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MARTIN NITSCHE, JAN SCHELLER,
JONAS SCHOBINGER

Historisches Lernen erforschen

(Wissenschafts-)Theoretische Grundlagen und empirische
Fundierung

1. Einleitung

Seit der akademischen Konstituierung der deutschsprachigen Geschichtsdidak-
tik wird Uber das Verhiltnis von Theorie und Empirie diskutiert. So stellten
Skeptiker*innen wie Lucas (1985, 89—96) infrage, inwiefern geistige Phinome-
ne wie Geschichtsdenken und -lernen empirisch untersucht werden kénnten.
Demgegeniiber betonten Beflirworter*innen wie Furnrohr (1976, 20), es komme
darauf an, ,Empirie” zu nutzen, solle ,reale Praxis des menschlichen Lebens
wissenschaftlich beschrieben werden. Inzwischen besteht ein gewisser Konsens
darin, dass es beider bedarf, auch wenn die Ausgestaltung ihres Zusammenwir-
kens steter Aushandlung unterliegt (z.B. Hasberg 2007).

In den meisten Uberlegungen wird die zentrale Rolle der Theorie betont, da
empirische Daten sonst ,unbrauchbares Rohmaterial bleiben* (Hasberg 2001,
34). Auch von Borries (2011, 319) hebt die Bedeutung eines ,konsistenten und
expliziten Theorichintergrundes® hervor. Das Verhiltnis von Empirie zur The-
orie scheint hingegen weniger eindeutig. Wihrend sich Lucas (1985) aufgrund
seiner erwdhnten Skepsis Rickmeldungen von der Empirie verwehrt, versteht
Rohlfes (1999, 21) diese als eine ,Riickmeldeinstanz®, um ,die theoretischen
Annahmen® zu ,verifizieren oder falsifizieren“. Hasberg (2001, 34) spricht in
diesem Zusammenhang sogar von der ,,Crux der Empirie” und schreibt ihr ei-
ne Kontrollfunktion zu (ebd., 63), die jedoch , Theoretiker [...] in Irritationen®
stlirze yanstatt Sicherheit [...] zu gewihren®, seitdem hermeneutische Zugriffe
in der geschichtsdidaktischen Empirie aufgrund der Anlehnung an sozialwis-
senschaftliche Verfahren seltener geworden sind (Hasberg 2007, 13). Ob dies
zutrifft, mag offenbleiben. Tatsichlich diirfte der festgestellte Primat der Theorie
jedoch darin begriindet sein, dass die Verhiltnisbestimmung von Theorie und
Empirie hiufig wie bei Barricelli (2019, 26) in den ,verstehenden Geisteswis-
senschaften griindet. So geht er mit Wittgenstein davon aus, dass sich mittels
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Empirie ,nichts Neues“ lernen lasse, sondern nur verstehen, ,was schon often
vor unseren Augen liegt.“ Vor diesem Hintergrund iberrascht es wenig, dass
die Konzepte historischen Denkens und Lernens im Kontext der deutschspra-
chigen Geschichtsdidaktik bis in die Gegenwart vor allem theoretisch fundiert
sind (z.B. Rusen 2008; Meyer-Hamme 2018; Fenn/Zilsdorf-Kersting 2023),
wihrend sie in der englischsprachigen Aistory education eher auf empirischen
Studien basieren, da sich diese spitestens seit den 1970er Jahren zumeist an den
educational sciences orientiert (z.B. Lévesque/Clark 2018).

Demgegentiber plidieren wir am Beispiel unseres Forschungsprojektes ,Re-
search of Learning Processes in History (RicH)“' fiir ein zyklisches Verhiltnis
von Theorie und Empirie unter Einbezug normativer und pragmatischer
Anforderungen an ein Konzept historischen Lernens.

Zur Begriindung des Plidoyers skizzieren wir unsere wissenschaftstheore-
tischen Grundannahmen. Anschliefend stellen wir einen Zusammenhang zwi-
schen narrativer Kompetenz sowie historischem Lernen her. Schliefilich zeigen
wir anhand der RicH-Studie, wie sich beide Konstrukte nicht nur theoretisch
und normativ, sondern auch empirisch konturieren lassen, bevor Schlussfolge-
rungen fiir das Verhiltnis von Theorie und Empirie am Beispiel historischen
Lernens gezogen werden.

2. Wissenschaftstheoretische Grundannahmen

Der Status wissenschaftlicher Erkenntnisgenese ist von epistemischer Ambi-
guitit gekennzeichnet. So lisst sich im vorliegenden Kontext etwa argumen-
tieren, warum geschichtsdidaktische Forschung schwierig ist (Lucas 1985)
oder Denkprozesse vor allem selbstreferenzielle Konstrukte sind (Volkel 2014).
Vielleicht besteht der einzige Unterschied zwischen wissenschaftlichen und an-
deren Erkenntnisweisen darin, dass erstere oft der Selbstverpflichtung folgen,
ihre Voraussetzungen und Grenzen zu reflektieren sowie ihre Giiltigkeit mittels
Argumentation und Offenlegung der verwendeten Methoden nachvollziehbar
zu begriinden (Kempf 2009, 27). Dabei dient geistes- und naturwissenschaftli-
che Erkenntnis unabhingig von ihren theoretischen oder empirischen Wegen
aus sozialkonstruktivistischer Sicht dazu, einen Beitrag zur funktionalen Orien-
tierung menschlicher Lebenspraxis zu leisten. Wesentlich fiir die Giltigkeit von
Erkenntnis ist folglich, ob ihre praktische Funktionalitit (noch) gegeben ist

1 Das Projekt wurde vom Schweizerischen Nationalfond zwischen 2020 und 2024 gefordert
(Fordernummer: 192414).
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(Kempf 2009, 28). Aus Sicht der kulturhistorischen Schule begriindet menschli-
che Praxis als Titigkeit sogar die ontologische Voraussetzung von Erkenntnis, da
sie Subjekte, Gesellschaft(en) und Objekte mittels haptischer und symbolischer
Werkzeuge systemisch verbindet (Engestrom 1999, 74-87).

