommen, dass dieses Konglomerat von Einfliis-
sen insgesamt betrachtet eine zufillige Storgrofle darstellt. Fiir die Reliabili-
tdtsabschirzung kénnen verschiedene Methoden angewandt werden. Zum
einen kann hinsichdich der Retese-Reliabilizit iberpriift werden, ob die Er-
gebnisse in einer Stichprobe, die zu zwel Testzeitpunkren den gleichen Test
bearbeiter, miteinander korrelieren, ob also die Testwerte tiber die Zeir hin-
weg stabil sind. Das Retest-Veifahren ist jedoch nur sinnvoll, wenn es sich
um stabile Merkmale handelr, die nicht variabel oder kurzfristig verinderbar
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sind. Dic Paralleliese-Relabiliir tiberpriift, ob cine oder mehrere pleich
schwere Parallelformen des Fragebogens hoch miteinander karrelieren. Da
hierfiir eine grofie Anzahl an gleich schweren (parallelen®) Aufgaben vor-
handen sein muss, kann dieses Verfahren sehr autwendig sein, Die Sphr-adf
{Testhalbicrungs) Kelrabilisdr ist hoch, wenn zwei zutillig erzeugte Testhilfen
hoch miteinander korrelieren. Auch hierfiir ist cine profle Anzahl an frems
erforderlich. Am hiiuhgsten wird die Besimmung der futernen Ronsistenz
vorgenommen, Hicrbei wird dberpriift, ob die verschivdenen lrems, die ein
und dasselbe Merkmal erfassen, im Durchschnit hoch mitetnander korrelice-
ren. Je hoher diese Korrelationen zwischen den Items sind, desto hsher ist die
interne Konsistenz eines Tests. Am bekannresten ist der Konsistenzkoethzi-
ent Cronbachs Alpha. fir den als Faustregel gilt, dasy ein Alpha von > 70 fiir
die Kollektivdiagnosuk ausreichend ist. Tm Weiteren wird die {temrenn-
schiirfe der cinzelnen ltems untersuche. Hier gehit es um die Korrelation des
Finzelitems mit dem Gesamtestwert, Eine hohe Ttemtrennschiirfe zeigt an,
dass das lrem gur zwischen den Probanden differenziert, Beszogen auf Test-
autgaben bedeuret dies, dass Probanden mic einer hohen Leistungsausprii-
gung das Item cher richrig lidsen und die mit einer niedrigen Ausprigung das
Trem cher talsch l6sen. Als Richewert gilt eine lemtrennschirfe ven > 30 als
wiinschenswerc (Schermelleh-Engel/Werner 2012).

Vielielirir als drittes Giirekrirerium gibe den Grad an, inwiefern ein Ver-
fahren tarsichlich das misst, was es messen sol), also inwicfern ein Testwert
auf das dahinrerliegende Merkmal schlieen tHsse. Unter der fderfrsmddidisie,
dic 7. B. aufgrund ¢iner Expertenmeinung ermittelt wird. verseelir man, dass
dic zentralen Inhalie des Gegenstandshercichs oder Konstrukes dorch die
[tems abgedeckr werden, Wenn ein Instrument einen hohen Zusammen-
hang mit einemn Aullenkriterium aufweist, spricht man von einer Areerinams-
raliditir (2.B. Zusammenhang von einem curricular vorgegebenen Wissens-
test und der Schulnote). Von Avistrukrvaliditit spricht man, wenn ein Ins-
crument hohe Zusammenkiinge mic Instrumenten aufiveisr, dic auf den glei-
chen bzw. ihnlichen Gegenstandsbercich abzielen (konvergente Validicii)
bzw. niedrige Zusammenhiinge zu Instrumenten. die auf einen anderen Cre-
genstandsbereich abziclen (diskriminanee Validitio).

6. Schritt: Datenanalysen

Nach der Durchtihrung der Erhebung werden die Daten in ein Swaristikpro-
gramm (z.B. SPSS) cingegeben. Bel der Eingabe des ausgefGllten Fragebo-
gens wird jedem Probanden fiir jedes Ttem im Datensatz ein Wert zugewie-
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sen. In der Datenmatrix reprisentieren die Spalten die Items (=Variablen)
und die Zeilen die Probanden.

Zunichst werden die Irems deskriptiv anhand ihrer Mittelwerte und
Strenungbeschrieben, um das Antwortverhalten der Probanden in der Stich-
probe zu erfassen. An der Lisungshiufigheit zeigt sich die Schwierigkeit der
[tems, die weder zu leicht {Deckeneffekte) noch zu schwer (Bodeneffekte)
sein sollten. Im nichsten Schrict werden Reliabilititsanalysen durchgefithre,
bei denen die interne Konsistenz der Skala (siche oben: Cronbachs Alpha)
wie auch die Itemtrennschirfe iberpriift wird.

