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1. Einleitung

Das deutsche Bildungssystem unterliegt derzeit einer grundlegenden Trans-
formation, die durch zwei Paradigmenwechsel bedingt ist: Den Wandel hin zu
Inklusion und hin zu Kompetenzorientierung. Ich mdchte diese Zusammen-
hinge einleitend umreifen, da sich in ihnen die Notwendigkeit der vorliegen-
den Studie begriindet.

Die Transformation des deutschen Bildungssystems zeigt sich erstens da-
rin, dass innerhalb der Gruppe der Lernenden in einer Klasse gréRere Unter-
schiede bestehen, als dies frither der Fall war - bedingt durch eine zunehmend
multikulturelle Gesellschaft und die damit einhergehenden heterogenen Erzie-
hungsstile sowie den nicht-ausschlieBenden Umgang von Menschen mit Beein-
trachtigungen (Terhart, 2010, S.96). Die Erziehungswissenschaften sind seit
Jahren damit beschiftigt zu kldren, mit welcher Terminologie Unterschiede in
der Schiilerschaft zu benennen sind. GroRe Reichweite erzielte der Begriff Viel-
falt (Prengel, 2019). Aber auch Heterogenitit wird seit der Pisa-Studie oftmals
herangezogen, um die verdnderten sozialen Gegebenheiten zu beschreiben:
,,Die Klassenzimmer sind gleichsam mit Heterogenitit gepflastert* (Altrichter
& Hauser, 2007, S. 6).1

Heterogenitit ist wiederum in Zusammenhang mit dem Begriff Inklusion
zu sehen, der mit der Ratifikation der UN-Behindertenrechtskonvention durch
Deutschland im Jahr 2009 ins Zentrum der politischen Diskussion riickte.? Wie
Budde (2015) ausfiihrt, geht die Verwendung beider Begriffe einher mit einem
bestimmten Blick auf die Gegebenheiten an den Schulen.?

1 Zubedenken ist, dass es Heterogenitdt im Kontext Schule schon immer gegeben hat. Die
Verteilung von Lernenden auf die Schularten entsprechend ihres Alters und ihrer er-
warteten Leistungen erzeugt eher eine ,,formale Homogenitit an der Oberfliche®, die
die unterschiedlichen Entwicklungsstinde und Leistungsfahigkeiten innerhalb der
Gruppe der Lernenden in einer Klasse ausblendet (Terhart, 2010, S. 95). Zu den Dimen-
sionen von Heterogenitit: Altrichter & Hauser (2007, S. 6); Trautmann & Wischer (2011,
S. 41).

2 Die UN-Behindertenrechtskonvention ist ein Ubereinkommen iiber die Rechte von
Menschen mit Behinderungen, das verschiedene Lebensbereiche tangiert. Hierzu gehort
beispielsweise, auch Unterricht an den Bediirfnissen der Lernenden auszurichten
(UNESCO, 2005).

3 Wihrend Inklusion ein normatives Ziel ins Auge fasst, ndmlich Barrierefreiheit und
Gleichberechtigung, fungiert Heterogenitdt eher als Gesellschaftsdiagnose und als Er-
gebnis politischer Entscheidungen. Und auch im Hinblick auf Gerechtigkeitstheorie las-
sen sich Unterschiede ausmachen: ,Inklusion fordert - ausgehend von der These der
Benachteiligung durch Ungleichbehandlung Anderer (Behinderter) - das Recht auf
Gleichheit. Unter dem Begriff Heterogenitit hingegen wird - ausgehend von der These
Gleichbehandlung Ungleicher (z.B. Kinder mit Migrationshintergrund) - das Recht auf
Unterschiedlichkeit gefordert” (Budde, 2015, S. 125). Gleichwohl stehen sich die Begriffe
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12 1. Einleitung

In der vorliegenden Arbeit wird zur Charakterisierung der Lernenden durch-
weg der Begriff heterogen verwendet. Wenn von Unterrichten in heterogenen
Klassen die Rede ist, dann ist damit gemeint, dass die Lehrperson idealerweise
die Bediirfnisse aller Lernenden - ob mit oder ohne diagnostiziertem Férder-
bedarf - berticksichtigt.

Durch den verdnderten bildungspolitischen Rahmen, der Inklusion vorgibt,
und durch den Wechsel des Leitbildes von der homogenen zur heterogenen
Lerngruppe ergibt sich die Notwendigkeit flir Lehrpersonen, in Unterrichtsset-
tings fiir moglichst alle Lernenden ein passgenaues Lernangebot bereit zu hal-
ten. Doch wie kdnnen Lehrkrifte professionell in heterogenen Klassen unter-
richten?

Die methodisch-didaktische Linie des Heterogenititsdiskurses sieht als L6-
sung die Differenzierung von Lerngruppen und diagnostische Verfahren vor
(Emmerich & Hormel, 2013, S. 150). Differenzierender Unterricht muss an indi-
viduelle Voraussetzungen anschlieRen (Decristan & Dumont, 2021, S. 310). Die
Individualisierung ergibt sich aus der Ausgangsdiagnose (Terhart, 2010, S. 100).
Diese Annahmen schlagen sich auch in den kompetenztheoretischen Modellen
von Lehrpersonenprofessionalitit nieder, in denen Diagnosefihigkeit vorgese-
hen ist (Baumert & Kunter, 2006; Kérber, Heuer et al., in Vorbereitung). Zudem:
Bildungsprozesse sollten so gestaltet werden, dass sie nachgewiesenermafien
eine positive Wirkung besitzen. Von einer Wirksamkeit von MaRnahmen,
bspw. bestimmten Unterrichtsmethoden, ist dann auszugehen, wenn diese im

semantisch nahe, denn in beiden ist ,,,Recht auf Gleichheit’ mit dem ,Recht auf Unter-
schiedlichkeit* (Budde, 2015, S. 125) vermengt. Unterschiede ergeben sich aus der ,,Pri-
orisierung der Relation“ (Budde, 2015, S. 125). Aus schulpadagogischer Perspektive iiber-
lappen sich die Begriffe ebenfalls, wie die vorgeschlagenen Definitionen von Stéger und
Ziegler (2013) zeigen: ,In der Schulpidagogik liegt Heterogenitét dann vor, wenn zur Er-
reichung identischer curricularer Ziele unterschiedliche schulpidagogische MaRnah-
men vorhanden sind*“ (Stéger & Ziegler, 2013, S. 7). Und weiter: ,In der Schulpiddagogik
bedeutet Inklusion den Einbezug von Personen, Institutionen oder Entititen in eine
schulpddagogische MaRnahme* (Stdger & Ziegler, 2013, S. 8). In den schulpddagogischen
Definitionen spiegelt sich also die wechselseitige Anschlussfihigkeit der Diskurse rund
um Inklusion und Heterogenitdt. Auch in schulpsychologischer Hinsicht wird die Ver-
wandtschaft der Begriffe Inklusion und Heterogenitit betont, wie die Erlduterungen von
Decristan und Klieme zeigen: ,Inklusiver Unterricht (...) beinhaltet somit den gemein-
samen Unterricht aller Schiilerinnen und Schiiler unabhingig vom Vorhandensein einer
Behinderung und zeichnet sich inhaltlich durch ein Gesamtkonzept fiir den Unterricht
in heterogenen Lerngruppen aus, anstatt Sonderbehandlungen fiir einzelne zu geben*
(Decristan & Klieme, 2016, S. 341). Prinzipiell sollte bei der Unterrichtsplanung nicht
mehr von einer homogenen, sondern einer heterogenen Zusammensetzung der Lernen-
den ausgegangen werden. Ein angemessener Umgang mit einer heterogenen Schiiler-
schaft kann also auch die Inklusion eines Schiilers oder einer Schiilerin bedeuten, denn
im Kern geht es darum, mit Unterschiedlichkeit addquat umzugehen (Decristan & Du-
mont, 2021, S. 308). Insofern ist der angemessene Umgang mit Unterschiedlichkeit das
Scharnier zwischen den Begriffen Inklusion und Heterogenitit.
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Rahmen einer empirischen Studie, die wissenschaftlichen Standards Geniige
leistet, festgestellt wurde. Evidenzbasierte Praxis gilt demnach als Qualitatskri-
terium (Hillenbrand, 2015). Lehrpersonen miissen also evidenzbasiert wirksa-
me Methoden der Lernférderung kennen.

