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Zusammenfassung: Die Etablierung des Praxissemesters in der universitiren
Lehrer*innenbildung wird hinsichtlich der postulierten positiven Effekte auf die
Kompetenzentwicklung der Studierenden kritisch diskutiert. Empirische Studien
konnten bisher zu keiner einhelligen Bewertung fithren. Neben dem schulischen
Kontext ist es vor allem die universitire Begleitung in Form von Seminaren und
dazugehorigen Betreuungspersonen, die solche Praxisphasen rahmt. Hierfiir liegen
allerdings noch keine ausreichenden Befunde — insbesondere fachspezifisch — vor,
um die Bedeutung dieser Begleitung fiir die praktischen Erfahrungen in der Schule
herauszustellen. Das will der folgende Beitrag mit einem Fokus auf das Fach Ge-
schichte an der Universitit Bielefeld empirisch untersuchen. Mithilfe von Resulta-
ten zweier Testreihen einer Pra-Post-Studie (n=44/37) soll geklért werden, inwie-
weit Erwartungen der Lehrer*innenbildung an das Praxissemester erfiillt werden
und welche Rolle vorbereitende und begleitende Veranstaltungen an der Universi-
tit dabei spielen (konnen). Dafiir werden das Forschungsdesign und Ergebnisse,
die den Seminaren nur eine bedingte Auswirkung auf die Lernprogression der Stu-
dierenden bezeugen, vorgestellt und diskutiert.
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1 Einleitung

Die Kritik am Praxissemester ist nicht neu: Die Auswirkungen auf die Kompetenzent-
wicklung der Studierenden werden kontrovers diskutiert, und empirische Studien haben
bisher nur sehr ambivalente Befunde geliefert. Dabei wurden immer wieder das Problem
einer Diskrepanz zwischen akademischer Lehre und Theorie einerseits und der prakti-
schen Umsetzung sowie epistemologische und berufsbezogene Uberzeugungen der Ler-
nenden andererseits betont (Hascher, 2012; Holtz, 2014). Doch das Praxissemester steht
nicht isoliert da. Es muss im Kontext der didaktischen Ausbildung gesehen und gedacht
werden. Wihrend die Praxis in der Schule stattfindet, wird sie gerahmt durch vor- und
nachbereitende sowie begleitende universitdre Veranstaltungen. Diese haben den curri-
cularen Auftrag, aktuelle didaktische Theorien und Konzepte fiir das Berufsfeld Schule
zu vermitteln und Studierende zu Diskussionen {iber die praktische Umsetzbarkeit und
Sinnhaftigkeit anzuregen (vgl. Schiissler & Schicht, 2014, S. 65-70; van Ackeren & Her-
zig, 2016). Wihrend bereits umfangreiche Studien vorliegen, die die Wirkung des Pra-
xissemesters auf Kompetenzen, Uberzeugungen und Lehr-/Lernverhalten untersuchten
(Uberblick bei Hascher, 2014; Kénig & Rothland, 2018; Weyland, 2019; Ulrich, Klin-
gebiel, Bartels, Staab, Scherer & Groschner, 2020), ist dies filir die rahmenden Veran-
staltungen und im Besonderen fiir das Fach Geschichte eher tiberschaubar und bisher
wenig reprisentativ (Uberlegungen bei Arnold, 2014; konkrete Studien u.a. Wilfert,
2016; Vogelsang, Caruso & Wosnitza, 2017). Auf ministerialer Ebene herrschen indes
klare Vorgaben, was konkret a) nach dem Praxissemester in NRW und b) grundsétzlich
nach dem Studium von angehenden (Geschichts-)Lehrkréften erwartet wird (LZV, 2016;
konkret zum Fach Geschichte: KMK, 2017/2008, S. 32). Doch sind diese Vorgaben re-
alistisch (vgl. Kritik von Eckhardt & Langendorf, 2012, S. 367-369)? Es ist zu fragen,
ob die universitire Geschichtsdidaktik (hier am Beispiel der Universitét Bielefeld) diese
Aufgabe bewiltigen kann, insbesondere mithilfe ihres wohl wichtigsten Moduls im lehr-
amtsorientierten Masterstudiengang, des Praxissemesters. Was sollen und kénnen die
universitdren Veranstaltungen fiir die Praxis leisten (vgl. Herzmann & Koénig, 2016,
S. 112; Vogelsang et al., 2017, S. 8)?

Die hier vorgestellte Pra-Post-Studie! ist unterteilt in zwei Testreihen (=TR), von de-
nen die erste (Prd-TR1) von Mitte 2016 bis Mitte 2018 durchgefiihrt und deren Befunde
bereits publiziert wurden (Norden, 2018; Must, 2018a, 2018b, 2020; Must & Norden,
2020). Der vorliegende Beitrag ergénzt diese Befunde um die zweite Textreihe und die
Auswertung der gesamten Studie. In Kapitel 4 werden Erkenntnisse aus Pra-TR1 zusam-
mengefasst vorgestellt. Ihre Reflexion flihrte zwangslaufig zu der Frage danach, inwie-
weit bestimmte Anpassungen der relevanten Veranstaltungen zu einer Optimierung der
Kompetenzentwicklungen fithren konnten. Um die Wirksamkeit moglicher Anpassun-
gen zu iberpriifen, ist eine weitere Testreihe notig. Diese zweite (Post-TR2) ist vom
Forschungsdesign und -instrument her identisch; allerdings wurde eine Intervention in
den betreffenden Veranstaltungen implementiert. Befunde von TR2 werden daher aus-
fithrlicher dargelegt. Die anschlieBende Diskussion der Studie und ihrer Resultate fiihrt
die Erkenntnisse beider Testreihen zusammen und reflektiert sie.

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben BiProfessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung von Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung gefordert (Forderkennzeichen: 01JA1908). Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Verdffent-
lichung liegt bei den Autor*innen. Eine Projektbeschreibung findet sich unter URL: https://uni-bielefe
1d.de/biprofessional/cluster/wmé6.html. Wesentliche konzeptionelle Vorarbeiten sowie eine Pilotstudie
wurden von Jorg van Norden und Lale Yildirim im Sommer 2016 durchgefiihrt.
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2 Theoretische Grundlegung

Bevor im nichsten Kapitel das Forschungsdesign niher beschrieben wird, bedarf es einer
Anniherung an die theoretischen Uberlegungen, die dieser Untersuchung zugrunde lie-
gen. Insbesondere ist zweierlei zu kldren: zum einen, wie der Begriff ,, Kompetenzen*
und die Bedeutung des Praxissemesters als Teil der Lehrer*innenbildung verstanden
werden, und zum anderen, welche wesentlichen doménenspezifischen Kompetenzen aus
der Profession ,,Geschichtslehrkraft“ als Ziele des Lehramtsstudiums im Fach Ge-
schichte ableitbar sind.

2.1 Kompetenzentwicklung im Praxissemester

Kompetenzen angehender Lehrkrifte konnen auf Grundlage eines generischen Modells
in Professionswissen und affektiv-motivationale Merkmale (u.a. Uberzeugungen, Moti-
vation) unterschieden werden (vgl. Herzmann & Koénig, 2016, S. 110-111). Ersteres
steht als Ziel universitirer Ausbildung vor allem im Fokus. Denn die Fachdidaktik stellt
sich die Frage, wie guter Fachunterricht gelingen kann. Damit ist unweigerlich verbun-
den, welche fachlichen, fachdidaktischen und pddagogischen Féhigkeiten und Fertigkei-
ten die Lehrkraft zu diesem Zweck besitzen muss. Von staatlicher Seite her wurde fach-
spezifisches Professionswissen formuliert, {iber das Lehramtsstudierende am Ende ihrer
Studienzeit verfligen sollen (KMK, 2017/2008; mit Bezug auf NRW: LZV, 2016; aus-
fiihrlich: Koénig & Rothland, 2018). Wie Herzmann und Ko6nig berechtigt anmerken,
folgt aus solchen Formulierungen die Forderung zu iiberpriifen, inwieweit Anspruch und
Wirklichkeit tibereinstimmen (2016, S. 112). Einige Facher (allen voran die Mathema-
tik) haben hierzu bereits umfangreiche Studien durchgefiihrt und Ergebnisse geliefert,
die u.a. Divergenzen aufzeigen und zu einem Umdenken in der Ausbildung auffordern
(vgl. Herzmann & Konig, 2016, S. 119). Fachiibergreifende Aussagen sind allerdings
kaum moglich, sodass es weiterer fachspezifischer Studien bedarf.