Auf der Grundlage von Faktorenanalyser kann bestimmt werden kann, ob
die erhobenen Items sich auf dasselbe Merkmal beziehen, also mit derselben
latenten Variable verbunden sind (d.h. auf denselben Faktor ,laden®). Als
Grundiiberlegung steht hinter den Faktorenanalysen dhnlich wie bei den Re-
liabilitdtsanalysen, dass das eigendich interessierende latente Merkmal (oder
Jatente Variable®), z. B. die Einsicht der Lernenden in epistemologische Prin-
zipien, nicht direkt messbar ist, sondern anhand mehrerer Items operationa-
lisiert werden muss. Werden verschiedene Items zu einem latenten Merkmal
in dhnlicher Weise geldst, dann zeigt dies, dass diese Items inhaldich zusam-
mengehdren und dass es sich um cine abgrenzbare Kompetenzdimension han-
delr. Neben der Uberpriifung der Dimensionalitit geben die Faktorenanaly-
sen eine Auskunft dariiber, wie gut die einzelnen Items die zugrunde liegende
Konstrukte abbilden. Wenn cin Item in der Faktorenanalyse eine ,hohe La-
dung® hat, d.h. einen starken Zusammenhang mit der latenten Variable auf-
weist, dann kann dieses ltem 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-
litats- und Fakrorenanalysen wird eine Itemselektion vorgenommen, bel der
das theoretisch definierte Konstruke im Blick behalten solle.

Testentwicklung und Ergebnisse in der Zeitzeugenstudie

Zusammenfassung: Vorgehen bei der Testentwicklung

Die theoretisch angenommenen Chancen und Risiken von Zeitzeugenbefragun-
gen begriundeten die Forschungsfragen, die auf der Grundlage einer groBeren
Stichprobe beantwortet werden sollten Das FUER-Modell mit seiner dezidi-
erten Unterscheidung zwischen Re- und De-Konstruktionsprozessen schien fur
die Untersuchung der Fragestellung nach der Wirksamkeit von Zeitzeugen be-
sonders geeignet. Bei der Suche nach schon vorhandenen Instrumenten
konnten fir den Kenntnisbereich instrumente auf unsere Belange angepasst
werden Darlber hinaus entwickelten wir einen Liickentext. Bei der Ent-
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Lovicklung eines Kurzinstruments zur Erfassung der Einsicht in epistemologis-
che Prinzipien konnte auf Vorarbeiten (z B. Borries u a. 2005; Maggioni u. a.
2009} zuriickgegriffen werden, jedoch wurden die lems des Kurzinstruments
auf einem ,Richtigkeitsstandard" basierend ausformuliert. Von einer gualita-
tiven Vorstudie ausgehend, wurden ltems entwickelt, mit denen die Anwendung
der Konzepte ,Quelle" und ,Darstellung” bezogen auf historische Dokumente
erfasst wurde. Hinsichtlich der Einschdtzung der inhaltlichen, methodischen
und motivationalen Effekte der Unterrichtseinheit aus Schulersicht wurden
ebenfalls eigene Items formuliert. AuBer den letztgenannten Skalen zur Unter-
richtseinschatzung wurden alle Aufgaben in einer Pilotierungsstudie mit Uber
dreihundert Schulerinnen und Schilern eingesetzt und auf die psycho-
metrischen Gutekriterien hin untersucht Das Kurzinstrument zur Erfassung der
Einsicht in die epistemologischen Prinzipien wurde darlber hinaus in zwei
Studierenden-Erhebungen erprobt und faktorenanalytisch Uberpruft. in der
Haupterhebung kamen dartiber hinaus Instrumente zur Erfassung des sozio-
kulturellen Hintergrunds der Lernenden, zu ihren motivationalen Voraussatzun-
gen zu Geschichte und zum Thema wie auch zu ihrer Einschétzung der Unler-
richtsqualital zum Einsatz. Da diese Instrumente aus anderen Studlen adaptiert
wurden, nicht spezifisch historisch konnotiert sind und in den Analysan le-
diglich als Kovariaten genutzt wurden, werden diese Instrumente im Felgenden
nicht detailliert vorgestellt.