Die unterrichtliche Praxis zeichnet aber ein erniichterndes Bild. Es gelingt
Lehrpersonen in der Sekundarstufe 1 kaum, individuelle Férderung und Diffe-
renzierung im Unterricht umzusetzen (Decristan & Dumont, 2021, S. 311). Das
Wissen von Lehrkriften {iber die Wirksamkeit von MaRnahmen ist nur einge-
schrankt vorhanden (Hillenbrand et al., 2013, S. 291-292). Auf Basis dieser Be-
funde wird nach wie vor angemahnt, dass es umfangreicher Fortbildungsbe-
mithungen bedarf, um Lehrpersonen zu qualifizieren (Hillenbrand & Casale,
2021, S. 16) und sie fiir das an den Bediirfnissen der Lernenden orientierte Un-
terrichten zu schulen (Heinemann, 2019, S. 49).

Die eingangs behauptete Transformation des deutschen Bildungssystems
betrifft zweitens den Paradigmenwechsel von der Lernzielorientierung hin zur
Kompetenzorientierung. In der Folge entstanden einige Modelle zu histori-
schen Kompetenzen, z.B. das Kompetenz-Strukturmodell der FUER-Gruppe
(Korber et al., 2007). Es speist sich aus der Annahme, dass Geschichtsbewusst-
sein durch historisches Lernen, das auf Basis eines narrativ-konstruktivisti-
schen Geschichtsverstindnisses stattfindet, geférdert werden kann (Schreiber,
2021b, S. 3). Darliber herrscht in der Geschichtsdidaktik ein weitgehender Kon-
sens (Danto, 1964; Riisen, 1983; Riisen, 2013; White, 1986).

Das FUER-Modell sieht eine zentrale Aufgabe modernen Geschichtsunter-
richts darin, Lernenden historische Orientierung und gesellschaftlich-kultu-
relle Teilhabe zu erméglichen (Resch & Schreiber, in Vorbereitung). Was ist
damit gemeint? , Historische Orientierung meint ein Ausrichten zeitlicher
Verdnderungen und Entwicklungen und ein Sich-zurecht-Finden im Wandel“
(Schreiber, 2007c, S. 236). Grundannahme ist, dass Vergangenheit einen Nach-
hall in der Gegenwart bzw. Zukunft hat. Die Gegenwart ist eine gewordene. Dies
manifestiert sich auch in den eigenen Lebensumstinden. Die Vergangenheit ist
also in der Gegenwart prisent, aber in anderer Form, denn sie wird gedeutet
(Schreiber, 2007c, S. 236). Es muss demnach ,,zwischen der je angeeigneten Ver-
gangenheit (der aus Gegenwarts- und Zukunftsinteressen heraus gedeuteten)
und der ,gewesenen’, ,wirklichen® Vergangenheit (die uns aber nur als ,empi-
risch triftig re-konstruierte* zugénglich ist) unterschieden werden“ (Schreiber,
2007c, S. 237). Historische Orientierung sollte beim pragmatischen Umgang mit
Vergangenem/Geschichte ihren Niederschlag finden, ob im Geschichtsunter-
richt oder in der je eigenen Lebenswelt (Schreiber, 2007c, S. 241). Sofern sie die
drei Zeitebenen verkniipfen, kénnen Narrationen auf historische Orientierung
zielen, denn sie enthalten Sinnbildungen und Orientierungsangebote. Sie kon-
nen aber nur dann zu individueller historischer Orientierung beitragen, wenn
das ihnen inhirente Sinnbildungsmuster an eigene Erfahrungen anschlieRen
ldsst. Deutungen sind also adressatenbezogen (Schreiber, 2007c, S. 242). Ob ein
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historisches Orientierungsangebot auch als solches wahrgenommen wird,
hingt demnach von den RezipientInnen, im Geschichtsunterricht also von den
Lernenden, ab.

Angesichts der oben beschriebenen Heterogenitit der Lernenden ist Fol-
gendes festzuhalten: So heterogen wie die Lernenden sind, so heterogen sind
ihre Erfahrungen und somit ihre zu erwartenden Reaktionen auf Orientie-
rungsangebote.* Was flir den einen ein Orientierungsangebot darstellt, ist es
fiir die andere noch lange nicht. Denn historische Orientierung der Lernenden
vollzieht sich im Kontext der oben beschriebenen Heterogenitit, die auch Riick-
wirkungen auf den Geschichtsunterricht hat:

Geschichtsunterricht findet in Deutschland - und vermutlich auch tiberall sonst auf der
Welt - in Gesellschaften statt, die durch Heterogenitit und soziale Ungleichheiten ge-
prégt sind. (...) ,Gesellschaft’ mit ihren machtvollen Mechanismen von Ausgrenzung, In-
tegration und Teilhabe ist dabei weit mehr als eine bloRe Kulisse fiir Geschichtsunter-
richt, vor deren Hintergrund auf beliebige Weise historisch gelernt werden kann. Sie
spannt diejenigen Lebenswelten auf, aus denen heraus Schiilerinnen und Schiiler den
Erfahrungsraum Geschichte betreten, um die gegenwirtige Gesellschaft in ihrer Gewor-
denheit zu verstehen und um sich fiir ihre individuell-gesellschaftliche Zukunft orien-
tieren zu kénnen. Gesellschaft ist also der konkrete soziale Raum, in dem individuelle
historische Identititen entstehen und Geschichtsbewusstsein entwickelt wird (Liicke,
2012, S. 136).

Doch welche Schliisse sind fiir den Geschichtsunterricht aus diesem Befund zu
ziehen? Wenn Geschichtsunterricht die gesellschaftlich-kulturelle Teilhabe
aller Lernenden férdern méchte, dann sollte dies in einem entsprechenden
Unterrichtssetting angelegt sein. Lehrpersonen sollten den Lernenden im kom-
petenzorientierten Geschichtsunterricht das historisch-denken-Lernen erméog-
lichen und somit deren historische Orientierung férdern, Sie sollten mit den
Lernenden im Geschichtsunterricht trainieren, sich zu Sinnbildungen und
historischen Orientierungsangeboten zu verhalten (Ziegler, 2021, S. 12). Hierzu
gehort, deren Plausibilitdt auf den Priifstand zu stellen und kommunikativ
auszuhandeln. Denn gesellschaftlich-kulturelle Teilhabe ist dann gegeben, wenn
SchiilerInnen auch in ihrer eigenen Lebenswelt und ohne Unterstiitzung der
Lehrperson in der Lage sind, Triftigkeit von geschichtskulturellen Orientierungs-
angeboten zu priifen, am gesellschaftlichen Diskurs dariber teilzunehmen, ei-
gene historische Orientierungen zu reflektieren. Erst dann kann Teilhabe am
,Leben in, mit und durch Geschichte” (Schreiber, Ziegler et al., 2019) gelingen.
Wichtig ist also, dass die Lernenden im Geschichtsunterricht die erforderlichen
Kompetenzen fiir eine solche gesellschaftlich-kulturelle Teilhabefihigkeit auf-
bauen, indem sie im Geschichtsunterricht historisch-denken-Lernen trainieren.
Was die unterrichtliche Praxis anbelangt, so ist zu konstatieren: Die For-
schung belegt, dass die Implementation der Kompetenzorientierung in den
Geschichtsunterricht bislang noch nicht umfinglich gegliickt ist. Der Paradig-

+  Vgl. ausfiihrlich hierzu: Brauer (2021).
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menwechsel von der Lernzielorientierung zur Kompetenzorientierung ist also
immer noch nicht abgeschlossen. Damit er erfolgreich gemeistert werden kann,
sind qualitdtsvolle Fortbildungsangebote fiir Lehrpersonen in der dritten
Bildungsphase unerlésslich. Schulinterne Fortbildungen (SchilFs), die an einem
Nachmittag unter Kolleglnnen realisiert werden, sind an dieser Stelle nicht
ausreichend. Das Fortbildungsangebot sollte entsprechend der Kriterien der
Evidenzbasierung fiir wirksame Fortbildungen fiir Lehrpersonen gestaltet sein
und es sollte dabei auch auf die Expertise der Fortbildenden geachtet werden
(Schreiber, 2021b, S. 8-9). Es braucht also umfangreiche Professionalisierungs-
maRnahmen fiir Lehrpersonen.