Das Praxissemester nimmt dabei eine wichtige Rolle ein, weil es universitire Theorie
und schulische Praxis verbinden und deren Verhéltnis (u.a. durch Forschendes Lernen)
diskutieren und reflektieren soll. Die Erwartung ist, dass die Etablierung der Schulpraxis
in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung zu einer Professionalititsentwicklung — da-
mit auch zu einer Kompetenzférderung — bei den Studierenden fiihrt (u.a. Schiissler &
Weyland, 2014; vgl. Herzmann & Konig, 2016, S. 159-160). Studien zu diesem Wir-
kungsgeflecht haben bisher allerdings kaum aussagekriftige und recht ambivalente Er-
gebnisse erbracht, die mitunter zu weitreichender Kritik am Praxissemester fithrten (Ha-
scher, 2012; Holtz, 2014; Mertens & Griésel, 2018; Konig & Rothland, 2018; Ulrich et
al., 2020). Insbesondere scheint die Frage nach dem potenziellen Einfluss der vorberei-
tenden und begleitenden Veranstaltungen an der Universitit wenig beriicksichtigt (vgl.
Vogelsang et al., 2017, S. 8). Sie sind es aber, die die schulische Praxis rahmen und
Lerngelegenheiten anbieten, um den Theorie-Praxis-Transfer zu unterstiitzen und fach-
spezifische Kompetenzen auszubilden bzw. diesen Prozess anzubahnen (vgl. Schiissler
& Schicht, 2014, S. 65-70; Ophuysen, Behrmann, Bloh, Homt & Schmidt, 2017; Scho-
ning, 2019).

2.2 Doménenspezifische Kompetenzen von Geschichtslehrkréiften

Uber welche Fihigkeiten und Fertigkeiten soll eine (angehende) Lehrkraft im Fach Ge-
schichte verfiigen? Wihrend die ministerialen Vorgaben in NRW (LZV, 2016) und in
fachlicher Spezifik besonders die der KMK (2017/2008, S. 32)? recht klare Vorstellun-

2 Dazu zéhlen insbesondere der kritische Umgang mit Quellen und Ergebnissen historischer und didakti-

scher Forschung, Urteilskompetenz und Fahigkeiten zur Vermittlung eines Bewusstseins (,, Wissens®) ,,um
die historische Pragung der Gegenwart als Teil politischer Bildung und Demokratieerziehung.
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gen darstellen (vgl. Must, 2018b, S. 302), ist sich die Geschichtsdidaktik in vielen De-
tails nicht einig. Aktuell existieren gleich mehrere Vorstellungen bzw. Schwerpunktset-
zungen (u.a. Wolf, 2011; Calder & Steffes, 2016, S. 57-59; Nitsche & Waldis, 2016;
Heuer, Resch & Seidenful3, 2019; konkret als Kompetenzmodell siche zuvor schon
wegweisend Pandel, 2007; Jung & Thiinemann, 2007), die aber untereinander durchaus
Ahnlichkeiten und Uberschneidungen aufzeigen. Einigkeit scheint hingegen in den we-
sentlichen Kernzielen des Geschichtsunterrichts zu bestehen, die ein reflektiertes Ge-
schichtsbewusstsein fordern. Das bedeutet einerseits die Befdhigung zum sinnstiftenden
Erzdhlen, d.h. die bewusste Auseinandersetzung mit der Vergangenheit aus einem Ori-
entierungsbediirfnis in der Gegenwart heraus. Andererseits ist damit eine kritisch-reflek-
tierte Haltung gegentiber historischen Informationen verbunden, d.h. das Erkennen der
Perspektivitit von Medien und Informationen (vgl. zu beiden u.a. aktuelle Kernlehrplane
in NRW, 2011, 2019). Wilfert schlussfolgert aus diesem Anspruch iiberzeugend die Not-
wendigkeit, dass angehende Lehrkréfte {iber ein konstruktivistisches Geschichtsver-
standnis verfligen miissen (2016, S. 191).

Van Norden hat einen z.T. bereits in Schulen empirisch erforschten Vorschlag unter-
breitet (2014, 2018; Norden & Schiirenberg, 2019), der im Weiteren die Grundlage fiir
die vorliegende Studie bildet. Seine theoretischen Uberlegungen kommen den Vorgaben
der KMK recht nahe (Must, 2018b, S. 301f.) und decken sich mit Wilferts Forderung:
Er unterscheidet zwischen narrativer und hermeneutischer Kompetenz. Unter der narra-
tiven Kompetenz versteht er — an Riisen (2013) angelehnt — die historische Sinnbildung
iiber Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. Dafiir braucht es seiner Meinung nach vier
Féhigkeiten (vgl. Norden, 2014, S. 190-205): Herstellung eines Gegenwartsbezugs (von
ihm als A-Reihe bezeichnet), Darstellung eines zeitlichen Verlaufs (B-Reihe), histori-
sche Kontextualisierung (W-Reihe) und eine Argumentationsstruktur (K-Reihe). Die
hermeneutische Kompetenz betrifft die Fahigkeiten zum kritischen Umgang mit Tragern
historischer Informationen. Ein wesentlicher Aspekt davon ist die kritische Grundein-
stellung gegeniiber diesen Informationen, die van Norden in Fakten (F-Reihe), Quellen
(Q-Reihe) und Historiographie (H-Reihe) und nach epistemologischen Erkenntnisver-
fahren (naiver und kritischer Realismus sowie Konstruktivismus) unterteilt (2018). Er
stellt sich die Frage, inwieweit die beiden Kompetenzen im lehramtsbezogenen Master
in Nordrhein-Westfalen bei Studierenden feststellbar sind und ob sich im Laufe der di-
daktischen Ausbildung (Praxismodul) Lernprogressionen zeigen (Norden, 2018). Wenn
der Master und damit im Wesentlichen das Praxissemester in den Fokus riickt, braucht
man also eine Feststellung, inwieweit diese Kompetenzen bereits nach dem fachwissen-
schaftlich orientierten Bachelorstudiengang bestehen und ob sie sich wéhrend des Mas-
ters weiterentwickeln. Damit liee sich zumindest tendenziell auch zeigen, ob die Vor-
gaben der KMK, d.h. die am Ende des Studiums geforderten Kompetenzen, durch die
universitire Ausbildung erreichbar sind (Must, 2018b; Norden & Must, 2020).