Daran ankniipfend lisst sich die theoretische Erkenntnisweise als eine Td-
tigkeit charakterisieren, bei der Aussagen in einen mehr oder weniger komple-
xen Zusammenhang gebracht werden, der dann funktional ist, wenn er sich im
wissenschaftlichen Diskurs als widerspruchsfrei und sachlogisch giltig erweist.
Folgt man dem oben dargestellten Wissenschaftsverstindnis, missen die Krite-
rien der Geltung der enthalten Aussagen wihrenddessen festgelegt werden, um
die Ergebnisse nachvollziehbar kommunizieren zu konnen (Kempf 2009, 28).
Zudem kann die theoretische Erkenntnisgenese danach differenziert werden, ob
sie spekulativen Zwecken dient, um moégliche Gesamtzusammenhinge darzu-
stellen, deren Teile nicht durchweg wissenschaftlich nachvollziehbar sind oder
ob sie praktische Ziele verfolgt, um menschliches Leben begrindet zu orientie-
ren.? Ist ersteres der Fall, implizieren die Ziele zugleich die Idealbedingungen
ihrer Gultigkeit. Bildet die Lebenspraxis hingegen den Zielhorizont, entstehen
eher , Theorien mittlerer Reichweite®, die zumeist lediglich fiir einen bestimm-
ten Zeit-Raum gelten (Merton 1995, 31.). Die empirische Erkenntnisweise als
Tiatigkeit ldsst sich demgegeniiber dadurch kennzeichnen, dass sie nicht allein
auf die Konstruktion von sachlogischen Aussagen zielt, sondern auf solche, die
der Beobachtung bedirfen. Wissenschaftstheoretisch ist indes umstritten, wann
sich sachlogische oder empirische Aussagen als funktional fiir den wissenschaft-
lichen Diskurs erweisen. Unstrittig scheint jedoch, dass Theorien, die keinen
spekulativen Zwecken dienen, wie solche zum Lernen, sowohl sachlogischer wie
empirischer Aussagen bedurfen, sollen sie ihre Funktionalitit lebenspraktisch
erweisen (Kempf 2009, 57).

Geschichtsdidaktisch ldsst sich daher fragen, inwiefern vorliegende Theorien
historischen Lernens diesem Anspruch mit Blick auf relevante Kontexte entspre-
chen. Diese lassen sich vor dem Hintergrund der geschichtsdidaktischen Aufgaben
in theoretischer, normativer, empirischer und pragmatischer Hinsicht differenzie-
ren (z.B. Bergmann 1998). Den ersten Bereich betreffend hebt Meyer-Hamme
(2018, 92) hervor: , Theoretisch sind die Konzepte historischen Lernens weiter-
hin zu diskutieren, sowohl im Hinblick auf unterschiedliche Niveaus als auch auf

2 Ein fachspezifisches Bsp. fiir eine spekulative Theorie wire etwa Hegels Geschichtsphiloso-
phie wohingegen Droysens Historik die historische Forschung praktisch orientieren sollte

(z.B. Baberowski 2013).
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Konzepte der Graduierung und der Lernprogression.“ In normativer Hinsicht
fordern Harter-Reiter und Kiihberger (2020, 461): ,Historisch gewachsene gesell-
schafts- und schulpolitische Zuweisungen an das Formulieren von Leistungsan-
forderungen [...] missen neu geprift, diskutiert und bewertet werden.“ Beziiglich
empirischer Studien schlussfolgern Monte-Sano und Reisman (2016, 290): ,,Until
the field has precise and valid measures that capture [...] student outcomes, the re-
search on student historical learning will lag.“ Mit Blick auf die Pragmatik halten
Fenn und Zilsdorf-Kersting (2023, 77) schlieilich fest: ,Erfahrene Lehrkrifte
wissen im Laufe ihrer Berufsjahre vermutlich, wie entsprechende Lernprozesse
progressiv anzuleiten sind. Hierzu besteht aber noch dringend Forschungsbedarf.“
Folglich ist bisher undeutlich, wie historisches Lernen funktioniert.

3. Narrative Kompetenz und historisches Lernen

Deutschsprachige Geschichtsdidaktiker*innen modellieren historisches Lernen
haufig in Erweiterung des Geschichtsbewusstseins (z.B. Risen 2008), dessen
Verinderung als historisches Lernen aufgefasst wird, wobei dieser Prozess als in
komplexe geschichts- und soziokulturelle (z.B. Sozialisation, Schul- und Un-
terrichtskontexte) sowie intraindividuelle Zusammenhinge (z.B. Prikonzepte,
Einstellungen) eingebettet gilt (z.B. Fenn/Zilsdorf-Kersting 2023, 61). In den
vergangenen zwanzig Jahren wurde dieser Vorgang vor allem mit Blick auf den
Prozess historischen Denkens oder dessen Ausdruck als narrative Kompetenz
ausdifferenziert.

So gilt im FUER-Modell die Entwicklung des Geschichtsbewusstseins,
operationalisiert anhand der Kompetenzen historischen Denkens (z.B. Frage,
Re- und De-Konstruktionskompetenz), als historisches Lernen, das sich anhand
eines Niveaustufenmodells hinsichtlich des Grads des Verfiigens tuber gesell-
schaftliche Konventionen (a-konventionell, konventionell, trans-konventionell)
hinsichtlich der Kompetenzbereiche sowie dessen Teiloperationen beschreiben
lasse (Korber u.a. 2007, 415-472). Ankniipfend fassen Fenn und Ziilsdorf-
Kersting (2023, 76) in Anlehnung an Bracke u.a. (2018, 67f.) die Zunahme an
Ausdifferenzierung und Vernetzung historischer Denkoperationen (z.B. histori-
sche Fragen, Sachanalyse) sowie des historischen Wissens (z.B. konzeptionelles
und metakognitives Wissen) als historisches Lernen auf.