Aus den oben geschilderten Hinweisen zum Wandel des deutschen Schul-
systems ergibt sich folgende zentrale Schlussfolgerung: Professionalisierungs-
bemiihungen sind derzeit eine Kernaufgabe, damit Lehrpersonen in der dritten
Bildungsphase die an sie gestellten Anforderungen meistern. Das aus den Dis-
ziplinen Geschichtsdidaktik, Pidagogische Psychologie und Sonderpidagogik
hervorgegangene KLUG-Projekt leistete einen Beitrag hierzu. Das Akronym
KLUG steht fiir ,,Inklusiv Geschichte lehren®. Die vorliegende Arbeit ist eine
Teilstudie des KLUG-Projekts. Das Projekt richtete sich an Geschichtslehrper-
sonen in Nordrhein-Westfalen und konnte in einem zweiten Durchlauf auch in
Bayern realisiert werden. Im KLUG-Projekt> wurden Lehrpersonen der Ge-
schichte mit Unterricht in der Sekundarstufe 1 fiir das kompetenzorientierte
Unterrichten von Geschichte professionalisiert - riickgebunden an das Kompe-
tenz-Strukturmodell der FUER-Gruppe sowie an das Modell geschichtsdidakti-
scher Kompetenz ,,GeDiKo* (Kdrber, Heuer et al., in Vorbereitung). Uber die
Kooperation der drei Disziplinen Geschichtsdidaktik, Pddagogische Psycholo-
gie, (Sonder-)Pddagogik wurden auch evidenzbasiert wirksame Methoden der
Lernférderung gezielt auf Geschichtsunterricht gewendet und somit fiir
historisch-denken-Lernen fruchtbar gemacht. Auch waren individualisierende,
differenzierende Formen der Unterrichtsgestaltung sowie diagnostische Ver-
fahren Gegenstand der Fortbildung. Basis der gesamten Fortbildungsreihe war
kompetenzorientierter Geschichtsunterricht, der zur historischen Orientie-
rung und gesellschaftlich-kulturellen Teilhabe aller Lernenden beitrdgt. Auf
diese Weise leistet die Fortbildungsreihe einen wichtigen Beitrag zur Pro-
fessionalisierung von Geschichtslehrpersonen fiir das Unterrichten in hetero-
genen Klassen - ausgerichtet an den Lernenden, ihren Voraussetzungen, In-
teressen, Bediirfnissen. Hier wird deutlich, dass dem KLUG-Projekt ein evi-
denzgesteuertes Verstdndnis von Inklusion zugrunde liegt. Es geht davon aus,
dass alle Lernenden die pddagogische und didaktische Unterstiitzung erhalten

5 Als abschlieRendes Desiderat der Tagung fiir Geschichtsdidaktik in Eichstétt 2017 wurde
formuliert, dass konkretisiert werden muss, wie genau das orientierungsstiftende und
gesellschaftlich-kulturelle Teilhabe fordernde verfligen-Kénnen iiber historische Kom-
petenzen aussehen kann und inwiefern die Geschichtsdidaktik hierfiir noch mehr mit
anderen Disziplinen kooperieren kann (Schreiber, Ziegler et al., 2019, S. 335-336).
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sollen, die sie bendtigen - unabhingig davon, ob eine Behinderung vorliegt
oder nicht, und auch unabhingig von der Schulart, in der sie sich befinden
(Hillenbrand et al., 2013, S. 40).

Hieraus ergibt sich auch der Wert der vorliegenden Studie. Sie evaluiert die
Wirksamkeit der Professionalisierungsmafnahme auf der Ebene des Unter-
richts und wurde mit Lehrpersonen aus Bayern durchgefiihrt, die am Gymna-
sium bzw. an der Realschule unterrichten. Insofern ist hier nicht von inklusi-
ven Settings zu sprechen, sondern eher von Unterricht in heterogenen Klassen.
Durch Unterrichtsbeobachtungen wurde geklirt, in Bezug auf welche Fortbil-
dungsschwerpunkte ein entsprechendes geschichtsunterrichtliches Handeln be-
obachtbar war. Aus den gewonnenen Einblicken in das konkrete Agieren der
Lehrpersonen begriindet sich der Nutzen der Studie fiir die Fachdidaktik. Die
Geschichtsdidaktik hat in den vergangenen Jahren zwar einige empirische Stu-
dien hervorgebracht, die Untersuchung der Wirksamkeit von Professionali-
sierungsmafnahmen fiir Geschichtslehrpersonen in der dritten Bildungsphase
zum kompetenzorientierten Unterrichten auf der Ebene des Unterrichts steht
aber nicht im Fokus der Aufmerksamkeit. Meine Studie gibt Aufschluss da-
riiber, inwiefern es durch Fortbildung gelingen kann, Lehrpersonen fiir den
beschriebenen Wandel des Schulsystems zu professionalisieren - und worin
dabei die Herausforderungen bestehen.

Folgende Forschungsfrage leitete mich in meinem Vorgehen:

Inwiefern finden sich nach den Fortbildungsveranstaltungen der Blended-Learning-
Fortbildungsreihe des KLUG-Projekts auf der Wirksamkeitsebene des Geschichtsunter-
richts Hinweise auf ein verdndertes geschichtsunterrichtliches Handeln beziiglich der
Adaption von Fortbildungsschwerpunkten zum kompetenzorientierten Unterrichten des
Faches Geschichte?
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2. Zur Professionalisierung von Lehrpersonen

2.1  Lehrpersonen-Kompetenzmodelle

2.1.1 Kompetenzorientierung als Ausgangspunkt

Das deutsche Bildungssystem steht seit den Ergebnissen der PISA-Studie von
2003 unter massivem Reformdruck (Hasberg, 2005). U. a. sollten Schulabschliis-
se weniger vom Bildungsniveau der Eltern abhingen, SchiilerInnenleistungen
fortan in Kompetenzen gemessen und so vergleichbarer werden, und Deutsch-
land sollte wieder an die internationale Spitze erfolgreicher Staaten anschlieRen.
In den vergangenen Jahren wurde viel unternommen, um diesem Vorhaben
gerecht zu werden. Die ,,Nach-PISA-Epoche* ist geprdgt vom Bestreben, das f6-
derale deutsche Schulsystem durch evidenzbasierte Steuerung weiterzu-
entwickeln. Es wurde von Bildungspolitik und -verwaltung in den Folgejahren
um die Steuerungselemente Bildungsstandards, Kompetenztests und Daten-
management erweitert. Wichtiger Impulsgeber war die vielbeachtete Expertise
des Deutschen Instituts fiir Internationale Pddagogische Forschung (Klieme
etal,, 2003), die Leitlinien zur Entwicklung und Evaluation von Bildungs-
standards auf Basis von Kompetenzmodellen beschreibt. Sie folgt der Definition
von Weinert: Er versteht unter Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigbaren
oder von ihnen erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimm-
te Probleme zu 16sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitio-
nalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, die Problemlésung in va-
riablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen*
(Weinert, 2001, S. 27-28).

Unter Bildungsstandards sind also fachbezogene Kompetenzerwartungen
an die Lernenden zu verstehen, die diese bis zu einem bestimmten Zeitpunkt
ihrer schulischen Laufbahn erworben haben sollten. Zudem sind Bildungsstan-
dards leistungs- und outputorientiert (Maaz et al., 2019, S. 28). Die Kompetenz-
orientierung bedeutet somit eine Abwendung von der Lernzielorientierung, bei
der die Inputorientierung im Zentrum steht. Lernende sollten nunmehr darin
gefordert werden, Problemlgsefihigkeit zu entwickeln. Diese sollte im Fachun-
terricht an fachspezifischen Fragestellungen trainiert werden. Outputorientie-
rung zeigt sich u. a. in der Vergleichbarkeit und Messbarkeit der Ausprigung
der Kompetenz, fachspezifische Probleme zu 16sen. Damit einher geht die Vor-
stellung von Standards, die dem Erwerb eines Schulabschlusses an einer be-
stimmten Schulform oder dem Ubertritt in die nichsthchere Jahrgangsstufe
zugrunde liegen (Adamski, 2017, S. 8).
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Die Kompetenzorientierung bietet fiir die Messung von Outputs deshalb
einen guten Rahmen, weil sie eine enge Verzahnung von Theorie, Empirie und
Praxis ermdglicht, beispielsweise wenn - ausgehend von einem theoretischen
Kompetenzmodell - Indikatoren fiir kompetentes Verhalten im jeweiligen Hand-
lungsfeld erschlossen werden und wenn dann bei Erhebungen beurteilt wird,
in welchen Formen, Varianten und Intensitdten sich kompetentes Verhalten
manifestiert hat. Hierfiir ist fachliche und fachdidaktische Expertise erforder-
lich (Naumann et al., 2021, S. 12).