2.3 Das Praxissemester im Fach Geschichte an der Universitit Bielefeld

Wie in der Einleitung erwihnt, wurde die vorliegende Untersuchung an der Universitét
Bielefeld durchgefiihrt. Hier wird das Praxissemester seit 2015 von der Bielefelder
School of Education (BiSEd) — aufbauend auf der Rahmenkonzeption von NRW (2010)
— strukturiert und koordiniert (Leitkonzept Universitit Bielefeld, 2011; Schiissler &
Schoéning, 2017; Schoning, 2019). Das wichtigste Kernelement in der inhaltlichen Aus-
gestaltung ist das Forschende Lernen ,,mit dem Ziel, die Anbahnung einer forschenden
Grundhaltung sowie die Reflexivitdt und Professionalitdtsentwicklung der Studierenden
zu fordern™ (Schoning, 2019, S. 12). Forschendes Lernen soll dabei nicht lediglich die
die Praxisphase begleitenden Studienprojekte — d.h. insbesondere die Untersuchung ei-
genen oder fremden Unterrichts, indem bestimmte Aspekte didaktischer Theorien und
Konzepte in der praktischen Umsetzung beforscht werden — rahmen. Als ,,Dach* fungie-
rend soll es diese Projekte sowie die eigene Unterrichtsplanung und -durchfiithrung durch
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Momente der Reflexivitit und Verbindung von Wissen und Kénnen zusammenfiihren,
um schlieBlich die Ausbildung professionsspezifischer Kompetenzen optimal zu fordern.
Als essenziell fiir das Gelingen dieses Anspruchs wird die Verzahnung der drei beteilig-
ten ,,Akteursperspektiven® gesehen (Leitkonzept Universitét Bielefeld, 2011; Schiissler
& Schoning, 2017; Schoning, 2019). In einer erst jiingst erschienen Ausgabe der Zeit-
schrift PraxisForschungLehrer*innenBildung. Zeitschrifi fiir Schul- und Professionsent-
wicklung haben die schulrelevanten Facher der Universitét Bielefeld jeweils ihre indivi-
duelle fachdidaktische Profilierung innerhalb dieses Leitkonzepts zum Praxissemester
vorgestellt (Basten, Mertens & Wolf, 2019). Konkret fiir das Fach Geschichte sieht es so
aus, dass das Praxissemester und damit das Forschende Lernen auf die Erkenntnis abzie-
len,

,,dass Geschichte ein auf Kommunikation basiertes und perspektivisches Konstrukt ist, das
durch eine jede Gegenwart und ihre Gesellschaft weiterentwickelt werden und sich dndern
kann. Wiinschenswert sind die Herausbildung einer kritisch-reflektierten Grundhaltung ge-
geniiber dem Konstrukt Geschichte und eine Sensibilisierung fiir narrative und hermeneuti-
sche Kompetenzen im Unterricht sowie in der eigenen geschichtsdidaktischen Ausbildung™
(Norden & Must, 2019, S. 79; zuvor bereits Norden, 2017).

Erkennbar in dieser Zielsetzung wird zum einen die Verkniipfung mit den erwéihnten
fachspezifischen Kompetenzstandards der KMK und deren Auslegung durch die Biele-
felder Geschichtsdidaktik (s.0.). Zum anderen ist es der Anspruch einer positiven Kom-
petenzentwicklung durch die Reflexion des — beforschten und pragmatisch erprobten —
Theorie-Praxis-Transfers. Beides bedarf der empirischen Uberpriifung, woraus sich die
vorliegende und die erwéhnten vorangegangenen Untersuchungen ergeben haben.

3 Forschungsmethode

Um Lernprogressionen bei Studierenden messen zu konnen, bietet sich ein Pre-Post-
Follow-up-Verfahren mithilfe von Testbdgen an, das dhnlich bereits in fritheren Studien
erfolgreich zum Einsatz kam (Norden, 2014, 2016). Hierzu werden im Folgenden das
Design und Instrument in Kiirze vorgestellt (fiir eine ausfiihrliche Darstellung vgl. Nor-
den, 2018; Must 2018b; Norden & Must, 2019).

3.1 Design und Stichprobe

Bei der Stichprobe (TR1: n=44; TR2: n=37) handelt es sich um Studierende, die ihr Pra-
xismodul im Masterstudiengang an der Universitét Bielefeld absolvieren. Dieses Modul
findet liber zwei Semester statt und rahmt die schulische Praxisphase durch vor- und
nachbereitende sowie begleitende Seminare. Im Sinne des Forschenden Lernens fithren
die Studierenden in dieser Zeit auch das Studienprojekt durch. Es steht ihnen frei, dieses
in Geschichte, im jeweils anderen gewéhlten Unterrichtsfach oder in den Bildungswis-
senschaften durchzufiihren.

Semester |: Semester lla: Semester llb:

Vorbereitungsseminar Praxissemester Reflexionsseminar

Abbildung 1: Ablaufplan von TR1

In der ersten Testreihe (TR1) erfolgt zu Beginn des Vorbereitungsseminars die erste Er-
hebung (t1), am Ende (nach ca. drei Monaten) die zweite (t2); eine dritte (t3) ist nach
Abschluss des Praxissemesters (nach ca. sechs Monaten) innerhalb eines Reflexionsse-
minars angesetzt (siche Abb. 1). Auf diese Weise lassen sich in t1 der Ist-Zustand mes-
sen, in t2 mogliche Entwicklungen durch das Vorbereitungsseminar und in t3 solche

PFLB (2020), 2 (1), 64-82 https://doi.org/10.4119/pflb-3611


https://doi.org/10.4119/pflb-3611

Must 69

durch die Praxiserfahrung, was gleichzeitig auch den Ist-Stand fiir den Abgleich mit den
Forderungen der KMK darstellt. Um auch die Wirkung der Studienprojekte auf die Kom-
petenzentwicklung abschétzen zu konnen, ist es moglich, die Proband*innen zwischen

t2 und t3 separat zu betrachten als solche mit (SP) und ohne Studienprojekt (nSP) in
Geschichte.

Semester |: Semester lla: Semester llb:

Vorbereitungsseminar Praxissemester Reflexionsseminar

Abbildung 2: Ablaufplan von TR2

Fiir die zweite Testreihe (TR2) wurde das Design abgeéndert, indem (a) im Vorberei-
tungsseminar zwei Sitzungen gestaltet wurden, die im Sinne einer Intervention die be-
nannten Kompetenzen theoretisch thematisieren und anhand von Unterrichtsbeispielen
reflektierend diskutieren sollen (siehe Abb. 2 und 3). Inhaltlich konzentriert sich jede
Sitzung auf eine der beiden Kompetenzen (Narration und Hermeneutik), ohne dabei je-
doch einen rein wissensorientierten Input und testanaloge Aufgabenformate anzubieten,
um ein Learning-to-the-test zumindest weitgehend zu vermeiden. Im Begleitseminar
sollen dann (b) diese Inhalte vereinzelt an weiteren Praxisbeispielen (idealerweise aus
dem Erfahrungsumfeld der Studierenden im Praxissemester) wiederholt und pragma-

tisch anhand ausgewdhlter Aspekte des Geschichtsunterrichts konkretisiert werden
(sieche Abb. 2 und 3).

Selbstreflexion der Studierenden
Abgleich mit den eigenen Wissensbestinden und

Uberzeugungen

Erste Sitzung: geschichtsdi- Zweite Sitzung:

historisches Argu- daktische und Umgang mit histori-
mentieren, Gegen- -theoretische schen Informations-
wartsbeziige, Urtei- Konzepte als tragern, Medien
len Grundlage

(= Aspekte der narrati-
ven Kompetenz)

(= Aspekte der herme-
neutischen Kompetenz)

e Abgleich mit Forderungen der Kernlehrplane
e Ubung anhand von Beispielen aus Sach-, Schulbuchtexten und SusS-
Produkten [konkret pragmatische Wiederholung im Begleitseminar]

Sensibilisierung fiir die eigene Unterrichtsplanung
und (empirische) Auswertung von SuS-Produkten

Abbildung 3: Aufbau und Erwartung der Intervention

PFLB (2020), 2 (1), 64-82 https://doi.org/10.4119/pflb-3611


https://doi.org/10.4119/pflb-3611

Must 70

Mit der Intervention soll ein Rahmen geschaffen werden, in dem die Studierenden theo-
retische Uberlegungen anhand praktischer Beispiele diskutieren und reflektieren konnen
(vgl. Forderung von Arnold, 2014, S. 667). Intendiert ist die Selbstreflexion der Studie-
renden, die aufgrund der Sitzungsinhalte ihre eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten mit
den Forderungen an den Geschichtsunterricht abgleichen, um so die entsprechenden
Kompetenzen zu férdern. Da das Setting der Intervention stark diskursiv und reflexiv
angelegt ist, ist davon auszugehen, dass sich im Zuge der Sitzungen weiterfithrende Fra-
gen ergeben. Diese kdnnten idealerweise Themen fiir Studienprojekte generieren und so
den Input aus der Intervention im Praxissemester vertiefen.