Risen (2008, 70—140) begreift hingegen narrative Kompetenz und des-
sen Teiloperationen (Erfahrung, Deutung, Orientierung) als Vermogen des
Geschichtsbewusstseins. Er definiert historisches Lernen als Entwicklung der
Fihigkeit, Sinn durch historisches Erzdhlen zu bilden.
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Wie er nimmt van Norden (2011, 239) an, dass sich historisches Lernen
unter anderem anhand der Beherrschung historischer Erzahltypen (traditional
usw.) zeige. Ahnlich fasst Barricelli (2005, 78—81) die ,Fahigkeit [...] Geschich-
ten bilden, erzdhlen und verstehen zu kénnen® als narrative Kompetenz und
deren Erwerb als historisches Lernen auf. Pandel (2013, 222) beschreibt das
Konstrukt schlieflich als Fihigkeit, ,Ereignisse [zu] temporalisieren“ und ,Ko-
hirenzen her[zu]stellen“ sowie dessen Zunahme an Elaboriertheit und Komple-
xitit als historisches Lernen. Gautschi (2009) und Hodel u.a. (2013) haben die
vorherigen Ansitze miteinander verbunden, ohne jedoch eine weitreichendere
Konzeptionalisierung historischen Lernens vorzuschlagen. Insgesamt wird his-
torisches Lernen als subjektbezogene Bezeichnung der Verinderung, Zunahme,
Entwicklung oder des Erwerbs von prozeduralen Aspekten (z.B. Kompetenzen,
Operationen) historischen Denkens und damit verbundener begriindungspflich-
tiger Strukturen (Wissen) sowie subjektiver Konstrukte (z.B. Einstellungen) vor
dem Hintergrund geschichtskulturell fundierter Konventionen aufgefasst, wobei
umstritten bleibt, wie sich dieser Wandel theoretisch operationalisieren und em-
pirisch riickgebunden differenzieren lisst.

Im RicH-Projekt gehen wir von einem Modell narrativer Kompetenz aus,
in das die Ansitze zur narrativen Kompetenz und zu historischem Denken in-
tegriert sind. Es wurde im Rahmen vorangegangener Studien in Adaption des
FUER-Modells entwickelt und anhand der deutsch- und englischsprachigen
Literatur mit dem Ziel operationalisiert (vgl. z.B. Lévesque/Clark 2018), Per-
formanzen historischen Denkens als Ausdruck narrativer Kompetenz anhand
von historischen Texten von Studienbeteiligten empirisch zu erfassen sowie
deren Verinderung als historisches Lernen zu beschreiben (z.B. Nitsche u.a.
2023). Dabei erwies sich sowohl die kategoriale Erfassung von Teilaspekten
narrativer Kompetenz (z.B. historisches Fragen) als auch die begriindete Leis-
tungsevaluation anhand von plausibel abgestuften Erwartungsindikatoren auf-
grund des Fehlens empirisch begriindeter Konzepte historischen Lernens als
Herausforderung. Folglich stand die kognitive Validitit des Modells infrage,
also der Grad, inwiefern die subjektiven Ausprigungen und Verinderungen des
interessierenden Konstrukts mit Hilfe des Modells begriindet erfasst werden
kénnen (Ercikan u.a. 2015).

Im Gegensatz zum anthropologischen Anspruch vorheriger Modelle (z.B.
Korber u.a. 2007) verstehen wir unseres eher als Heuristik (Streim 1975), also
als ein System aus unvollstindigen Informationen, das jedoch gentigend Hin-
weise daftr liefert, wie sich historischem Denken und Lernen in theoretischer,
normativer, empirischer sowie pragmatischer Hinsicht so angenihert werden
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kann, dass diesbeziigliche Titigkeiten (z.B. Forschen, Unterrichten) in funktio-
naler Weise orientiert werden.

In der deutschsprachigen Geschichtsdidaktik ist umstritten, inwiefern sich
Geschichtsdenken anhand einer tibergreifenden Kompetenz oder mehrerer Kom-
petenzen operationalisieren lisst (z.B. Korber u.a. 2007). Dabei gilt Kompetenz
oft als eine Problemlosefihigkeit in variablen Situationen (Weinert 2001). Da-
von ausgehend impliziert eine Differenzierung in mehrere Kompetenzen, dass
sie jeweils zur Losung spezifischer Probleme beitragen. Indes fehlt eine Theorie
historischer Probleme, die unterschiedliche Problemlésefihigkeiten erfordern
(Barricelli 2011). Zudem legen Studien cher eine ein- statt mehrdimensionale
Struktur des Konstrukts nahe (Trautwein u.a. 2017; Nitsche u.a. 2023). Folg-
lich gehen wir von einer Kompetenz historischen Denkens aus. Wir bezeichnen
diese als narrative Kompetenz, um den narrativ-konstruktivistischen Charakter
des bezeichneten Problemlésevermdgens zu verdeutlichen. Dabei legen wir mit
Ricceur (2007, 216—246) einen weiten Narrationsbegriff zugrunde, wonach jene
Aussagen (jnarrative Sitze?), Formen (z.B. Beschreibungen, Argumentationen)
und Aufgaben (z.B. schulische) dem narrativen Paradigma unterliegen, wenn sie
in der Vergangenheitsform formuliert sind oder Begrifte enthalten, die sich auf
Historisches beziehen, da dadurch Zeitdifferenz fassbar wird, was als wesentliches
Destinktionsmerkmal des Begrifts gilt. Formal benétigen historische Narratio-
nen einen Anfang und Schluss. Zudem sollten sie Plausibilititskriterien gentigen,
wenn darin wissenschaftliche Anspriiche vertreten werden (Nitsche u.a. 2023, 99).

Ankniipfend definieren wir narrative Kompetenz ,.als zentrales menschliches
Vermégen historischen Denkens, diverse Formen historischer Narrationen zu ent-
falten oder diese nachzuvollziehen®, um gegenwirtigen Irritationen aufgrund von
Verinderungen (z.B. individuelle oder soziokulturelle Identititskrisen) zu begeg-
nen oder Anforderungen (z.B. selbstgewihlte oder schulische Aufgaben) zu 16-
sen. Aufgrund der empirischen Literatur gehen wir von einem Interaktionsprozess
zwischen den Operationen historischen Denkens, historischem Wissen erster (z.B.
zu Ereignissen) und zweiter Ordnung (z.B. zu Deutungsmustern wie Dauer und
Wandel) und geschichtsbezogenen (z.B. epistemologischen) Beliefs aus (Nitsche/
Gollin 2020, 285-296). Zudem diirften metakognitive Strategien (Poitras/Lajoie
2013), (situationales) Interesse (van Boxtel/van Drie 2018) und gegenwirtige Wert-
vorstellungen involviert sein (Bracke u.a. 2018). Angelehnt an die kulturhistorische
Schule nehmen wir an (Engestrom 1999, 74—84), dass historisches Denken als
individuelle Handlung aufgefasst und in Operationen differenziert werden kann,
welche in den Kontext von geschichtskultureller Titigkeit eingebettet ist, die sich in
jeweiligen Zeit-Raumen aus historischen Griinden (z.B. Identifikation, Bildung)
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herausgebildet hat (Nitsche 2021). In diesem Zusammenhang unterscheiden wir

folgende Operationen historischen Denkens idealtypisch (vgl. Abb. 1):

1. Irritationen werden in Interessen® berfithrt, indem Fragen oder Hypothe-
sen formuliert oder solche von anderen Subjekten erkannt werden.