2.1.2 Kompetenzmodelle fiir (Geschichts-)Lehrpersonen

Durch das nur mittelmidRige Abschneiden deutscher SchiilerInnen in der PISA-
Studie riickte in den vergangenen Jahren zunehmend die Qualitit des Unter-
richts in den Fokus. Auch die Leistungen der Lehrkrifte sollten in Form von
Kompetenzen erfasst werden.S Lehrpersonen sollten fiir kompetenzorientiertes
Unterrichten, u. a. die Arbeit mit den neuen kompetenzorientierten Lehrpla-
nen, selbst Kompetenzen aufbauen (Klieme et al., 2003, S. 51). In den Folgejah-
ren entwickelten sich Lehrerkompetenzmodelle von mehr oder minder {iber-
zeugender Qualitdt. Die vorhandenen Kompetenzmodelle klassifiziert Terhart
in kompetenztheoretische, strukturtheoretische und berufsbiografische (Ter-
hart 2010, S.91-93). Im Folgenden werde ich mich den kompetenztheoreti-
schen Modellen widmen, denn ein solches bildet auch die Grundlage der Fort-
bildungsreihe.

Die fiir das Unterrichten erforderlichen Wissensbestinde und deren Zu-
sammenhinge wurden erstmals in den 1980er Jahren modelliert (Shulman,
1986, 1987). Shulman unterscheidet mit seiner Amalgamthese inhaltliches Wis-
sen (,,Content Knowledge, CK), pidagogisches Wissen (,Pedagogical Knowl-
edge”, PK) und fachdidaktisches Wissen (,,Pedagogical Content Knowledge*,
PCK). Hieraus entwickelt er das PCK-Modell. Seiner Ansicht nach ergibt sich
aus der Schnittstelle des inhaltlichen und des padagogischen Wissens das fach-
didaktische Wissen. Shulmans Modell hat in der Forschung zur Professionalitdt
von Lehrpersonen breite Anerkennung gefunden. Auch das meistzitierte Mo-
dell zur professionellen Handlungskompetenz von Lehrpersonen (Baumert &
Kunter, 2006) bezieht sich auf Shulmans Wissens-Modellierung: Gleichzeitig
erweitern die Autorlnnen das Modell zur professionellen Handlungskompe-
tenz, indem sie die Kompetenzfacetten Beratungswissen und Organisations-
wissen ergdnzen (Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Entstehungsgrundlage des
Modells von Baumert und Kunter ist die COACTIV-Studie, die sich auf den Ma-
thematikunterricht der Sekundarstufe 1 bezieht und Kompetenzauspragungen

¢ Die Kultusministerkonferenz definiert Kompetenz von Lehrpersonen als , Fihigkeiten,
Fertigkeiten und Einstellungen, {iber die eine Lehrkraft zur Bewiltigung der beruflichen
Anforderungen verfiigen soll“ (KMK, 2019b, S. 3).
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der Schiilerinnen und ihrer Mathematiklehrkrifte aufeinander bezieht.” Die
Leistung der COACTIV-Gruppe besteht darin, erstmals ein theoriegeleitetes
Modell von Kompetenzen (bezogen auf Mathematiklehrpersonen) erstellt und
dessen Struktur evidenzbasiert nachgewiesen zu haben. Problematisch hin-
gegen ist die angenommene {iberfachliche Giiltigkeit des Modells professionel-
ler Handlungskompetenz. Bei aller Anschlussfihigkeit muss bedacht werden,
dass, was fiir die Mathematik gilt, nicht ohne Weiteres auf andere Fécher, wie
z.B. die Geschichte, iibertragbar ist. Zu spezifisch sind etwa die fachlichen
Herausforderungen des Geschichtsunterrichts. Wenn allgemeine Giiltigkeit
propagiert wird, verbietet es sich, diese nur am Beispiel eines Faches zu ver-
deutlichen. Das Regensburger FALKO-Projekt unter Leitung von Stefan Krauss
versuchte, die Ubertragbarkeit auf andere Ficher zu belegen (Krauss et al.,
2017). Der Schwerpunkt lag darauf, die am Beispiel der Mathematik in der
COACTIV-Studie erarbeitete Kompetenzstruktur auch im Unterrichtshandeln
der Lehrkrifte in anderen Fichern nachzuweisen. Um die Spezifika der Facher
ging es dabei nicht.

Auch die Geschichtsdidaktik widmete sich der Professionalisierung von Ge-
schichtslehrpersonen (Popp et al., 2013). Dies ist auch dringend erforderlich, da
das Kompetenzverstindnis von Geschichtslehrpersonen nach fast zwei Jahr-
zehnten der Kompetenzorientierung immer noch nicht hinreichend entwickelt
ist (Bernhard & Kiihberger, 2019).

Die Geschichtsdidaktik brachte Kompetenzmodelle fiir Geschichtslehrper-
sonen hervor, in denen das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter adap-
tiert wurde, so etwa im Heidelberger Geschichtslehrerkompetenzmodell (Hei-
GeKo) (Heuer et al., 2017) oder im Modell professioneller Kompetenz von Ge-
schichtslehrpersonen (Waldis, 2019, S. 225).2

Das Rahmenmodell geschichtsdidaktischer Kompetenzen (GeDiKo) (Kérber,
Heuer et al., in Vorbereitung) unterscheidet sich grundlegend von den beiden ge-
nannten geschichtsdidaktischen Kompetenzmodellen: Es ist keine geschichts-
didaktische Wendung des Modells professioneller Kompetenz (Baumert & Kun-
ter, 2006), sondern beschreitet einen eigenen Weg der Modellierung der Kom-
petenzen fiir Geschichtslehrpersonen, da es die dominenspezifischen Heraus-
forderungen ins Zentrum stellt. Dabei verstehen die Autorlnnen die Geschichts-
didaktik nicht als ,reine Anwendungswissenschaft fiir den Geschichtsunter-
richt” (Heuer, Kérber et al., 2019, S. 98, Hervorhebung im Original), weswegen
das GeDiKo-Modell geschichtsdidaktische Kompetenzen gleichermaRen fiir den
Umgang mit Geschichte innerhalb und auRerhalb des Geschichtsunterrichts
modelliert. Dies ist ein weiterer Unterschied zu den anderen beiden Modellen,

7 Die AutorInnen unterscheiden in ihrem Theoriemodell vier Formen mathematischen
Wissens von Lehrkriften und drei Dimensionen fachdidaktischen Wissens und Kénnens,
das wiederum mathematisches Wissen voraussetzt (Baumert & Kunter, 2006, S. 493-494).

8 Zu geschichtsdidaktischem Wissen wurde im Rahmen von EKOL eine Studie mit Lehr-
personen durchgefiihrt (Kanert & Resch, 2014; Resch et al., 2017).
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die eng auf die fiir das Unterrichten von Geschichte erforderlichen Kompe-
tenzen fokussieren. Das GeDiKo-Modell stellt die theoretische Grundlage fiir
die Fortbildungsreihe der Studie dar, weswegen es im Folgenden kurz skizziert
wird: Geschichtsdidaktische Kompetenzen sind demnach ,,dominenspezifische
Fihigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften (...), iiber die Professionals in allen
Handlungsfeldern verfiigen sollten, um die Ermdglichung historischer Bildung
zu unterstiitzen” (Heuer, Korber et al., 2019, S. 99, Hervorhebung im Original).
Geschichtsdidaktisch handelt dem Verstindnis der AutorInnen nach, wer ,,sich
zu Moglichkeiten individueller und kollektiver historischer Sinnbildung in der
Gesellschaft verhilt, sofern dies mit einer gewissen Intention der Vermittlung
getan wird“ (Heuer, Korber et al., 2019, S. 107). Grundlage hierfiir und gleich-
zeitig Kern geschichtsdidaktischer Kompetenz ist geschichtsdidaktische Refle-
xion, unter der die AutorInnen ein ,,intentionales und kriteriengeleitetes Nach-
denken tiber historisches Denken, historisch-Denken-Lernen und historisch-
Denken-Lehren” verstehen (Heuer, Korber et al., 2019, S. 107). Sie soll das ge-
schichtsdidaktische Handeln der unterschiedlichen Akteure leiten. Korber, Heuer
und Schreiber (in Vorbereitung) weisen im GeDiKo-Modell vier an die FUER-
Modellierung historischen Denkens angelehnte, geschichtsdidaktische Kompe-
tenzbereiche aus, auf die in der theoretischen Grundlegung zu den einzelnen
Bausteinen der KLUG-Lehrpersonenfortbildung naher eingegangen wird. Unter-
schieden werden drei prozedurale Kompetenzbereiche (geschichtsdidaktische
Frage-, Methoden- und Orientierungskompetenz) und ein kategorisierend zu
erschlieRender ,Wissenshorizont*.