3.2 Instrument und Kodierleitfaden

Der Testbogen ist, abgesehen von der ersten Seite, auf der einige Angaben zur Person
abgefragt werden sowie die Vergabe eines eigenen Codes zur Anonymisierung verlangt
wird, eine Kompilation aus drei verschiedenen Aufgabensettings (siche Tab. 1). Zwei
davon kamen bereits in frilheren Studien unabhingig voneinander zur Anwendung (auf
die Testung der narrativen Kompetenz), und ihre Validitdt und Reliabilitdt konnte bereits
in schulischen Testungen bestétigt werden. Das ist zum einen eine Dilemma-Geschichte
(Aufgabe 1), in der die Proband*innen aus einem Konflikt zwischen Verpflichtungen
aus der Vergangenheit und gegenwirtigen Verhéltnissen heraus eine Entscheidung fillen
miissen (Riisen, 1987; Schmidt, 1987). Zum anderen ist es eine Bilderreihe (Aufgabe 3),
in der Bilder mit Informationen zu unterschiedlichen Epochen zu einer Erzéhlung ver-
bunden werden sollen (Norden, 2014; Norden, Neumann & Schiirenberg, 2016). Ergédnzt
wurde ein weiterer Teil (Aufgabe 2), der im Kern hermeneutische Einstellungen zu Fak-
ten, Quellen und Historiographie mithilfe verschiedener Aufgabenteile in Form von Stel-
lungnahmen abfragt. Im Fokus steht hier jedoch die Teilaufgabe 2.4: ,,Welche Bedeu-
tung haben a) Fakten, b) Quellen, ¢) Historiographie fiir das Fach Geschichte?*3

Tabelle 1: Aufgabensetting des Testbogens (vgl. Must, 2018b; Norden, 2018)

Testteil | Aufgabeninhalt Kompetenz
Seite 1 Angaben zur Person

(Geschlecht, Sprachlichkeit, Herkunft, Bildungsgang, Studien-

gang)

Angaben zum Vornamen der/des Mutter/Vaters, Korpergrofie
und Lieblingstier fiir die Anonymisierung (individuelle Code-

Erstellung)
Seite 2 1. Bitte erzdhlen Sie die Geschichte zu Ende, indem Sie sichin ~ A-Reihe der nar-
die Rolle des heutigen Schlossherrn versetzen, auf das Anlie-  rativen Kompe-
gen des Bittstellers reagieren und Thre Reaktion Threm tenz

Freund gegeniiber begriinden!

Seite 3 2.1 Gibt es einen Unterschied zwischen Vergangenheit und Ge- 2.1/2.2 Gegenprii-

schichte? fung fiir Aufg. 2.4
2.2 Kann sich die Geschichte der Franzdsischen Revolution én- 2.3 Gegenpriifung
dern? fiir Aufg. 1 und 3
2.3 Wenn Sie eine Zeitmaschine hitten, in welche Zeit und an 2.4 alle Reihen
welchen Ort wiirden Sie reisen? der hermeneuti-
schen Kompetenz

2.4 Wie wichtig sind fiir unser Fachgebiet Geschichte a) Fakten,

Einstell
b) Quellen und c¢) das, was Historiker dariiber schreiben? (Einstellung)

3 Die weiteren Aufgaben 2.1 und 2.2 dieses Teils sind als eine Art Gegenpriifung fiir die erwiihnte 2.4 zu

verstehen (siehe Tab. 1). Es zeigte sich schon friih, dass die Antworten hier derart unterschiedlich ausfie-
len, dass eine Vergleichbarkeit nur bedingt bis gar nicht gegeben war. Daher lassen sich hier nur Tenden-
zen ablesen. 2.3 dient noch einmal der Abfrage zur narrativen Kompetenz, aber ebenfalls nur als tenden-
zielle Gegenpriifung denn Vergleich.
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Seite 4 3. Bitte schreiben Sie einen zusammenhdngenden Text zu den alle Reihen der
Bildern. narrativen Kom-
petenz

Die Antworten der Proband*innen werden deduktiv mithilfe eines Kodierleitfadens aus-
gewertet (nach Mayring, 2015). Dieser verortet sdmtliche benannte Kategorien der bei-
den Kompetenzen innerhalb eines dreistufigen Wertesystems (sieche Tab. 2). Bei der nar-
rativen Kompetenz wird strikt von Niveau zu Niveau unterschieden, d.h., Niveau drei ist
das beste. Bei der hermeneutischen Kompetenz hingegen ist eine solche Nivellierung nur
aus konstruktivistischer Perspektive vertretbar, d.h., Realist*innen wiirden Stufe zwei
wohl gleichberechtigt mit Stufe drei sehen. Erstere liegt dieser Studie zugrunde.

Fiir beide Testreihen wurden jeweils aufeinanderfolgende Kohorten ausgewéhlt, was
allerdings bedingt durch unterschiedliche Teilnehmerzahlen zu ungleichen Stichproben
fiihrte (TR1: n=44; TR2: n=37). Es wurden nur die Proband*innen beriicksichtigt, die zu
allen drei Testzeitpunkten anwesend waren und die Testbdgen bearbeitet haben.* Die
ausgefiillten Bogen wurden transkribiert und kodiert sowie in regelmaBigen Abstinden
mithilfe der Kodierungen eines zweiten Kodierers bzw. einer zweiten Kodiererin gegen-
gepriift (Intercoder-Reliabilitéit 0.70 bis 0.87).°

Tabelle 2: Kodierleitfaden (gekiirzt, ohne Ankerbeispiele; Must, 2018b)

Kode Beschreibung

Al Entriicktes Erzdhlen: Aussagen iiber Geschehenes werden nicht auf die Gegen-
wart bezogen. Sie bilden eine eigene Welt, die keine Relevanz fiir aktuelles
Handeln hat; indessen ermdglichen sie kleine Fluchten aus dem Hier und Jetzt.

A2%  Traditionales Erziihlen (A2.1): Aussagen iiber Geschehenes orientieren aktuelles
Handeln: Was damals richtig war, ist es auch heute noch.

Kritisches Erzihlen (A2.2): Aussagen iiber Geschehenes orientieren aktuelles
Handeln: Was damals richtig war, ist heute falsch. Es gilt, alles anders zu ma-
chen.

A3 Genetisches Erzihlen: Aussagen iiber Geschehenes und iiber das, was jetzt ge-
schieht, orientieren aktuelles Handeln. Was damals richtig war und was heute
richtig ist, geht auseinander, aber beides wird in die Uberlegung einbezogen,
was jetzt zu tun ist.

B1 Aussagen iiber Geschehenes klammern das zeitliche Nacheinander aus und stel-
len die Geschehnisse der Vergangenheit undifferenziert nebeneinander.

Narrative
Kompetenz

B2 Aussagen machen das Nacheinander der Geschehnisse der Vergangenheit deut-
lich.

B3 Aussagen beriicksichtigen, wie lange ein Geschehen gedauert hat. Sie benennen,
was sich verdndert und was sich wiederholt hat. Geschehnisse unterschiedli-
cher Dauer werden verglichen.

W1 Sporadisches Wissen.
W2  Kontextualisierung.