II. Wihrend der De-Konstruktion werden Aussagen Uber Vergangenes in
Quellen und Darstellungen identifiziert sowie formal verglichen.

II1. Auf Operationen der Re-Konstruktion wird zurtickgegriffen, sobald mittels
Medienkritik die Plausibilitit von Aussagen etwa hinsichtlich vergangener
Situation oder zeitgenéssischer Funktion der Medien eingeschitzt wird,
wozu das Kontextualisieren mittels historischen Wissens sowie Medienver-
gleiche notig sind. Zudem dient die Konstruktion von Zeitlichkeit mittels
Chronologie und Deutungsmustern (z.B. Dauer und Wandel) der Struktu-
rierung historischer Aussagen.

IV. Der Prozess trigt dann zur historischen Orientierung bei, wenn mittels
Sinnbildungsmustern zukinftiges Handeln begriindet oder anhand gegen-
wirtig gultiger Werte die Relevanz von Vergangenem fiir heute beurteilt
wird (abgewandelt nach Schobinger u.a. 2023, 258).

Wihrend an anderer Stelle argumentiert wurde, dass die Verdnderung geschichts-
kultureller Titigkeit als gesellschaftliches historisches Lernen interpretierbar ist
(Nitsche 2021), sprechen wir hier von historischem Lernen, um den Wandel der
individuellen Handlung des historischen Denkens und zugehériger Konstrukte
(s.0.) zu bezeichnen. Sozialkonstruktivistisch begriindet, gehen wir davon aus,
dass sich diese Verinderungen hinsichtlich gesellschaftlich ublicher Konventio-
nen identifizieren lassen (Fenn/Ziilsdorf-Kersting 2023), wozu diverse Kategorien
wie Komplexitit, Reflektiertheit oder strukturelle Schematisierung geeignet sein
konnten (K6rber u.a. 2007, 46 £.). Allerdings ist aufgrund der bisher vorliegenden
Studien undeutlich, inwiefern der Gesamtprozess und alle Operationen histori-
schen Denkens mittels derselben Kategorien oder anhand unterschiedlicher zu
differenzieren sind (Nitsche u.a. 2025), sodass die empiriebasierte Konturierung
historischen Lernens nach wie vor herausfordernd ist.

3 Hier wird Interesse unabhingig von aktuellen lernpsychologischen Uberlegungen noch nicht
mit motivationalen Orientierungen verkniipft, sondern bezeichnet mit Risen (1983, 24) in
einem weiten Sinn ,Bediirfnisse, die so interpretiert sind, dafl diejenigen, die sie haben, wissen,
was sie wollen, wenn sie sie befriedigen wollen®, wenngleich diese Definition anschlussfihig
erscheint, da lernpsychologische Theorien zum Interesse hiufig mit solchen zur Motivation
verbunden werden, in denen von psychologischen Grundbediirfnissen ausgegangen wird

(z.B. Deci/Ryan 2015).
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v
Orientierung:
Vergangenes auf heute
bezichen;

Werturteil mit heutigen
Normen und Konzepten
begriinden;
Sinnbildung begriinden;

Abbildung 1: Modell narrativer Kompetenz (Nitsche/Gollin 2020, 322).

4. Research of Learning Processes in History (RicH) -
ein Forschungsprojekt

Das RicH-Projekt ist in Erweiterung von Wineburg (1991) als Prozessstudie
am Noviz'innen-Expert*innen-Design orientiert, weil es im Kern darauf zielt,

1) expertisegruppenibergreifende Operationen historischen Denkens zwecks

Revision unseres Modells narrativer Kompetenz sowie

2)

typische Ausprigungen historischen Denkens zu identifizieren, auf deren

Grundlage Progressionsmodelle historischen Lernens konstruiert werden

sollen.

Insgesamt konnten anhand ihrer institutionellen Verortung und erreichten

Abschliisse Personen aus sieben Gruppen in der Deutschschweiz fiir eine Teil-

nahme gewonnen werden, von denen wir annehmen, dass sie solche Resultate

historischen Denkens dufiern, welche konventionelle Formen tiber- oder unter-

schreiten:

a) universitire Historiker*innen, die sich mit dem Erhebungsthema (s. u.) oder

anderen Schwerpunkten in ihrer Forschung befassen, sodass der Themenex-

pertise Rechnung getragen wird;

b)

aufleruniversitire Historiker*innen (z.B. Geschichtslehrpersonen, Museo-

log*innen), um typische Geschichtsberufe einzubeziehen;
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¢) Geschichtsstudierende, welche als Semi-Expert*innen fungierten;

d) Geschichtsinteressierte Lai*innen (z.B. freiwillige Museumsguides), welche
alltdgliches Geschichtsdenken sichtbar machen sollten;

e) Schiiler*innen der Sekundarstufe IT auf Klassenstufe 10 und 11;

f) Schiiler*innen, die die Sekundarstufe I auf mittlerem Niveau besuchten, auf
der Klassenstufe 9 sowie

g) auf Klassenstufe 7, damit historisches Denken im Rahmen des reguliren
Geschichtsunterrichts moglichst breit avisiert werden konnte.

An der Hauptuntersuchung (April bis November 2022) nahmen insgesamt 57
Personen (M, = 33,77, 8D, =19,12; weiblich = 50,9 %, divers = 3,5 %) teil.