Ein weiteres, {iberfachlich ausgerichtetes Rahmenkonzept fiir die Kompe-
tenzen von Lehrpersonen ist das Response-to-Intervention-Modell® (Hartke &
Diehl, 2013; VoR et al., 2016). Es wurde in Bezug auf Inklusion entwickelt und ist
international breit rezipiert (Keller-Margulis, 2012). Ziel ist die bestmdgliche
Forderung aller Lernenden. Dazu sieht das auf drei Ebenen fulende Modell
umfangreiche diagnostische Verfahren, Férdermanahmen und Beratungsan-
gebote auf verschiedenen Niveaus und von unterschiedlicher Intensitdt vor:
Ebene 1 zielt auf hochwertigen, evidenzbasiert wirksamen, differenzierenden
Unterricht fiir alle Lernenden ab, der von Lernverlaufsdiagnostiken begleitet
ist, um Lernschwierigkeiten frithzeitig zu eruieren. Ebene 2 beinhaltet zusitzli-
che, in Kleingruppen realisierte Forderung fiir Kinder mit diagnostizierten
Lernschwierigkeiten. Auch auf dieser Ebene kommen Lernverlaufsdiagnostiken
zum Einsatz. Kinder mit erheblichen Lernschwierigkeiten erhalten umfangrei-
che, in Ebene 3 angesiedelte Einzelfall-Férdermafnahmen. Auch auf Ebene 3
kommt eine engmaschige Diagnostik zum Einsatz. Das Modell sieht also eine
weitreichende Unterstiitzung fiir Schiilerlnnen vor, die auf Lernangebote (,,In-
tervention“) nicht reagieren, also keine ,,Response” geben. Die fiir die Umset-
zung erforderlichen Kompetenzen von Lehrpersonen beziehen sich vor allem

®  ImFolgenden kurz RTIL.
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auf evidenzbasierte Verfahren der Unterrichtsgestaltung und auf Diagnostik
(Hartke & Diehl, 2013).

Nachdem ich im zurtickliegenden Kapitel zentrale Lehrpersonen-Kompe-
tenzmodelle vorgestellt habe, werde ich nun auf Modelle eingehen, die die
Wirksamkeit von Fortbildungen fiir Lehrpersonen beschreiben. Denn beides
sind Facetten der Professionalisierung: SchlieRlich zeichnet sich eine wirksame
Fortbildung dadurch aus, dass sie dazu beitrigt, die Kompetenzen von Lehrper-
sonen zu erweitern.

2.2 Modelle zur Beschreibung der Wirksamkeit von
Fortbildungen fiir Lehrpersonen

Auf welche Weise kann eine Fortbildung Wirksamkeit entfalten? Die Evaluation
betrieblicher Fortbildungen kann auf eine lange Geschichte zuriickblicken:
GemiR dem Modell von Kirkpatrick (1959, 1960) kann eine betriebliche Trai-
ningsmafnahme auf vier Outcome-Dimensionen fokussieren: Die ersten drei
Dimensionen sind die Reaktion, der Lernerfolg, und das Verhalten der Teil-
nehmenden. Verhalten definiert Kirkpatrick als ,,the extent to which change in
behavior has occurred because the participant attended the training program*
(Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006, S. 22). Die Ergebnisse der Fortbildung fiir das
Unternehmen, also bspw. eine erhdhte Produktivitit, stellen die vierte Dimen-
sion dar. Kirkpatricks Modell gilt als das populérste in der betrieblichen Wei-
terbildung (Gessler & Sebe-Opfermann, 2011, S. 271). Lipowsky wendete dieses
Modell auf Professionalisierungsmaflnahmen von Lehrpersonen und identifi-
zierte Wirkungsebenen von FortbildungsmaRlnahmen fiir Lehrpersonen (Li-
powsky, 2004). Sein Modell aus dem Jahr 2004 wurde in den Folgejahren um
aktuelle empirische Befunde angereichert und leicht modifiziert (Lipowsky,
2010; Rzejak & Lipowsky, 2019).1° Lipowsky et al. unterscheiden in ihren Model-
lierungen Wirkungsebenen von Fortbildungen fiir Lehrpersonen, auf die bezo-
gen der Erfolg von Fortbildungen bestimmt werden kann. Die Ansdtze von
Lipowsky et al. kénnen den Angebot-Nutzen-Modellen zugeordnet werden. Sie
arbeiten Einflussfaktoren auf die Wirksamkeit von Fortbildungen heraus:

1 Auch Huber & Radisch legten ein Modell vor. Beide Modelle verstehen sich als Angebot-
Nutzen-Modelle, in denen deutlich wird, dass fiir den Fortbildungserfolg auch andere
Faktoren, wie z.B. die Rahmenbedingungen sowie der Grad der Nutzung, eine Rolle spie-
len (Huber & Radisch, 2010).
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Angebots- und Nutzungsmodell zur systematischen Unterscheidung von Einfluss-
faktoren im Kontext von Fortbildungen nach Rzejak & Lipowsky (2019, S. 105)

Abb. 1
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2.3 Wirkungsebenen von Fortbildungen fiir Lehrpersonen

Im Folgenden werden Ebenen vorgestellt, auf denen Fortbildungen fiir Lehr-
personen Wirksamkeit entfalten kénnen (Lipowsky, 2010; Lipowsky & Rzejak,
2019). Ziel ist nicht nur, einen Uberblick zu wichtigen Ergebnissen der Fortbil-
dungsforschung zu geben, sondern auch die Varianz methodischen Vorgehens
in diesem Zweig der Bildungsforschung aufzuzeigen.

2.3.1 Ebene 1: Riickmeldungen der Teilnehmenden

Fortbildungen werden hiufig auf Wirkungsebene 1 evaluiert. Methodisch wer-
den die direkten Riickmeldungen der Teilnehmenden im Nachgang der Veran-
staltung erfasst und ausgewertet. In diesem Zusammenhang konnen z. B. ,,die
Relevanz der Inhalte, die Zufriedenheit mit und die Akzeptanz des Angebots
betrachtet werden® (Rzejak & Lipowsky, 2019, S. 135). In aller Regel erzielen
Fortbildungen dann gute Werte im Bereich der Akzeptanz, wenn sie ,,close to
the job* (Lipowsky, 2010, S. 52) gestaltet sind, sich also auf das alltdgliche Un-
terrichtsgeschehen beziehen, bei gleichzeitiger Verankerung der Fortbildungs-
inhalte im Lehrplan. Auch scheinen Gelegenheiten zum Austausch mit teilneh-
menden KollegInnen relevant zu sein, sowie Moglichkeiten sich einzubringen
und selbst aktiv zu werden, sowie der Umstand, dass ein angenehmes Arbeits-
klima herrscht (Lipowsky, 2010, S. 52).

Ein Beispiel fiir die Evaluierung einer geschichtsdidaktischen Fortbildungs-
mafRnahme zum kompetenzorientierten Unterrichten auf Ebene 1 ist die Studie
von Waldis und Wyss: Die MaRnahme erzielte gute Zufriedenheitswerte im
selbstberichteten Lernzuwachs der Probandinnen (Waldis & Wyss, 2014, S. 227)
und wurde auch als ,,bereichernd” wahrgenommen (Waldis & Wyss, 2014, S. 229).
Die Mdoglichkeit zu kollegialem Austausch nahm eine zentrale Rolle bei der
positiven Bewertung ein.

Grundsétzlich gesehen scheint es aber keinen linearen Zusammenhang zwi-
schen der Zufriedenheit mit einem Fortbildungsangebot einerseits und Verbes-
serungen auf den iibrigen Wirkungsebenen, auf die im Folgenden noch einge-
gangen wird, zu geben (Andersen & Wahlgren, 2015; Goldschmidt & Phelps,
2010). Dies arbeiteten bezogen auf den Geschichtsunterricht auch Waldis &
Wyss heraus.

2.3.2 Ebene 2: Verdanderungen auf kognitiv-affektiver Ebene
Die Professionsforschung erachtet bestimmte Merkmale als relevant fiir pro-

fessionelles Handeln von Lehrkriften. In diesem Kontext sind beispielsweise
Fach-, fachdidaktisches und pddagogisches Wissen oder Uberzeugungen und
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Motivationen zu nennen, wie Baumert und Kunter (2006, S. 482) unter Bezug
auf Shulman (1987) erldutern. Viele internationale Studien untersuchen daher
auf Basis dieser Merkmale die Wirksamkeit einer Professionalisierungsmal3-
nahme auf kognitiver sowie affektiv-motivationaler Ebene (Carpenter et al.,
1989; Garet et al., 2001; Mdller et al., 2006).