W3  Bewertung und Beurteilung.

4 Im Schnitt konnten stets um die 90 Prozent und mehr der Teilnehmer*innen einer Kohorte fiir die Testung
genutzt werden. Lediglich in der letzten Kohorte in TR2 (Kohorte SS 2019 in der letzten Testung t3 im
Mirz 2020) waren die Ausfille aufgrund der bundesweiten Einschrinkungen an Universititen wegen der
Corona-Pandemie groBer und konnen durchaus das Endergebnis etwas getriibt haben.

5 In Aufgabe 1 wurde(n) nur die A-Reihe und in Aufgabe 3 alle Reihen der narrativen Kompetenz kodiert;
auf die Aufgabe 2.4 wurden alle Reihen der hermeneutischen Kompetenz angewandt.

6 Kritisches und Traditionales Erzihlen werden unter einem Kode zusammengefasst, da sie grundsétzlich
die gleiche Fahigkeit auszeichnen, d.h., die Herstellung des Gegenwartsbezugs ergibt sich bei beiden aus
einer entschiedenen Positionierung zur Vergangenheit (Norden, 2014, 2018).
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~ 5| K1  Aussagen werden unverbunden aneinandergereiht.
S =

% § K2 Aussagen werden inhaltlich plausibel verkniipft.
= =

2 2| K3 Aussagen machen Ambivalenz deutlich.

F1 Fakten sind die wahren, nicht mehr hinterfragbaren Vergangenheitspartikel.

F2 Fakten haben einen wahren Kern, der durch kritische, kontextualisierende Prii-
fung sichtbar wird.

F3 Fakten sind Konstrukte zu Geschehenem. Ontologischen Charakter hat lediglich
das Nacheinander im Geschehen.

Q1 Quellen sagen uns, wie es war. Sie geben den Sinn vor, sie machen Sinn. Aussa-
gen machen das Nacheinander der Geschehnisse der Vergangenheit deutlich.

Q2 Quellen haben einen wahren Kern, einen Sinn, der durch Quellenvergleich und
Quellenkritik erkennbar wird.

Q3 Quellen entstehen, wenn Historiker*innen etwas befragen, um sich ein Bild von
der Vergangenheit zu machen, indem sie Sinn stiften.

Hermeneutische
Kompetenz (Einstellungen)

H1 Historiographie sagt uns, wie es war.

H2 Historiographie hat ihren wahren Kern, der durch Vergleich und Quellenbezug
zuginglich wird.

H3 Historiographie ist standortgebundene, intentionale Kommunikation.

4 Befunde
4.1 Erste Testreihe (Status quo)

Die erste Testreihe (TR1) wurde vom Wintersemester 2016/17 bis zum Sommersemester
2018 mit drei Kohorten durchgefiihrt. Eine Kohorte entspricht Studierenden, die im
Laufe von zwei Semestern das Vorbereitungsseminar und ihr Praxissemester absolvie-
ren; der Turnus ist semesterweise. Die Befunde der Erhebung in drei Testzeitpunkten (t1
bis t3) sind in Tabellen 3 und 4 auf der folgenden Seite dargestellt.

Diese Befunde bzw. Teilaspekte davon wurden bereits an anderer Stelle — mit zum
Teil anderen Fokussen— ausfiihrlich vorgestellt (Must, 2018b, 2020; Norden, 2018); da-
her erfolgt hier nur eine Zusammenfassung.

Im Bereich der narrativen Kompetenz (siche Tab. 3) konnten iiber alle drei Erhebun-
gen keine signifikanten Entwicklungen festgestellt werden; die Werte blieben (bis auf
W) sogar recht stabil. Jedoch erreichen in der Gesamtbetrachtung fast immer (bis auf A,
t3) weit mehr als 50 Prozent der Studierenden Niveau zwei oder besser. Das bedeutet,
dass die Mehrheit kaum Anlass sieht, einen Bezug zur Gegenwart herzustellen oder zeit-
differente Ereignisse zu beriicksichtigen (Kode A1l). Allerdings kann sie argumentativ
(K2/3) ein zeitliches Nacheinander herstellen (B2) und relevantes Sachwissen heranzie-
hen (W2).

Die Kodierungen zu Einstellungen in der hermeneutischen Kompetenz (siche Tab. 4)
hingegen fallen deutlich auffélliger aus. Die Studierenden sind gegeniiber Historiogra-
phie (H-Reihe) iiberaus kritisch eingestellt, die es z.B. mit Quellenbezug oder anderen
wissenschaftlichen Erkenntnissen abzugleichen gilt (H2) oder die teilweise auch fiir in-
dividuelle und perspektivische Produkte gehalten werden (H3). Sie halten diese Einstel-
lung auch weitgehend iiber alle drei Testzeitpunkte, wenngleich sich eine signifikante
Lernregression von t2 nach t3 zeigt. Im Gegensatz dazu iiberwiegt eine Naivitit gegen-
iiber Fakten (F-Reihe) und Quellen (Q-Reihe), die die Studierenden mehrheitlich mit

7 Die Argumentationsstruktur (K-Reihe) ist nicht grundsitzlich Teil der hermeneutischen Einstellung; al-
lerdings kann es durchaus interessant sein, wie die Proband*innen ihre Einstellungen begriinden. Daher
wurde K auch fiir die hermeneutische Kompetenz zur Kodierung aufgenommen.
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Sicherheits- und Wahrheitsglauben behaften (F1 und Q1), d.h., Fakten bilden fiir sie
nicht selten eine essenzielle Grundlage fiir objektive Geschichte (Must, 2020). Lediglich
in der Q-Reihe findet sich eine signifikante Lernprogression nach t2, die bis t3 auch
stabil bleibt, aber kaum etwas an der mehrheitlich unkritischen Einstellung dndert.

Tabelle 3: Befund TR1 zur narrativen Kompetenz (n=44, davon 22w und 22m)

Reihe | Zeitpunkt Kode-Verteilung M SD Md p z d
1 2 3
A8 tl 45 30 13 1.66 045 1.5
t2 41 36 11 1.66  0.50 1.5 47 -0.75 002
t3 48 29 11 1.58  0.50 1.5 22 -083 018
B tl 5 33 6 2.02 0.0 2.0
t2 4 32 8 2.11 053 2.0 25 -089  0.19
t3 9 25 10 2.02  0.66 2.0 27 =081 0.17
w tl 10 33 1 1.80  0.46 2.0
t2 7 36 1 1.86  0.40 2.0 32 -0.73  0.16
t3 16 24 4 1.73  0.62 2.0 A3 -1.34 029
K tl 17 17 10 1.84  0.77 2.0
t2 18 16 10 1.82  0.78 2.0 44 -020  0.04
t3 17 18 9 1.82  0.75 2.0 45 -0.09 002

Anmerkung: M = Mittelwert, Sd = Standardabweichung, Md = Median, d entspricht Cohen’s Effekt-
stirke; aufgrund der kleinen Gruppe und nicht normalverteilten Messwerten wurde fiir p
der Wilcoxon-Test fiir exakte Signifikanz (einseitig) verwendet, mit p < .05 = signifikant
und p > .05 = nicht signifikant (zusétzlich ist der entsprechende z-Wert angegeben).