Iter Alter

An der Pilotstudie (Mirz 2021 bis Januar 2022), deren Daten wir hier nutzen

(vgl. Tabelle 1), waren acht Personen aus vier Gruppen beteiligt (M, = 33,0;
8D, =13,74; weiblich = 37,5 %).
Tabelle 1: Hintergrundmerkmale der Teilnehmenden (Schobinger u.a. 2023, 259).
Gruppe Expertise (Themen u. formaler Bildungsstand Alter Geschlecht
bzw. -gang) (m, w, d)
Historiker*in Geschichtskultur zur Schweiz im 1. Weltkrieg 42,8 m
(PEOT) u.a.; Habilitation
Historiker*in Mittelalter; Habilitation 38,9 m
(PEO2)
Student¥in Bachelor Deutsch und Geschichte; 14. Semester 28,2 w
(TPOS8)
Student*in Matura; 7. Semester 25,7 m
(TP0O9)
Lai*in (PEO3) Lehrabschluss; Museumsguide 50,9 w
Lai*in (PE04) Lehrabschluss und Weiterqualifikation; Muse- 46,8 m
umsguide
Schiiler*in Klassenstufe 9; Realschule (niedriges Niveau) 15,3 m
(PEO5)
Schiler*in Klassenstufe 9; Sekundarschule (mittleres 15,6 w
(PEO6) Niveau)

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen von digitalen Videokonferenzen (z.B.
Webex). Sie fand an zwei aufeinanderfolgenden Terminen statt. Wihrend des
1. Termins wurden die Teilnehmenden mittels digitalen Fragebogens um die
Angabe von Personenmerkmalen (z.B. Alter) gebeten sowie hinsichtlich ihrer
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epistemologischen Beliefs, metakognitiven Strategien sowie ihres situationalen
Interesses befragt. Das historische Denken der Proband*innen wurde anhand ei-
ner medienbasierten Aufgabe (s.u.) mittels ,Lautem Denken‘ erhoben, mit dem
sie anhand einer Ubungsaufgabe vertraut gemacht wurden. Trotz Limitationen
(z.B. Einfluss auf Denkprozesse), gilt das Verfahren als zielfithrend zur Erschlie-
Bung kognitiver Prozesse (Thyroft 2022). Wihrend des 2. Termins wurden die
Teilnehmer*innen gebeten, ihre historische(n) Frage(n) schriftlich zu beantwor-
ten, die sie wihrend des 1. Termins entwickelt hatten. Jeweils nach Abschluss
wurden sie mittels kognitiver Interviews gebeten, ihr Vorgehen zu schildern
(Beatty/Willis 2007). Die Daten wurden jeweils audiovisuell aufgezeichnet. Fir
diesen Beitrag stiitzen wir uns auf die Daten des 1. Termins.

In dessen Rahmen wurde eine medienbasierte Aufgabe angeboten. Sie
basierte auf einer vorangegangenen Studie (z.B. Nitsche/Gollin 2020), wurde
adaptiert und anschlieflend von zwei Geschichtsprofessorinnen, die zum Auf-
gabenthema forschen sowie einem Professor fir Geschichtsdidaktik auf ihre
Plausibilitit gepriift. Die Aufgabe bestand aus zwei Auftrigen. Der erste for-
derte dazu auf, die Medien hinsichtlich interessanter Stellen zu konsultieren,
um eine historische Frage zu entwickeln, wihrend der zweite darauf zielte, das
Angebotene mit Hilfe der eigenen historischen Frage zu untersuchen. Die Me-
dien bezogen sich auf die Schweizer Neutralitit im 1. Weltkrieg, da Neutralitit
in der Schweiz generell als identititsrelevant gilt, jedoch kaum mit Blick auf den
1. Weltkrieg (Tanner 2015). Dadurch sollte eine geschichtskulturelle Relevanz
gewihrleistet werden, ohne sozial erwiinschte Urteile zu evozieren, die histori-
sche Denkprozesse bestimmen kénnen (z.B. Hodel u.a. 2013). Sieben Medien
wurden in der digitalen Cloud Switchdrive zur Verfiigung gestellt:

* eine historiografische Darstellung zur Schweizer Neutralitit,
* cine Textquelle zu Neutralititsmafinahmen von 1914,
* je eine Textquelle zur militdrischen Zusammenarbeit mit Deutschland bzw.

Frankreich,

* je eine Postkarte von 1915 und 1916 mit Verbildlichungen der Neutralitit
und

* eine journalistische Darstellung zur heutigen Sicht auf die Schweizer Neu-
tralititsgeschichte.

Die audiovisuellen Daten wurden mittels F4x automatisch transkribiert und
anschlieffend von Hilfskriften aufbereitet. Die Auswertung der Transkripte er-
folgte in MaxQDA mittels strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse (May-
ring 2010). Ausgehend von unserem oben vorgestellten Modell narrativer Kom-
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petenz codierten der Zweit- und Drittautor dieses Textes die Daten zunichst
deduktiv. Diese Codierungen wurden darauthin sowohl deduktiv und induktiv
zwecks Theorierevision differenziert. Um die Trennschirfe zu gewihrleisten und
zugleich der Struktur der geduflerten Gedanken gerecht zu werden, umfasste
die Codiereinheit wenige Worte bis zu mehreren Sitzen. Zudem waren Uber-
schneidungen méglich. Die Codier—Ubereinstimmung wurde anhand der Hilf-
te der Daten tberpriift. Die Reliabilititswerte fielen zufriedenstellend® aus (vgl.
Tabelle 2). Aspekte der historischen Orientierung waren anhand der Pilotdaten
nicht reliabel zu identifizieren, konnten jedoch im Rahmen der Hauptauswer-
tung zuverldssig erfasst werden.

Fir die Differenzierung der Qualitit historischen Denkens wurden die
oben angedeuteten und andernorts anhand einer Literaturiibersicht umfing-
lich herausgearbeiteten Kriterien an den Gesamtprozess angelegt (Nitsche u.a.
2025). Dabei wurde bisher explorativ vorgegangen und eine konsensuelle Uber-
einstimmung zwischen den Autor*innen hergestellt.

Tabelle 2: Operationen narrativer Kompetenz und Reliabilitatskoeffizienten anhand der
Pilotdaten (n=4).

Kategorie Definition Cohens
K
Historisches Perplexitat bezuiglich Medien und Material wird geduBert, 0,55
Fragen Fragen zu Vergangenem oder Historischem werden ausfor-
muliert.
Kontextualisieren | Eigenes Vorwissen wird einbezogen bzw. auf fehlendes 0,74
Vorwissen verwiesen.
Medieninhalt Auseinandersetzung mit dem Medium mit dem Ziel, den 0,58
erschlieen Inhalt zu verstehen.
Medienvergleich | Verschiedene Medien werden miteinander verglichen. 0,88
Medienkritisches | Formale Merkmale (z.B. Autor*in, Medienart) werden ge- 0,63
Vorgehen nannt bzw. genutzt, um Aussagen zur Perspektive, Relevanz
oder Glaubwirdigkeit des Mediums zu treffen.
Aussagen hin- Identifizierung inhaltlicher Aussagen, die fiir die Beant- 0.87
sichtlich Frage wortung der historischen Frage als relevant oder irrelevant
identifizieren eingeschatzt werden.
Konstruktion von | Zeitlichkeit wird konstruiert, indem chronologisch oder mit 0,70
Zeitlichkeit Hilfe von Deutungsmustern erzahlt wird.