Aktuelle Studien aus Deutschland zielten ebenfalls auf diese Wirkungs-
ebene ab. Gebauer beispielsweise fiihrte eine Interventionsstudie zur adaptiven
Unterrichtsgestaltung in Bezug auf Schriftsprachenerwerb im Erstklass-Unter-
richt durch. Sie untersuchte die Wirksamkeit der MaRnahme mit einem stan-
dardisierten Erhebungsinstrument, indem sie Lehrpersonenkompetenzen in
den Teilbereichen ,,Diagnose und Férderung® und ,,Fachbezogenes Wissen* er-
hob (Gebauer, 2019a, S. 235). Géb (2018) fiihrte eine flichendeckende Unter-
suchung an einem gréReren, auf Landesebene angesiedelten Fortbildungsinsti-
tut durch. Sie verglich dabei die Wirkungsweise verschiedener Fortbildungsty-
pen in Bezug auf die fortbildungsbezogene Lehrerselbstwirksamkeit anhand
einer Dokumentenanalyse der Ausschreibungstexte sowie anhand von Inter-
views mit FortbildnerInnen und TeilnehmerInnen.

Ein Beispiel aus der Geschichtsdidaktik ist die Untersuchung der Lernwirk-
samkeit eines Weiterbildungskurses zum kompetenzorientierteren Unterrich-
ten von Geschichte (Waldis & Wyss, 2014): In Interviews sollten die Probandin-
nen ihr eigenes, videografiertes, geschichtsunterrichtliches Handeln reflektie-
ren: Ein Ergebnis war, dass in der Prd-Erhebung keine Lehrperson mit den
Aspekten der Kompetenzorientierung argumentierte (Waldis & Wyss, 2014,
S. 229). In der Post-Erhebung hingegen wurde, wenngleich auch teilweise ,,re-
zeptartig", auf Kompetenzen eingegangen (Waldis & Wyss, 2014, S. 230).

Kompetenzorientierte Argumentationen auf kognitiver und/oder emotio-
naler Ebene ziehen aber nicht zwangsldufig Performanz nach sich (Chomsky,
1981; Huber & Radisch, 2010, S. 349). Offensichtlich kénnen beim Transfer der
Fortbildungsinhalte in das unterrichtliche Handeln Barrieren bestehen.

2.3.3 Ebene 3: Verdnderungen im unterrichtspraktischen Handeln

Auf einer dritten Wirkungsebene wird auf das unterrichtliche ,,Handlungsre-
pertoire und die Unterrichtsqualitit” (Rzejak & Lipowsky, 2019, S. 135) fokus-
siert. Dass Wissen nicht automatisch zu verindertem Handeln fiihrt, hat insbe-
sondere Wahl (1991) herausgestellt.

Die auf diese Wirkungsebene bezogenen Erhebungsmethoden variieren er-
heblich: Manche Studien untersuchen diese Wirkungsebene anhand von Tage-
bucheintrdgen der Lehrpersonen. Correnti beispielsweise beriicksichtigte in
seiner Studie auf diese Weise iiber 75.000 Unterrichtsstunden (Correnti, 2007).
Ogrin et al. evaluierten die Wirksamkeit ihres Konzepts zum selbstregulierten
Lernen gemdf dem bereits zitierten Modell von Kirkpatrick auf allen vier Ebe-
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nen. Sie untersuchten die Reaktion der Teilnehmerlnnen, deren Zugewinn an
Wissen und ihr verdndertes Verhalten im Unterricht. Verdnderungen im Ver-
halten der Fortbildungsteilnehmenden erfassten sie mit einem standardisier-
ten Selbstauskunftsbogen (Ogrin et al., 2017, S.206). SchlieRlich nahmen die
Autoren auch verdnderte Leistungen von SchiilerInnen in den Blick.

Lindner & Mayerhofer (2018) hingegen evaluierten ihre allgemein-padago-
gische Fortbildung zum kompetenzorientierten Unterrichten anhand von selbst-
berichteten Absichtsbekundungen der Lehrpersonen u.a. iiber Reflexions-
journale, in denen die Lehrpersonen festhalten, inwiefern sie eine Erprobung
in der Praxis planen und worauf es dabei aus ihrer Sicht zu achten gelte.

In methodischer Hinsicht ist auch ein Blick ins Klassenzimmer attraktiv.
Eine Methode, das Handeln der Lehrperson zu erfassen, ist Videografie, die
aber einen betrichtlichen Vorbereitungs- und Auswertungsaufwand mit sich
bringt, also eine methodische Herausforderung darstellt. Alternativ kénnen
Untersuchungen auf Unterrichtsbeobachtungen fuRen. Weil ich im Rahmen
meiner Studie mit Unterrichtsbeobachtungen gearbeitet habe, werden im Fol-
genden drei Studien vorgestellt, die exemplarisch aufzeigen, wie ,,Erhebungen
durch Unterrichtsbeobachtung forschungsmethodisch realisiert werden kén-
nen. Die Untersuchungen beziehen sich nicht auf den Geschichtsunterricht.

An erster Stelle méchte ich auf die Interventionsstudie von Carpenter et al.
zum Problemldsen im Mathematikunterricht verweisen, mittels derer eine
insgesamt einmonatige Fortbildung begleitend evaluiert wurde. Zur Messung
des Fortbildungserfolgs wurden Unterrichtsbeobachtungen in einem zweiteili-
gen Beobachtungsverfahren durchgefiihrt - jeweils mit einem standardisierten
Beobachtungsbogen: Eine beobachtende Person widmete sich dem Handeln der
Lehrkraft (,,teacher behavior) und eine dem der Lernenden. Das Studiendesign
sah ein stark kontrolliertes Erhebungsverfahren vor: In Intervallen von 30 Se-
kunden wurde wechselweise beobachtet bzw. im Beobachtungsbogen codiert.
Hinsichtlich des Handelns der Lehrkraft wurde dabei vor allem das Feedback
der Lehrperson zu den Lésungsprozessen und zu den Antworten der Lernenden
erhoben (Carpenter et al., 1989, S. 507). Insgesamt wurden ca. 700 Unterrichts-
stunden beobachtet (Carpenter et al., 1989, S. 509-510).

Souvignier und Behrmann (2017) priiften die Wirksamkeit einer Professio-
nalisierungsmafSnahme zur Implementation von Lesestrategien im Unterricht
ebenfalls iiber insgesamt 270 Unterrichtsbeobachtungen, und zwar anhand
eines standardisierten Erhebungsinstruments: Der Beobachtungsbogen erfasste
die Haufigkeit, mit der die Lehrpersonen im Unterricht Lesestrategien anspra-
chen, und ob die Lehrpersonen die angesprochene Strategie auch erlduterten.
Fiir die Protokollierung anhand des quantitativen Erhebungsbogens wurde jede
beobachtete Stunde in drei Zeitintervalle aufgeteilt (Souvignier & Behrmann,
2017, S. 161-163). Die Beobachtungen erfolgten begleitend zur Fortbildung so-
wie Uiber eine sechs Monate spiter angesetzte Follow-up-Erhebung. Zudem sah
das Studiendesign einen standardisierten Test zur Messung der SchiilerInnen-
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leistungen vor. Dieser wurde zum Pri-, Post- und Follow-Up-Testzeitpunkt ein-
gesetzt.

Ein Beispiel fiir eine qualitative Erhebung der Wirksamkeit einer Profes-
sionalisierungsmafnahme fiir Lehrpersonen auf der Ebene des Unterrichts ist
die Studie von Lesemann (2016). Sie evaluierte eine einjdhrige Fortbildungs-
reihe, die die Diagnose- und Férderkompetenzen von Lehrpersonen im Um-
gang mit Rechenstérungen stirken sollte, auf Ebene der Lehrkrifte und der
Lernenden im Pri-Post-Design mit insgesamt 30 Unterrichtsbeobachtungen
(Lesemann, 2016, S. 146). Die Datengewinnung bei der Unterrichtsbeobachtung
erfolgte durch ein vorstrukturiertes Beobachtungsprotokoll. Hiermit wurde
erfasst, inwiefern sich die Fortbildungsinhalte im Unterricht niederschlagen.
Insbesondere sollten Einblicke in das unterrichtspraktische Handeln der Lehr-
personen hinsichtlich des Umgangs mit Rechenstérungen gewonnen werden.
Die Autorin wihlte einen qualitativen, teilstrukturierten Zugang, um in der
Erhebungssituation flexibel auf Unerwartetes reagieren zu kénnen und um
gleichzeitig fokussiert Antworten auf ihre zentralen Forschungsfragen zu ge-
winnen (Lesemann, 2016, S. 162-163).