Tabelle 4: Befund TR1 zur hermeneutischen Kompetenz/Einstellungen (n=44, davon

22w und 22m)
Reihe | Zeitpunkt Kode-Verteilung M SD Md D z d
1 2 3
F tl 28 11 5 148  0.70 1.0
2 26 10 8 1.60  0.78 1.0 20 -0.99  0.21
t3 27 13 4 148  0.66 1.0 20 -0.99  0.21
Q tl 30 14 0 1.32 047 1.0
2 22 19 3 1.57  0.62 1.5 .01 -2.40 053
t3 24 17 3 1.55  0.62 1.0 48 -0.19  0.04
H tl 13 22 9 191  0.70 2.0
2 8 27 9 202  0.62 2.0 20 -1.04  0.22
t3 12 30 2 1.77  0.52 2.0 03 -1,95 043
K tl 5 20 19 232 0.67 2.0
2 8 20 16 220 0.72 2.0 21 -0.88  0.19
t3 12 21 11 1.98  0.72 2.0 A0 -1.40  0.30

Eine Neubetrachtung beider Datensitze im Vergleich® zwischen Frauen und Ménnern
sowie zwischen Studierenden mit (n=28) und ohne (n= 16) Studienprojekt ergab keine
statistischen Auffalligkeiten (Must, 2018b) und spiegelt weitgehend die Befunde aus der

8 Da die A-Reihe sowohl in Aufgabe 1 als auch in Aufgabe 3 kodiert wird, ist die Gesamtanzahl in der
Verteilung der Kodes doppelt so hoch. Mittelwerte, Standardabweichung etc. wurden allerdings aus dem
jeweiligen Mittel berechnet. D.h., wenn ein*e Proband*in bei Aufgabe 1 den Wert 3, aber in Aufgabe 3
den Wert 1 erreicht, wird als gesamt erreichter Wert 2 fiir die weitere Berechnung verwendet.

Die Bedeutung eines geschlechterspezifischen Vergleichs ist umstritten, jedoch im Kontext institutionel-
ler Bildung rechtfertigbar. Vgl. die plausible Argumentation von Schiirenberg, 2019, S. 363-367, die sich
weitgehend auch auf den universitiren Bereich iibertragen lésst.
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Gesamtbetrachtung wider. Lediglich in der Q-Reihe sind die Resultate der Frauen fiir
die zuvor benannte Lernprogression ausschlaggebend, die im Vergleich zu den Ménnern
signifikant waren (p=.02). Nach Bewertung dieser Befundlage scheinen das Vorberei-
tungsseminar, die Studienprojekte sowie das Praxissemester und dessen universitire Be-
gleitung kaum bis keinen Einfluss auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden zu
nehmen und miissen im Sinne einer kompetenzforderlichen Zielsetzung als wirkungslos
angesehen werden.

4.2 Zweite Testreihe unter optimierten Bedingungen

Nach der Anpassung des Vorbereitungsseminars wurde eine zweite Testreihe (TR2) vom
Sommersemester 2018 bis zum Wintersemester 2019/20 mit ebenfalls drei Kohorten
durchgefiihrt. Die erste Kohorte féllt allerdings aus den Befunden heraus, da sie zur Pi-
lotierung der Intervention genutzt wurde. Hier konnten bereits erste positive Entwick-
lungen festgestellt werden, die dem Interventionssetting eine Berechtigung verliehen.
Nach kleineren Anpassungen der Intervention (u.a. Starkung von Diskussions- und Re-
flexionsanteilen, konkrete Verweise auf relevante Lehrpldne) wurden die zwei darauf-
folgenden Kohorten nach oben beschriebenem Setting (siche Abb. 2 und 3) getestet. Der
Befund der Testung ist in Tabelle 5 und 6 auf der folgenden Seite dargestellt.

Die Daten zeigen in beiden Kompetenzkategorien auffillige Entwicklungen, aller-
dings nur in bestimmten Reihen. Bei der narrativen Kompetenz (sieche Tab. 5) verzeich-
net die W-Reihe von tl nach t2 eine signifikante Lernprogression: Mehr Studierende
beziehen vorhandenes und relevantes Wissen kritisch und wertend mit ein; nach t3 bleibt
der Wert im Gegensatz zur Entwicklung in TR1 stabil. In den Einstellungen zur herme-
neutischen Kompetenz (siche Tab. 6) ist ebenfalls von t1 nach t2 eine erhebliche Ent-
wicklung bei der F- und eine signifikante in der Q-Reihe festzustellen; mehr Antworten
der Studierende zeigen nun kritischere Sichtweisen auf Fakten und Quellen. Auch hier
fallt der Wert nach t3 im Gegensatz zu TR1 nicht merklich ab. Eine Regression, die
besonders in der H-Reihe in TR1 deutlich war, ist in TR2 nicht vorzufinden. Die restli-
chen Reihen bestechen wieder, dhnlich wie in TR 1, durch relative Stabilitat tiber die drei
Testzeitpunkte hinweg. Positive Verdnderungen durch die Intervention scheinen somit
bedingt erkennbar. Es ist zu erwdhnen, dass TR2 bei der narrativen Kompetenz (bis auf
A) dhnliche Niveaus erreicht wie TR1, allerdings bei den hermeneutischen Einstellungen
—trotz der Lernprogressionen — markant schlechter abschneidet. Da sich diese Qualitéts-
unterschiede bereits in t1 zeigen, muss einerseits von leistungsschwicheren Proband*in-
nen in TR2 ausgegangen werden. Andererseits ist zu vermuten, dass vor allem solche
Proband*innen auf die Intervention besonders ansprechen.

Die geschlechtsspezifische Neubetrachtung war auch in TR2 nur gering auffillig. Zu
beriicksichtigen ist jedoch das unausgeglichene Verhéltnis in der Stichprobengrofie (22w
zu 16m). In der hermeneutischen Kompetenz erreichten die Frauen in t1 in der F- und
Q-Reihe erkennbar geringere Werte als die Manner, konnten sich jedoch zu t2 tendenzi-
ell effektiv (p=.06) verbessern. Bei den Ménnern ist es die H-Reihe, in der sie den Frauen
in t1 unterlegen sind, aber nach t2 und t3 aufholen. In der narrativen Kompetenz sind
sich beide Gruppen in ihren Werten und Entwicklungen wieder dhnlich. Die Unterschei-
dung der Stichprobe nach Studierenden mit (n=19) und ohne Studienprojekt in Ge-
schichte (n=18) ergab ein ambivalentes Bild. Erstere erreichten in beiden Kompetenzka-
tegorien (Narration und Hermeneutik) hiufig hohere Werte und sind vor allem fiir den
positiven Trend in der F- und Q-Reihe verantwortlich, wobei sie in der H-Reihe nach t3
deutlich abfallen. Die andere Gruppe hat insbesondere die oben erwéhnte Progression in
der W-Reihe beeinflusst; die Ergebnisse flachen allerdings in der B-Reihe erkennbar ab.
Aussagen tiber die Wirkung der Intervention bei diesen beiden Vergleichen sind somit
nur begrenzt moglich.
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Tabelle 5: Befund TR2 zur narrativen Kompetenz (n=37, davon 21w und 16m)

Reihe | Zeitpunkt Kode-Verteilung M SD Md D z d
1 2 3
A0 tl 32 28 14 1.81 0.50 2.0
t2 31 29 14 1.78 0.44 1.5 40 -0.27  0.06
t3 33 27 14 1.74 0.58 2.0 .39 -0.30  0.07
B t1 5 25 7 2.05 0.57 2.0
t2 2 31 4 2.05 0.40 2.0 59 0.00 0.00
t3 3 30 4 2.03 0.43 2.0 .50 -0.30  0.07
w tl 10 26 1 1.76 0.49 2.0
t2 6 26 5 1.97 0.54 2.0 .04 -2.00 048
t3 4 31 2 1.95 0.40 2.0 .50 -0.26  0.06
K tl 9 23 5 1.89 0.61 2.0
t2 13 16 8 1.86 0.74 2.0 .50 -0.16  0.04
t3 9 23 5 1.89 0.61 2.0 A48 -0.17  0.04

Tabelle 6: Befund TR 2 zur hermeneutischen Kompetenz/Einstellungen (n=37, davon
21w und 16m)