Faktenkenntnisse

Die Auswertung der Schilerstichprobe (N = 311) ergab, dass hinsichtlich der
Aufgaben zur Erfassung der Faktenkenntnisse nur der selbst entwickelte Lilc-
kentext, bei dem die inhaitliche Richtigkeil (nicht die Rechtschreibung) bei der
Trefferkodierung den Ausschlag gab, den psychomelrischen Gitekriterien ent-
sprach (14 ltems, Cronbachs Alpha (¢) = .82). Nicht funktioniert haben die aus
anderen Studien adaptierten Wissenstestformate, z. B. Personenzuordnung

(« = .40), Herstellung einer Chronologie (u = 51), Kenntnis von Politikern

(u = .44). Diase Aufgaben, mit denen die themenspezifische Fachkenntnisse
nicht reliabel erfasst werden konnten, wurden in der Interventionsstudle nicht
eingesetzt.

Historische Sachkompetenzen I: Quelle oder Darstellung?

Ausgehend von den Schulerformulierungen in der qualitativen Vorstudie wur-
den zu vier Dokumenten zum 9. Oktober 1989 geschliossene ltems formuliert.
Die Schdlerinnen und Schuler wurden gefragt, ob sie der Begrindung fiir die
Einordnung des jeweiligen Textes als Quelle oder Darstellung zustimmen
wlrden, zum Beispiel, ob der Schulbuchtext eine Darstellung sei,

In der empinischen Bildungsforschung hat sich bei dem Berichten der Ergebnisse die
anglo-amerikanische Schreibweise durchpesetzt. Das Reliabiltitsmall ,Cronbachs Al-
pha® wird als La” nodiert und bei Dezimalrablen wie (0,82 wird die Schreibwelse
.82 genutzt.
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.weil der Verfasser viele Informationen recherchiert hat* Das ltem wurde
umgepolt formuliert. Dies wurde in der Trefferkodierung bertcksichtigt, d.h.
wenn dieses Item verneint wurde, wurde das Item als richtig geldst gewertet.
Der Mittelwert lag bei diesem litem bei 19 Prozent, das bedeutet, dass Uber 80
Prozent aller Probanden das Item richtig gel¢st haben. Es war also ein relativ
leichtes Item. Die Trennschérfe lag bei 30. Elf tems wurden fur die Skala
.Schulbuchtext: Quelle oder Darstellung" in der Validierungsstudie formuliert.
Die Skala wies ein Cronbachs Alpha auf von .67 mit allen Items. Bei der Kiir-
zung der Skala auf sechs Items verbesserte sich das Alpha auf .75. Das oben
beschriebene Item wurde aufgrund der akzeptablen Trennschérfe in die spater
eingesetzte Skala Ubernommen. Alle vier Skalen haben sich in der Vali-
dierungsstudie als reliabel erwiesen. Trotzdem wurden aus Zeitgrinden der
Stasi-Bericht und die dazu gehtrenden ltems in der Haupterhebung nicht
eingesetzt,

Historische Sachkompetenzen JI: Einsicht in epistemologische Prinzipien

Das Kurzinstrument, mit dem die Einsicht der Schulerinnen und Schiuler in
epistemologische Prinzipien erfasst wurde, wurde nicht nur in der Vali-
dierungsstudie mit den Zehntklasslern, sondern auch in zwei Studierenden-Er-
hebungen eingesetzt. Neben der Reliabilitatsiiberprifung wurden faktorenana-
lytische Analysen durchgeflhrt. 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 grundsétzliche Einsicht der
Lernenden in den Konstruktcharakter von Geschichte, zum Beispiel das Ver-
standnis, dass ,Geschichte" aus dem Vergleich und der Interpretation von
Quellen und Darstellungen entsteht (z.B. ,Darstellungen sind das Ergebnis der
Quellenanalyse und -interpretation wie auch der Auswertung anderer Darstel-
lungen.”}. Die zweite Skala wurde als ,Sachkompetenz ,De-Konstruktion'
bezeichnet und enthielt ltems, in deren Beantwortung die Schulerinnen und
Schuler zeigten, ob es ihnen bewusst ist, dass Narrationen Uber die Vergan-
genheit de-konstruiert werden missen (z.B. das umgepolte {tem ,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 Perspektivitat 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 dhnliches Ladungsmuster. Zum
Beispiel lud das ltem ,Darstellungen sind das Ergebnis der Quellenanalyse
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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 Item ,Geschichtswissenschaftler beschreiben vergan-
gene Ereignisse genauso, wie sie wirklich passiert sind.” erreichte in der er-
sten Studierendenerhebung eine Ladung von .52, in der zweiten Erhebung
hingegen eine Ladung von .91 auf dem jeweils dritten Faktor, Das Item ,Wenn
man mehrere Zeitzeugen zum selben Ereignis befragt, bekommt man ver-
schiedene Antworten.” fud in beiden Erhebungen mit .86 auf dem zweiten Fak-
tor.