Bezogen auf die Geschichtsdidaktik ist zu konstatieren, dass die Empirie in
den vergangenen Jahren zwar erheblich an Bedeutung gewonnen hat. Gleich-
wohl gibt es nur wenige Studien, die sich der Praxis des Geschichtsunterrichts
widmen (Thiinemann, 2021, S. 7) - sei es zur Unterrichtsevaluation (Gautschi,
2009) oder zur noch selteneren Fortbildungsevaluation (Handro & Kilimann,
2020).

Im Vorgriff auf Wirkungsebene 4 ldsst sich konstatieren: Um Fortbildungs-
erfolge auf der Ebene der Lernenden zu evozieren, miissen Lehrpersonen un-
terrichtliches Handeln im grofen Stil verdndern und sich nicht kleinschrittige
Verhaltensweisen antrainieren. Genau darin besteht die Herausforderung:
,»Changing procedural classroom behaviour is easier than improving content
knowledge or inquiry-oriented instruction techniques“ (Desimone & Garet,
2015, S. 254). Bestimmte Routinen im Unterrichtsgeschehen, z. B. die Arbeit mit
Quellenangaben, scheinen sich schneller dndern zu lassen, als mit Lernenden
higher order discussions durchzufiihren. Diese setzen inhaltliches Wissen vo-
raus und die Kompetenz, solche Diskussionen zu fithren. Wenn sich infolge
einer Fortbildung Verdnderungen in den beiden letztgenannten Punkten ein-
stellen, sind diese tiefergehend, aber auch schwieriger nachvollziehbar (Desi-
mone & Garet, 2015, S. 254). Die Herausforderung ist, Methoden zu finden, die
auch geeignet sind, Verdnderungen im unterrichtspraktischen Handeln in der
Tiefenstruktur zu erfassen.

Diese Ausfithrungen belegen: Bei der Wirkungsebene des Handelns von
Lehrpersonen handelt es sich offenbar um ein sehr komplexes Konstrukt. In
manchen Féllen wird auf Messungen des unterrichtlichen Lehrerhandelns auch
ganz verzichtet, weil im Sinne der angenommenen Wirkungskette ein Kausal-
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zusammenhang zwischen Verbesserung der Schiilernnenleistungen und der
Wirksamkeit der MaRnahme hergestellt wird.

2.3.4 Ebene 4: Verdanderungen auf Seiten der Lernenden

Bei der Evaluation einer Fortbildung fiir Lehrpersonen auf Ebene 4 wird unter-
sucht, ob die Fortbildung auch auf Seiten der Lernenden Wirksamkeit entfaltet,
also z. B. in Bezug auf Leistung bzw. Lernerfolg, aber auch in Bezug auf affektiv-
motivationale Faktoren, wie etwa Interesse oder Selbstwirksamkeitserwartun-
gen. Auf dieser Ebene wird beforscht, ob die ,,eigentlichen Adressaten von Fort-
bildungen* (Lipowsky & Rzejak, 2015, S. 5) erreicht wurden. Verdnderungen im
Lernen der Lernenden gelten als wichtiger Indikator fiir den Erfolg einer Pro-
fessionalisierungsmaRnahme (Luft & Hewson, 2014, S. 19).

In den 1980er Jahren wurde noch erniichtert befunden, dass die Frage, ob
es durch Fortbildungen fiir Lehrpersonen gelingen kann, die Fihigkeiten der
TeilnehmerInnen so weiterzuentwickeln, dass sich auch verbesserte Leistun-
gen der Lernenden ergeben, nicht beantwortet werden kann (Hanushek, 1986,
S. 1165; Howey & Vaughan, 1983, S. 97). Bis in die 1990er Jahre hinein wurde bei
der Evaluation von Professionalisierungsmalnahmen konstatiert, dass es einen
Missing Link zwischen dem Verhalten von LehrerInnen und dem Lernen von
Schiilerinnen gibt. Forschung miisse hier messbare Ergebnisse zu Tage bringen
(Hein, 1997, S. 12). Dies wurde als Forschungsdesiderat (Tinoca, 2004, S. 116)
formuliert.

Mittlerweile konnte im Sinne der angenommenen Wirkungskette (zu die-
sem Begriff: s. u. in diesem Kapitel) von vielen Studien empirisch der Nachweis
erbracht werden, dass ,,sich die Teilnahme an Lehrerfortbildungen bis auf die
Schiiler auswirken kann“ (Lipowsky & Rzejak, 2012, S. 4). Gleichwohl variieren
die gemessenen Effektstirken. Hinsichtlich der Lehrpersonen werden durch-
wegs groRere Effekte nachgewiesen als hinsichtlich der Lernenden (Lipowsky
& Rzejak, 2012, S. 4).

Da im Rahmen dieser Studie Lehrpersonen im Zentrum des Interesses ste-
hen, werden die Ausfithrungen zur Wirkungsebene 4 bewusst knappgehalten.
Zur methodischen Illustration und als Beispiel sei nur die vielbeachtete inter-
nationale Metastudie von Timperley et al. erwdhnt, in der explizit darauf fo-
kussiert wurde, die Auswirkungen von Fortbildungen fiir Lehrpersonen auf
Lernende zu beforschen. Timperley et al. untersuchten eine Vielzahl von Stu-
dien im angloamerikanischen Sprachraum in Zusammenhang mit der Profes-
sionalisierung von Lehrpersonen im Sprach- oder Mathematikunterricht oder
im naturwissenschaftlichen Unterricht. Dabei unterschieden sie zwei Typen
von Studien: Als Core-Studies wurden solche bezeichnet, die methodologischen
Kriterien Gentige leisteten und Effekte auf die Lernenden nachweisen konnten,
also z. B. bessere Leistungen, Verdnderungen im Selbstkonzept oder in der Hal-
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tung gegeniiber dem Lernen (Timperley et al., 2007, S. 33). Daneben stehen die
sogenannten Supplementary-Studies, die nur eines der beiden Merkmale er-
filllten (Timperley, et al., 2007, S. xxiv (Einleitung)). Alle Core-Studies verband
die Tatsache, dass sie die Lehrpersonen wihrend der Intervention mit einem
Theoriefundament ausstatteten und dass der Blick der Lehrkrifte fiir den
Zusammenhang zwischen der Unterrichtsgestaltung und dem Lernerfolg der
SchiilerInnen geschult wurde. Beide Merkmale stellen eine Voraussetzung fiir
unterrichtliche Verdnderungen dar (Timperley et al., 2007, S.220). Dariiber
hinaus zeigte sich, dass Effekte auf die Persdnlichkeit der Lernenden, bspw.
Selbstkonzept oder Veridnderungen im sozialen Umgang, schwerer zu errei-
chen waren als Effekte die Leistung der Lernenden betreffend."*

2.3.5 Angenommene Wirkungskette

Innerhalb der Wirksamkeitsstudien zu Fortbildungen fiir Lehrpersonen beste-
hen angenommene Wirkungsketten: Aus der US-amerikanischen Forschungs-
tradition kommend, hat Guskey 1986 ein lineares Modell entworfen, das Wir-
kungszusammenhinge veranschaulichen mochte. Interessant ist zum einen,
dass sich Guskeys Annahme zufolge Einstellungen auf Seiten der Lehrkraft erst
verdndern, nachdem sich eine Verbesserung der Leistungen der Lernenden
ergeben hat und zum anderen, dass eine Verdnderung im Bereich des Lehrer-
wissens nicht thematisiert wird.

Demgegeniiber schldgt das Modell der ,,Determinanten und Konsequenzen
der professionellen Kompetenz von Lehrkriften® eine Wirkungskette vor, die
von der Bereitstellung einer Lerngelegenheit und deren Nutzung, {iber die
Entwicklung von Kompetenz und darauf aufbauendem, professionellem Ver-
halten bis hin zu dessen Effekten bei der Messung abhingiger Variablen auf
den Ebenen der Lernenden und Lehrenden reicht (Kunter et al., 2011, S. 59).
Das Modell von Diez beschreibt eine dhnliche angenommene Wirkungskette
(Diez, 2010).