Reihe | Zeitpunkt Kode-Verteilung M SD Md P b4 d
1 2 3
F tl 26 11 0 1.30 0.46 1.0
t2 21 14 2 1.49 0.60 1.0 .07 -1.62 038
t3 23 13 1 1.41 0.54 1.0 30 0 -0.83 019
Q tl 30 7 0 1.19 0.39 1.0
t2 24 13 0 1.35 0.48 1.0 .04 212 051
t3 29 5 3 1.30 0.61 1.0 42 -043 010
H t1 14 22 1 1.65 0.53 2.0
t2 13 23 1 1.68 0.52 2.0 S0 -0.24  0.06
t3 17 18 2 1.60 0.59 2.0 30 -0.83 019
K t1 2 18 17 241 0.59 2.0
t2 3 17 17 238 0.63 2.0 S50 -0.22 0.05
t3 3 20 14 230 0.61 2.0 34 -0.60 0.14

5 Diskussion

Die Erwartungen an die Intervention, die sich aus den theoretischen Uberlegungen und
den Erkenntnissen der Pilotierung gendhrt hatten, haben sich nur teilweise und bedingt
erfiillt. Vereinzelte signifikante Entwicklungen und statistische Auffilligkeiten in TR2
sprechen allerdings dafiir, dass das Vorbereitungsseminar mit dieser Optimierung effek-
tiver auf die Kompetenzentwicklung der Studierenden wirkt. Es sind ferner einige Stor-
variablen anzufiihren, die das Ergebnis — negativ, so die Vermutung — beeinflusst haben
konnten. Zudem kann durch das Testinstrument lediglich die punktuelle Performanz,
also das, was die Studierenden zur Losung der Aufgabenstellungen fiir relevant halten,
iiberpriift werden, um Riickschliisse auf das historische Denken abzuleiten.

Zu erwahnen ist noch, dass in beiden Testreihen moglicherweise auch eine gewisse
Testermiidung und ein Verstindnisproblem bei den Aufgaben die Resultate grundsitz-
lich etwas getriibt haben kdnnten. Das legen zumindest vereinzelte miindliche Riickmel-
dungen durch die Proband*innen sowie Beobachtungen der (testdurchfiihrenden) Do-
zent*innen nahe (Must, 2018b). Bisher sind diese beiden Vorkommnisse allerdings eher

10 Sjehe Anm. 8.
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seltener aufgefallen, und der Befund zur K-Reihe (in beiden Kompetenzkategorien und
zu beiden TR) zeigt, dass sich die Studierenden mehrheitlich zu allen Testzeitpunkten
zumindest die Zeit nehmen, ihre Antworten auch zu begriinden.

5.1 Interventionssetting und Anwesenheit

Die Intervention wurde in ein reguldres Veranstaltungsformat integriert, d.h., die beste-
henden Formalien und Rahmenbedingungen des Vorbereitungsseminars waren zu be-
riicksichtigen. Eine wesentliche davon war die fehlende Anwesenheitspflicht. Eine sol-
che Pflicht besteht an der Universitdt Bielefeld grundsdtzlich nicht. Erfahrungsgemaf
belduft sich die Anwesenheit in den betreffenden Seminaren durchschnittlich auf etwa
50 bis 75 Prozent, wobei das auch stark von Kohorte zu Kohorte variieren kann. Abge-
sehen von der Pilotierung wurde die Intervention in zwei Kohorten mit jeweils zwei Sit-
zungen geméal oben beschriebenem Setting (siche Abb. 2 und 3) durchgefiihrt. Die An-
wesenheit war auch dort zu keinem Zeitpunkt bei 100 Prozent, gliicklicherweise aber
immer deutlich tiber 50 Prozent der im Seminar eingeschriebenen Studierenden. Da die
Tests anonymisiert {iber selbst vergebene Codes erhoben wurden, lieBen sich die anwe-
senden nicht von den abwesenden Studierenden trennen. Es besteht also eine gewisse
GroBe bei den Stichproben, die von der Intervention nicht direkt betroffen war, wenn-
gleich Inhalte daraus auch in Folgesitzungen und im Begleitseminar immer wieder zur
Sprache kamen und in kleinem Rahmen diskutiert wurden. Es ist davon auszugehen, dass
dieser Umstand das Ergebnis negativ beeinflusst haben kénnte.!!

5.2 Ungewissheitstoleranz und schulische Praxis

Bereits seit den ersten Testungen in TR1 wird — aufgrund von Erfahrungswerten mit
Studierenden im Praxissemester — zusétzlich ein Ungewissheitstoleranz-Test (Dalbert,
1999) verwendet, den die Studierenden jeweils in t3 durchfithren (Must, 2018b, 2020;
Must & Norden, 2020).!2 Die Ergebnisse bestitigten die Annahmen bereits vorliegender
Studien (Dalbert & Konig, 2007; Dalbert & Radant, 2010) dahingehend, dass (ange-
hende) Lehrkréfte grundsétzlich eher zu Intoleranz gegeniiber ungewissen Situationen
neigen und daher die Tendenz haben, gegeniiber neuen theoretischen Konzepten, deren
Wirkung im Unterrichtskontext ungewiss ist, ablehnend zu reagieren (vgl. Martinek,
2007; Reusser & Pauli, 2014, S. 645-646). Sowohl TR1 als auch TR2 sind als eher in-
tolerant einzustufen (TR1: M=3.34, SD=0.79, Md=3.31; TR2: M=3.17, SD=0.65,
Md=3.25). Diese Ungewissheitsintoleranz kdnnte auch zur Erklarung beitragen, warum
in manchen Reihen der Kompetenzen zu t3 Riickschritte festzustellen sind. Durch die
schulische Praxis haben die Studierenden offenbar — freiwillig oder unfreiwillig — wieder
auf gewohnte und im unterrichtlichen Alltag bewéhrte Methoden zuriickgegriffen, was
ihrem Theoriewissen durchaus abtriglich sein kann (vgl. Herzmann & Konig, 2016,
S. 157; Wilfert 2016, S. 197, 205). Ihre Einbindung in den Unterricht hat moglicherweise
zur Bekriftigung des Bekannten und zur Ablehnung der neuen Inhalte gefiihrt (vgl. Nor-
den, 2017; Must, 2018b, S. 309-310). Die Erfahrungswerte der titigen Lehrkréfte schei-
nen hierbei die Bedeutung der an der Universitét vermittelten Kriterien guten Unterrichts
auszustechen (Holtz, 2014; vgl. Ignorek 2019, S. 304).

An dieser Stelle ist erneut der starke Einbruch bei den nutzbaren Testbogen der letzten Kohorte (siehe
oben Anm. 5) zu erwéhnen, der das Ergebnis ebenfalls etwas (zumindest in t3) verzerrt haben konnte.
Allerdings lagen noch in t2 nahezu alle Testbogen der fiir die Kohorte SS 2019 urspriinglichen Pro-
band*innengruppen vor. Die Mittelwerte und Entwicklungen von t1 nach t2 unterscheiden sich nicht we-
sentlich von den entsprechenden Werten der oben in Tab. 3 und 4 aktualisierten Proband*innengruppe.
Der Test verlangt die Bewertung von acht Aussagen tiber eine Skala (1=stimme voll zu; 6=stimme {iber-
haupt nicht zu). Mittelwerte konnen sich von 1.0 bis 6.0 ergeben: je geringer, desto intoleranter.
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5.3 Abgleich mit institutionellen und fachlichen Vorgaben