4 Oft gilt x < 0.40 = schwache, 0.40-0.59 = moderate, 0.60—0.74 = gute und k > 0.74 = sehr
gute Ubereinstimmung (Wirtz 2022).
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5. Exemplarische Ergebnisse®

Zunichst werden anhand von zwei Beispielcodierungen Chancen und Heraus-
forderungen unseres Ansatzes illustriert. Anschliefend wird ein Noviz*innen-
Expert*innenvergleich dargestellt. Als paradigmatische Operation historischen
Denkens gilt die Quellen- oder Medienkritik, welche Eingang in die meisten
deutsch- und englischsprachigen Modelle historischen Denkens gefunden hat
(z.B. Lévesque/Clark 2018; Korber u.a. 2007) und ebenfalls in unserem Mo-
dell im Bereich der Re-Konstruktion integriert ist. Als medienkritisches Vorgehen
wurde codiert, wenn formale Merkmale wie Urheber*in, Gattung, Entstehungs-
zeit bzw. -ort oder Adressat*innen genannt oder genutzt wurden, um Aussagen
tber die Perspektive, Relevanz oder Glaubwirdigkeit eines Mediums zu ma-
chen. So nutzte ein Teilnehmer Gattungsmerkmale, um die Perspektiven der
Urhebenden zu reflektieren:

wl-..] Knapp drei Jahre nach der, dem ersten Material A, ih Material B. Unterschied ist
hier, dass es sich um eine geheime Mitteilung handelt. Dass sie natiirlich entsprechend
auch eine andere Perspektive der Quelle zu erwarten ist, wihrend Material B war-
en fiir dhm, dffentlich publiziert, zuginglich ist, ist hier Material D nicht dffentlich
zuganglich.“ (PE02 nach Schobinger u.a. 2023, 264)

Demgegentiber stellte uns der Fokus auf Denkvorginge, die Wissen erster Ord-
nung betreffen, und bisher etwa als Vergangenheitspartikel identifizieren (Kor-
ber u.a. 2007), Sachverhaltsanalyse (Bracke u.a. 2018) oder in unserem Modell
als Aussagen liber Vergangenes identifizieren operationalisiert wurden, vor He-
rausforderungen. Dies illustriert bereits der miflige Reliabilitdtskoeffizient (vgl.
Tabelle 2) und wird an den folgenden Beispielen deutlich:

WJa, also das sind einfach nur Hypothesen, viel mehr Material wird zumindest hier in
der Quelle nicht ersichtlich, ob's das iiberhaupt gibt oder nicht. Wir gehen mal weiter.
Also hie-, dass ist eigentlich so ne hypothetisch angezeigte Verletzung des in der Quelle
oder Material A angezeigten Naturrechts, ih, Neutralititsrechts, nicht Naturrecht.*
(TPO9 nach Scheller u.a. 2025, 82)

5 Die Ergebnisdarstellung basiert auf Ausziigen von Schobinger u.a. (2023) und Scheller u.a.
(2025).
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Hlliest] Er darf den kriegfiibrenden Staaten keine Truppen und Operationsbasen zur
Verfiigung stellen, ihnen keinen Durchmarsch gestatten, aus staatseigenen Bestin-
den kein Kriegsmaterial liefern.” [liest nicht mebr] Das finde ich noch interessant, aus
staatseigenen Bestinden. [sc/yweigz‘, liest leise] Aus staatseigenen Bestinden, okay die

Wirtschaft darf weiterhin liefern, so wie ich das verstebe.“ (PE04 nach ebd.)

Im ersten Beispiel wird eine Zusammenfassung eines Quelleninhalts vorge-
nommen (,,Verletzung des in der Quelle [...] angezeigten [...] Neutralitits-
rechts®), welche der Textebene zugeordnet und folglich mittels Aussagen iiber
Vergangenes identifizieren im Bereich der De-Konstruktion codiert werden
konnte. Zugleich ist jedoch eine Deutung und folglich ebenfalls ein rekon-
struktiver Bezug auf Vergangenes (Verletzung des damaligen Neutralitits-
rechtes) impliziert. Das zweite Beispiel liefle sich hingegen vor allem als
vergangenheitsbezogene Aussage auffassen, die das damalige Geschehen als
,geschichtlichen Inhalt® direkt rekonstruiert ,okay die Wirtschaft darf weiter-
hin liefern®). Da solche Beispiele, die die de- und re-konstruktiven Funktio-
nen der zugrundeliegenden Operationen in den Blick riickten, indes zu selten
waren, haben wir uns im Rahmen der Pilotdaten fir die Konstruktion der
Hybridoperation Medieninbalt erschliefien entschieden. Auch wenn der Code
inzwischen differenziert werden konnte, verweisen die Beispiele, wie bereits
in der Literatur mehrfach angedeutet, auf grundsitzliche Schwierigkeiten
(Bracke u.a. 2018; Fenn/Zilsdorf-Kersting 2023). So lisst sich als vorldufiges
Zwischenfazit festhalten, dass unser Ansatz fiir die theoriebasierte Untersu-
chung paradigmatischer Operationen historischen Denkens (z.B. Medienkri-
tik) gut geeignet ist, wihrend die Unterscheidung ihrer de- und re-konstruk-
tiven Funktionen jedoch herausfordernd bleibt.
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Tabelle 3: Vergleich historischen Denkens eines Historikers und einer Schiilerin (Schobinger
u.a. 2023, 256)