Einschétzung der Unterrichtseinheit

Die drei Testinstrumente zur Einschatzung der Unterrichtseinheit wurden in
einem Trainingsdurchiauf, in dem die Unterrichtssinheit und die Testinstru-
mente ausprobiert wurden, erstmals In einer kleinen Stichprobe ausprobierl.
Die folgenden ReltabilitdtsmaBe beziehen sich auf die Ergebnisse in der Inter-
ventlonsstudie. Die Schoilerinnen und Schiiler schétzten die Wirksamkeit der
Unterrichtseinheit in drei Skalen mit jeweils funf 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 Zeitzeugeninterviews gelernt, wie Hls-
toriker arbeiten.”) und zum Motlvationspotenzial durch die Arbeit mit Zeitzeu-
geninterviews (z.B. ,Ich fand es toll, dass die Arbeit mit einem Zeitzeugeninter-
view im Mittelpunkt der Unterrichtselnhelt stand.”). Auch diese drei Skalen er-
wiesen sich als reliabel (.69 < « < ,89).

4.  Zusammenfassung und Ausblick

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, einen Einblick in das Vorgehen ciner
quantitativ ausgerichteten empirischen Untersuchung im Rahmen der Ge-
schichesunterrichusforschung zu geben. Entscheidend bei empirischen Uneer-
suchungen ist ein solides theoretisches Modell, das sowohl der Fragestellung
als auch den zu messenden Konstrukeen zugrunde liege. Hinsichelich der fach-
lich konnotierten Konstrukte (Kennenisse, historische Kompetenzen) ist die
Geschichesdidakrik gefordert. Im Hinblick auf modivationale Konstrukee, auf
Lernprozesse, auf die Dimensionen gelingenden Unterriches wie auch auf die
Mcthoden leistet die empirische Bildungsforschung wichtige Beitrdge.
Ausgehend von ciner theoretisch begriindeten Fragestellung wird das De-
sign einer Untersuchung entworfen (in diesem Beispiel eine Interventions-
studie). Anschliefiend werden die theoretisch fundierten Konstrukee in Mess-
instrumente Libersetzt”. Bei dieser Operationalisierung kénnen verschiede-
ne Aufgabenformarte genutzr werden, wobei die Hinweise zur Aufgaben- und
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[temformulierung beachtet werden sollten. In kleineren qualitativen Vorstu-
dien (Thinking-aloud und/oder Cognitive Labs) kann das Messinscrument
weiterentwickelt werden. Dariiber hinaus sollte in einer grofer angelegten Pi-
lotierungsstudie {iberpriift werden, ob die Messinstrumente den psychomet-
rischen Giitekriterien entsprechen. Nur [nstrumente, die objektiv, reliabel
und valide messen, sollten in ciner experimentellen Wirksamkeitsstudie ein-
geserzt werden. In den statistischen Analysen zur Uberpriifung der Wirksam-
keit einer Intervention sollten weitere mégliche Wirkfaktoren des Unter-
richts beriicksichtigt werden (z.B. Interakeion in der Klasse, sozio-6konomi-
sche Voraussetzungen, individuelle Motivation und Interesse).

Wenn Testinstrumente eingesetzt werden, die den psychometrischen Gi-
tekriterien entsprechen, und wenn ein sinnvolles Design zur Untersuchung
bestimmter Fragestellungen gefunden wurde, dann kénnen evidenzbasierte
Aussagen iiber die Wirksamkeit bestimmter Unterrichtsmethoden getroften
werden. Ahnlich wic in der Medizin, aus der der evidenzbasierte Forschungs-
ansarz komme, wird die Effektivitit bescimmiter Interventionen oder Metho-
den in einem kontrollierten Setting und mit funktionierenden Messinstru-
menten empirisch diberpriift. Es liegt auf der Hand, dass eine so verstande-
ne empirische Forschung, in der fachdidaktische und empirische Expertise
gefordert ist, in der Vorbereitung, Durchfihiung und Auswercung sehr auf-
wendig ist. Daher empfichlt es sich, in Kooperationsprojekten die inhaldich-
fachdidukeischen wie auch die empirisch-messtheoretischen Anforderungen
abzudecken. Gelings dies, dann kann die empirische Geschichesunterriches-
forschung wichtige Beitriige fiir die Gesraltung qualicitsvollen Geschichts-
unterrichrs liefern.
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