Gleicht man die Befunde von TR2 mit den Vorgaben der KMK und in der Geschichts-
didaktik angestellten Uberlegungen zu den Kompetenzen angehender Geschichtslehr-
krifte ab, so bestdtigt sich die oben bereits angedeutete Divergenz zwischen Anspruch
und Wirklichkeit. In der narrativen Kompetenz konnte die Mehrheit der Studierenden
auf dem zweiten Niveaubereich kodiert werden, d.h., sie argumentieren mit einem Ge-
genwartsbezug, kdnnen Zeitverldufe darstellen und bringen historisches Wissen in ihre
Ausfiihrungen mit ein. Allerdings zeigen sie dabei nur eingeschrankt kritisch-reflektierte
Fahigkeiten, die das Niveau drei ausmachen, d.h., kaum jemand sieht Entwicklungen bis
heute als genetischen Wandel oder betrachtet Wissen, Zeitverldufe sowie historische
Urteile differenziert. Die hermeneutischen Einstellungen der Studierenden kénnen im
Bereich Fakten und Quellen nicht {iberzeugen. Das erste — naive — Niveau bleibt vor-
herrschend, was sowohl einer kritisch-realistischen als auch konstruktivistischen Episte-
mologie widerspricht. Nur gegeniiber Historiographie besteht durchgehend eine solide
kritische realistische Einstellung (Niveau zwei). Diese Resultate haben nur wenig mit
dem von Wilfert geforderten konstruktivistischen Geschichtsverstindnis (vgl. 2016,
S. 191) gemein. Die Vorgaben der KMK jedoch konnen zumindest zu einem geringen
Teil als erfiillt gelten. Sie erwarten eine Befdhigung zur Vermittlung des Wissens ,,um
die historische Pragung der Gegenwart* (2017/2008, S. 32), das sich in der von den Stu-
dierenden mehrheitlich performierten Féhigkeit zur sinnstiftenden Verbindung von Ver-
gangenheit und Gegenwart bzw. zur Beriicksichtigung eines Gegenwartsbezugs wieder-
finden ldsst — auch wenn das kritisch-reflektierte Moment iiberwiegend fehlt. Die des
Weiteren geforderte kritische Auseinandersetzung mit Quellen und den Ergebnissen his-
torischer Forschung sowie deren Vermittlung (KMK, 2017/2008, S. 32) findet sich le-
diglich in der Einstellung zu Historiographie bestétigt. Der Befund eines z.T. erheblichen
Fehlens kritisch-reflektierter Momente lduft auch einer wesentlichen Erwartung der LZV
in NRW zuwider, nach der

,»Absolventinnen und Absolventen des Praxissemesters [...] iiber die Féhigkeit [verfiigen,]
grundlegende Elemente schulischen Lehrens und Lernens auf der Basis von Fachwissen-
schaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften zu planen, durchzufiithren und zu reflek-
tieren* (LZV 2016, §8).

Folglich kann man bestenfalls von einem Minimal- oder Teilerfolg der universitiren
Ausbildung sprechen.

5.4 Probleme der akademischen Ausbildung

Bei derartigen Ergebnissen bleiben berechtigterweise Fragen an die geschichtsdidakti-
sche und auch geschichtswissenschaftliche Ausbildung an der Universitét Bielefeld nicht
aus. Hat sie darin versagt, Studierende einen kritischen Umgang mit Fakten und Quellen
zu lehren? Ist der Gegenwartsbezug (historischer) Forschung und Lehre und damit der
stindige Prozess einer Reflexion von Erkenntnissen nicht deutlich geworden (vgl.
Arnold, 2014, S. 667)? Weitere empirische Erkundungen von 2016-2017 in einer gym-
nasialen Oberstufe (Geschichtsunterricht) und bei Bielefelder Studierenden im Bachelor
(Grundkurse) konnen diese Bedenken groftenteils stiitzen (vgl. Norden, 2018; Must,
2018a): Die Kompetenzentwicklung schreitet von der Schule iiber den Bachelor zum
Master nicht wesentlich voran und stagniert hdufig bei einer eher unkritischen Haltung.

Solche Bedenken sind moglicherweise auch auf andere Fachbereiche, in denen wis-
senschaftliche Erkenntnisse und deren Reflexion eine Rolle spielen, libertragbar, und es
stellt sich grundsétzlich die Frage danach, wie Studierende Wissenschaft und Lehre ge-
geniiberstehen. Laufende Untersuchungen und Evaluationen der Bielefelder School of
Education mit Lehramtsstudierenden geben Grund zur Annahme, dass Wissenschaft ei-
nen hohen Stellenwert beziiglich verldsslicher und sicherer Aussagen besitzt und nur
selten hinterfragt wird (Streblow & Brandhorst, 2018; Lojewski & Brandhorst, 2018).
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Die Uberzeugungen der Studierenden von der Zuverlissigkeit der Wissenschaft konnten
Einfluss auf deren eher unkritische Haltung genommen haben.

Ferner ist mit Blick auf die akademische Ausbildung generell auch ein mdgliches
Problem beziiglich der Studienprojekte im Praxissemester zu vermuten (vgl. Fichten &
Weyland, 2018; Weyland, 2019). Die Studierenden melden auffallig oft zuriick, dass sie
die Durchfiihrung der Projekte als belastend empfanden (vgl. 4hnlich Holtz, 2014) und
versuchten, sie gut wie moglich nebenbei abzufertigen. Es ist zu bezweifeln, ob eine
solche Einstellung den Studienprojekten gegeniiber zu einer fruchtbaren Reflexion der
Inhalte und damit der eigenen Kompetenzen fiihrt, wie es zumindest seitens der akade-
mischen Lehrer*innenbildung im Rahmen des Forschenden Lernens erwartet wird (Kle-
win, Schiissler & Schicht, 2014; van Ackeren & Herzig, 2016).

6 Ausblick

Die Pria-Post-Studie hat gezeigt, dass die gewiinschte Lernprogression in den doménen-
spezifischen Kompetenzbereichen durch gezielte inhaltliche Inputs in den relevanten
Veranstaltungen zum Praxissemester bedingt realisiert werden konnte. Die Qualitdt der
Kompetenzen in der Gesamtsicht sowohl zu Beginn als auch am Ende des Untersu-
chungszeitraums kann die Erwartungen der KMK nur teilweise erfiillen. Es ist daher
fraglich, ob man von den vorbereitenden und begleitenden Veranstaltungen sowie dem
Praxissemester allein iiberhaupt erwarten kann, dass sie eine derart erhebliche und um-
fassende Lernprogression innerhalb von zwei Semestern beférdern kdnnten. Nimmt man
die Curricula und kompetenzorientierten Ziele der fachwissenschaftlichen und -didakti-
schen Module im Fach Geschichte der Universitdt Bielefeld bis zu diesem Zeitpunkt in
den Blick, so sollten die Studierenden eine ausgeprégt kritischere Einstellung aufweisen.
Hier bedarf es systematischer Evaluationen, um die Erreichung der Modulziele zu iiber-
priifen und Potenziale fiir Optimierungen zu erkunden. Auch muss iiber bestehende und
weitere Interventionen neu nachgedacht werden.

Die Représentativitit dieser Studie ist—neben den benannten Storvariablen — begrenzt
auf den Standort Bielefeld und die dortige Abteilung der Geschichtswissenschaft, wo sie
bereits zu intensiven Diskussionen iiber die bedarfsorientierten Optimierungen der ersten
Phase der Lehrer*innenbildung gefiihrt hat. Das Konzept der geschichtsdidaktischen
Ausbildung in Bielefeld um das und mit dem Praxissemester ist jedoch nicht einzigartig
und in dhnlichen Varianten an vielen Universititen in NRW zu finden. Daher lassen sich
aus den hier vorgestellten Befunden und Uberlegungen Impulse fiir die Lehrer*innenbil-
dung auch an anderen Universitdten und in anderen Fachbereichen gewinnen. Versuche,
die vorliegende Studie in dhnlichen Formaten in und an anderen Veranstaltungen und
Standorten zu implementieren, werden zumindest, wie zuvor erwihnt, unternommen.
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