Historiker (PE02) Schiilerin (PE06)
Zeit Denkoperationen Zeit Denkoperationen
00.00- Medieninhalte erschlieBen 00.30- Medieninhalt erschliessen
10.00 11.45 Konstruktion von Zeitlichkeit
Historisches Fragen (spontan)
10.00- Medienkritisches Vorgehen 11.45- Medieninhalt erschliessen
12.15 Medienvergleich 18.30 Medienkritisches Vorgehen
Historisches Fragen (spontan)
13.00- Historisches Fragen (Haupt- 18.45- Medienkritisches Vorgehen
14.00 frage) 29.15 Medieninhalt erschliessen
Historisches Fragen (spontan)
14.30 Medienvergleich 30.00- Medieninhalt erschliessen
4315 Konstruktion von Zeitlichkeit
Historisches Fragen (spontan)
15.15- Konstruktion von Zeitlichkeit 43.30- Medienkritisches Vorgehen
17.30 Kontextualisieren 49.00 Medieninhalte erschliessen
Medieninhalt erschlieBen Historisches Fragen (spontan)
Medienkritisches Vorgehen
14.45- Medienkritisches Vorgehen 49.00- Medieninhalt erschliessen
24.00 Medienvergleich 53.45 Konstruktion von Zeitlichkeit
Konstruktion von Zeitlichkeit Historisches Fragen (spontan)

Medieninhalt erschlieBen

24.00- Medienkritisches Vorgehen 53.45- Medieninhalt erschliessen
29.00 Kontextualisieren 1.05.00 Historisches Fragen (spontan)
Konstruktion von Zeitlichkeit
Medieninhalt erschlieBen
Medienvergleich

29.00- Medienkritisches Vorgehen 1.05.00- | Medieninhalte erschliessen

35.30 Medienvergleich 1.21.00 Quellenkritisches Vorgehen
Kontextualisieren Medienvergleich
Konstruktion von Zeitlichkeit Historisches Fragen (spontan)

35.30- Historisches Fragen (Haupt-

36.15 frage)

36.45- Medienvergleich

38.45

In Tabelle 3 sind die Codierungen des historischen Denkens eines Mittelalter-
historikers und einer Schilerin der 9. Klasse gegentibergestellt, um erste Einbli-
cke in qualitative Difterenzen mit Blick auf den Gesamtprozess zu erméglichen.
Auffillig ist, dass die Beteiligten vergleichbare Denkoperationen nutzten, sich
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aber hinsichtlich des Umfangs und Ablaufs des Prozesses sowie der operationa-
len Anwendung unterschieden. So formulierte der Experte basierend auf einer
Durchsicht aller Medien (Min. 0 bis 12.15) eine historische Frage fiir den 2. Ter-
min (Min. 13 bis 14), bevor er mehrere Medien miteinander verglich, kritisierte
(Min. 14.304T.) und davon ausgehend die Plausibilitit der Frage prifte (Min.
15.15 bis 35.30). Zudem nahm er nach der ersten Anniherung an seine his-
torische Hauptfrage, mehrfach Kontextualisierungen und Konstruktionen von
Zeitlichkeit vor (z.B. Min, 15.15 bis 17.30). Demgegeniiber erschloss sich die
Novizin die Medien mittels spontaner Fragen (Min. 0.30 bis 1.21.00) und nahm
erst nach der InhaltserschliefBung von zwei Medien (Min. 53.45 bis 1.05.00)
eine Zusammenfassung derselben vor (Min. 30 bis 43.15). Eine ubergreifende
historische Frage fiir den 2. Termin entwickelte sie nicht.® Medienvergleiche
spielten keine und Medienkritiken nur eine untergeordnete Rolle. Generell wir-
ken die operationalen Vorginge der Novizin eher zufillig und unstrukturiert,
wenngleich ihr spontanes Fragen ein gewisses Muster bildet, das fiir die Me-
dienerschliefung relevant war, um ,Inhaltliches‘ zu kliren? oder um Deutungen
zu erwigen.® Der Prozess des Experten erscheint hingegen kleinschrittiger und
fokussierter als der der Novizin, was ebenfalls daran deutlich wird, dass die No-
vizin doppelt so viel Zeit benétigte wie der Experte. Zudem griff der Experte
hiufig auf verschiedene Denkoperationen in kiirzerer Zeit zurtick und verwen-
dete diese repetitiv (Min. 15.15 bis 35.30), wihrend dies bei der Novizin kaum
zu beobachten ist.

Insgesamt ist festzuhalten, dass beide Prozesse spezifische Charakteristika
aufweisen. Legt man etwa die Schematisierung und Komplexitit als Kriterien
zugrunde (Korber u.a. 2007, 47), lisst sich der Denkprozess des Experten als
zyklisch und iterativ, jener der Novizin als linear klassifizieren. Ahnlich wie in
der Expertiseforschung anderer Dominen (Reimann/Markauskaite 2018, 55)
verweist die Abfolge der Denkoperationen des Experten auf ihre komplexere
Verschrinkung, da in kirzeren Zeitriumen unterschiedliche Operationen zum
Ausdruck kommen, wihrend die Novizin etwa spontane Fragen eher schema-
tisch dber einen lingeren Zeitraum einsetzte, um einzelne Medien zu erschlie-

6 Die historischen Hauptfrage wurde erst im Rahmen des 2. Termins mit Hilfe des Erhe-
bungsleiters konstruiert.

7 Z.B.,Ich hob [...] hervor, dass wir uns vorbehalten, Grenzverletzungen [...] der Zentral-
michte. Wer waren die Zentralméchte? (PE06 nach Schobinger u.a. 2023, 266).

8 Z.B.,Und ih, sie sieht wohl traurig aus, dass es Krieg gab. Und die Schweiz und umarmt
50 [...]. Weil sie neutral war oder weil sie dazwischen waren da?* (PE06 nach ebd.).
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fen, ohne diese jedoch mittels Medienvergleichen strukturiert zu verkniipfen.
Damit deutet sich an, dass ein operationales Konzept historischen Lernens, das
auf theoretischen Annahmen und empirischen Einsichten in Prozesse histo-
rischen Denkens von Personen unterschiedlicher Expertise basiert, vor dem
Hintergrund der zugrunde gelegten Kriterien auf einem Kontinuum zwischen
unstrukturiert-ziellos und strukturiert-zielgerichtet sowie unverbunden und
verbunden konstruiert werden kann.

6. Schlussfolgerungen - historisches Lernen zwischen theoreti-
scher Fundierung und empirischer Evidenz

In diesem Beitrag plidierten wir am Beispiel unserer Forschung zu historischem
Lernen fiir eine zyklische Verknipfung von Theorie und Empirie (sowie von
Normierung und Pragmatik) im Kontext der geschichtsdidaktischen Erkennt-
nisgenese. Im Kern argumentierten wir, dass Erkenntnis mittels Tatigkeit sozial
begriindet wird, die Subjekte, Gesellschaften und Objekte unter Rickgrift auf
Werkzeuge (hier v.a. Sprache und Symbole) systemisch verknipft (Engestrom
1999), sodass Bezlige zwischen theoretischen und empirischen (sowie norma-
tiven und pragmatischen) Erkenntnissen und -weisen moglich sind. Weiterhin
gingen wir von der sozialen Orientierungsfunktion wissenschaftlicher Erkennt-
nis als ihrem Begrindungskriterium sowie von der Notwendigkeit aus, dass
Theorien zum (historischen) Lernen theoretische und empirische Aussagen
enthalten (missen), wenn sie funktional sein sollen (Kempf 2009).

Hinsichtlich Theorie, Normierung, Empirie und Pragmatik (z.B. Berg-
mann 1998) stellten wir unter Bezug auf geschichtsdidaktische Autor*innen
infrage (z.B. Meyer-Hamme 2018; Fenn/Ziilsdorf-Kersting 2023), inwiefern
vorliegende Theorien historischen Lernens ihre soziale Orientierungsfunktion
in den genannten Feldern hinreichend konkret erfiilllen. Daraufhin skizzierten
wir unser Modell narrativer Kompetenz, das uns als Heuristik dient(e) (Streim
1975), um individuelles historischen Denkens valider zu konturieren. Ebenfalls
literaturbasiert fass(t)en wir historisches Lernen als Verinderungen histori-
schen Denkens auf, die vor dem Hintergrund von Konventionen im Rahmen
geschichtskultureller Titigkeit konzipiert werden konnen.

Anhand der bisherigen Analysen der RicH-Studie, in der wir die genannten
Felder wie Theorie, Empirie usw. aufeinander bezogen, verdeutlichten wir, dass
(1) paradigmatische Operationen historischen Denkens wie die Medienkritik

mittels theoriegeleiteten Codierens an Prozessdaten von Personen diverser

Expertise begriindet werden konnen, wodurch sich Teile unseres Modells
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sowie bisherige englischsprachige Studien ebenfalls fiir den deutschsprachi-
gen Kontext bestitigen lassen (z.B. Wineburg 1991);

(2) die Differenzierung von Operationen historischen Denkens hinsichtlich
de- und re-konstruktiver oder orientierender Funktionen weiterhin heraus-
fordernd ist und zukinftiger theorie- sowie empiriebasierter Validierungs-
bemithungen bedarf (z.B. Bracke u.a. 2018);

(3) historisches Lernen anhand von Prozessen historischen Denkens von Per-
sonen unterschiedlicher Expertise sowie theoriebasierten Kriterien auf ei-
nem Kontinuum z.B. zwischen unstrukturiert-ziellos und strukturiert-ziel-
gerichtet konstruiert werden kann;

(4) eine funktionale Operationalisierung historischen Lernens, einen norma-
tiv begriindeten Erwartungshorizont wie das konventionelle Verfugen iiber
historisches Denken und ein darauf bezogenes empirisches Forschungsde-
sign erfordert, um Ausprigungserwartungen historischen Denkens valide
begrindet zu konturieren.

Insgesamt lassen sich einige Einwinde gegen unser Vorgehen erheben. So lie-
e sich etwa fragen, inwiefern unsere Modellbildung formallogischen Ansprii-
chen gentigt (Kempf 2009), weil sie sich auf Literatur stiitzt, die auf divergenten
Theorien basiert. Zudem konnte argumentiert werden, historisches Denken und
Lernen sei lediglich als empirische Entdeckung theoretischer (z.B. Barricelli
2019) oder normativer Setzungen zu begreifen (z.B. van Norden 2011). Auf-
grund unserer wissenschaftstheoretischen Fundierung (s.o0.) nehmen wir jedoch
an, dass sich unterschiedliche Beziige (theoretische, empirische usw.) im Verlauf
wissenschaftlicher Titigkeit begriindet miteinander verkniipfen lassen, solange
sie sprachlich oder symbolisch fundiert sind und sich nicht grundsitzlich wi-
dersprechen (z.B. Geschichte als Abbildung vs. Konstruktion). Zudem dirften
Theorien zum historischen Lernen, die wie beschrieben fundiert werden, eher
der wissenschaftstheoretischen Anforderung gerecht werden, in den Aufgaben-
bereichen der Geschichtsdidaktik (Theorie, Normierung, Empirie, Pragmatik)
gesellschaftlich funktional zu sein (Kempf 2009), wenn wihrend ihrer Genese
Erkenntnisse der genannten Felder beriicksichtigt und ihre (mittleren) Reich-
weiten reflektiert werden (Merton 1995).

Allerdings stehen wir zukiinftig vor einigen Herausforderungen. So ist (nach
Abschluss der Datenanalyse) zu diskutieren, welche Reichweite Modellbildungen
zum historischen Lernen insgesamt und hinsichtlich unserer Konzeption errei-
chen. Zudem sind fiir die Fundierung des Konstrukts weitere theorie- und empi-

riebasierte Analysen wie Typenbildungen nétig. Dafiir bediirfen die vorliegenden
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Kriterien wie Strukturierung jedoch der Operationalisierung (Kérber u.a. 2007).
So ist bisher offen, wie sie sich konkret auf empirische Daten und die Annahme
beziehen lassen, geschichtliche Lernprogression lasse sich anhand des Verfiigens
Uber gesellschaftliche Konventionen historischen Denkens beschreiben (Fenn/
Zilsdorf-Kersting 2023). Zwar mag der von uns unternommene Einbezug von
Personen diverser Expertise eine geeignete Anndherung darstellen, jedoch steht
die Fundierung noch aus. Trotz dieser noch zu bearbeitenden Aufgaben stehen
geschichtsdidaktische Theorie und Empirie (sowie Normierung und Pragmatik)
aus unserer Sicht nicht in einem komplementiren oder hierarchischen Verhilt-
nis. Vielmehr bilden sie zumindest fiir historisches Lernen den Kontext einer ge-
schichtsdidaktischen Forschung, die die Giiltigkeit ihrer Erkenntnisse fortlaufend
am normativen Anspruch misst, ob sie menschliche Tétigkeit wie Unterrichten
oder Forschen (noch) funktional orientieren kann.
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