Kausale Zusammenhinge innerhalb der angenommenen Wirkungskette
werden allerdings selten untersucht (Lipowsky & Rzejak, 2019, S. 106). Es ist
sogar fraglich, ob der empirische Beweis iiber einen kausalen Zusammenhang
einer solchen Wirkungskette tiber deren gesamten Verlauf hinweg jemals wird
erbracht werden kdnnen. Dies hdngt damit zusammen, dass Lehrerbildung im

1 Eine Ursache hierfiir liegt wohl auch darin, dass viele Studien affektiv-motivationale
Variablen auf Lernenden-Seite zwar messen, aber eine gezielte Veranderung nicht spe-
ziell ins Visier nehmen. Lipowsky erkldrt dies mit einer geringeren Varianz auf Klassen-
ebene: Bei der Messung affektiv-motivationaler Merkmale, die ja {iblicherweise per
Selbsteinschitzung der Schiilerinnen gemessen werden, treten deutlich weniger Unter-
schiede zwischen Klassen auf, als bei der Messung kognitiver Leistungen iiber standardi-
sierte Leistungstexts (Lipowsky, 2010, S. 62).
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Sinne eines Angebot-Nutzen-Modells verstanden wird. Zu welchem Grad es zur
Nutzung des Lernangebots kommt, ist nicht nur von der einzelnen Lehrperson,
sondern auch stark von anderen Faktoren abhdngig, die im Rahmen empiri-
scher Wirksamkeitsstudien nicht vollstdndig kontrolliert werden kénnen (Ter-
hart, 2012, S. 7-8). Gleichwohl gibt es innerhalb der Wirksamkeitsforschung zu
ProfessionalisierungsmaRlnahmen fiir Lehrpersonen eine Forschungsrichtung,
die sich explizit auf die Beforschung der Zusammenhinge innerhalb der ange-
nommenen Wirkungskette spezialisiert hat (Kénig & Blomeke, 2020, S. 174).

2.4  Gestaltung der Fortbildungsreihe entsprechend den
Merkmalen wirksamer Fortbildungen fiir Lehrpersonen

Zahlreiche Studien versuchen Merkmale wirksamer Fortbildungen zu erfassen.
Sie reichen von Fallstudien bis hin zu Metastudien und nehmen unterschiedli-
che Zielebenen der Fortbildung in den Blick. Dabei fokussieren sie unter-
schiedliche Wirkungsebenen. Damit einher geht eine Fiille an unterschiedli-
chen Erhebungsmethoden.

Wie die Angebot-Nutzen-Modelle zu Fortbildungen fiir Lehrpersonen zei-
gen (Huber & Radisch, 2010; Lipowsky, 2004; Lipowsky, 2010; Rzejak & Li-
powsky, 2019), haben nicht nur die Fortbildungsmerkmale als solche Einfluss
auf die Wirksamkeit der Fortbildungen, sondern etwa auch die schulischen
Rahmenbedingungen (Luft & Hewson, 2014, S. 9). Insofern ist die Messung der
Wirkung von Fortbildungen fiir Lehrpersonen methodisch herausfordernd
(Supovitz, 2001, S. 95).2

Dennoch hat sich ein gewisser Konsens zu Merkmalen wirksamer Fortbil-
dungen herauskristallisiert. Diese werde ich zuerst skizzieren, um sie dann auf
die Fortbildungsreihe des KLUG-Projekts zu beziehen.

2.4.1 Strukturelle Merkmale

Dauer der Fortbildung

Es ldsst sich zwar kein zwingender Zusammenhang zwischen einer ldngeren
Dauer der Fortbildung und einer hdheren Wirksamkeit (Lipowsky, 2014, S. 518;
Lipowsky & Rzejak, 2017, S. 392) nachweisen, dennoch scheinen linger andau-
ernde Fortbildungen iiberhaupt erst eine vertiefte Auseinandersetzung mit
Inhalten, den Austausch zwischen den TeilnehmerInnen und Reflexion zu er-

2 Desimone (2009, S. 192) fordert daher qualitativ hochwertige Instrumente, um profes-
sionelle Entwicklung zu erheben.

W. Kohlhammer GmbH



Lizenziert fiir Katholische Universitédt Eichstdtt-Ingolstadt Universitédtsbibliothek am 09.07.2026 um 08:32 Uhr

32 2. Zur Professionalisierung von Lehrpersonen

mdglichen, wie Garet und KollegInnen in ihrer large-scale-Untersuchung ver-
deutlichen (Garet etal., 2001, S.921-922). Denn ,Verdnderungen im Wissen
(einschlieRlich Uberzeugungen) und Handeln von Lehrkriften” sind ,,zeitin-
tensive Prozesse“ (Fussangel et al., 2016, S.375). Fiir Fortbildungen, die sich
iiber einen lidngeren Zeitraum erstrecken, scheint ebenfalls zu sprechen, dass
sie sowohl Lernen innerhalb einer Sitzung, aber auch zwischen den Sessions
ermdglichen. Derart gestaltete Professionalisierungsmafnahmen kénnen im
quantitativen Sinn eine wesentlich héhere Lernzeit nach sich ziehen, als die
effektiv von Referierenden und Lehrpersonen gemeinsam verbrachte Zeit na-
helegen mag (Darling-Hammond et al., 2017, S. 16-17).

Lipowsky und Rzejak (2019) differenzieren die Frage nach der angemesse-
nen Dauer weiter aus. Sie nehmen die zu vermittelnden Inhalte in den Blick,
aus denen sich der erforderliche Zeitbedarf ergibt. Wenn rein deklaratives
Wissen vermittelt werden soll, kénne dies auch in kiirzeren Fortbildungsein-
heiten erfolgen. Sind hingegen tiefergreifende Veridnderungen auf der Ebene
des unterrichtlichen Handelns anvisiert, sei eine lingere Fortbildungsdauer
erforderlich. Dariiber hinaus scheint eine Rolle zu spielen, zu welchem Grad die
teilnehmenden Lehrpersonen eine Transferleistung erbringen miissen: soll ein
ausgearbeitetes Curriculum im Unterricht implementiert werden und ist dieses
flankiert von ausgearbeiteten Materialien, wie dies etwa in den Studien von
Souvignier und Mokhlesgerami (2006) oder von Harris etal. (2015) erprobt
wurde, so ist der bendtigte zeitliche Umfang der Fortbildung geringer als bei
Veranstaltungen, in denen die Lehrpersonen das Gelernte auf andere Unter-
richtsthemen eigenstindig anwenden sollen (Lipowsky & Rzejak, 2019, S. 113).

Immer wieder ist auch von einem zeitlichen Schwellenwert die Rede, des-
sen Unterschreitung die Wahrscheinlichkeit von Wirksamkeit schmilere. Die
Fortbildungsforschung konnte sich diesbeziiglich bislang zwar nicht auf eine
exakte Stundenanzahl verstindigen. Es kristallisiert sich aber heraus, dass
Fortbildungen, die mit einem Zeitbudget unter 30 Stunden ausgestattet sind,
kaum Aussichten auf Wirksamkeit haben (Lipowsky, 2014, S.518). Darling-
Hammond und KollegInnen weisen in ihrer Metastudie aber darauf hin, dass es
der Forschung noch nicht gelungen ist, eine klare zeitliche Schwelle auszu-
machen, an die die Nachhaltigkeit von Professionalisierungsmafnahmen ge-
kntipft ist. Auf der anderen Seite betonen sie, dass kurze, einmalige Fortbildun-
gen kein geeignetes Format seien, um bedeutsames Lernen zu ermdglichen, das
heiflt, um Lehrpersonen zur Anwendung des Gelernten auf andere Praxiskon-
texte zu befdhigen (Darling-Hammond et al., 2017, S. 15).

Da es sich bei der Fortbildungsreihe des KLUG-Projekts um eine Professio-
nalisierungsmafRnahme handelt, die umfangreiche Adaptionen der Fortbildungs-
schwerpunkte auf eigenes geschichtsunterrichtliches Handeln zum Ziel hat, er-
schien es nach den oben skizzierten Erkenntnissen der Wirksamkeitsforschung
zur Fortbildungsdauer geboten, die Fortbildungsreihe mit einem groRziigigen
Zeitbudget auszustatten: Das Fortbildungsprogramm erstreckt sich {iber ein
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halbes Jahr. Es umfasst zwei Face-to-Face-Fortbildungen zu je sieben Stunden
sowie sechs live-online-E-Sessions zu je zwei Stunden.’® Daraus ergibt sich ein
zeitlicher Umfang von insgesamt 26 Stunden. Zudem ist von E-Session zu E-
Session eine vertiefende Ubung zu erledigen, deren zeitlicher Umfang variiert:
Die Teilnehmenden kénnen je nach persénlich verfligbarem Zeitbudget zwi-
schen verschieden arbeitsintensiven Aufgaben wihlen. Im Schnitt diirfte sich
die in Vertiefung und Feedback investierte Zeit auf jeweils eine knappe Stunde
bemessen. Dieser umfangreiche zeitliche Rahmen bereitet der Reflexion und der
intensiven Auseinandersetzung mit den Inhalten tiberhaupt erst den Boden.

Rhythmisiertes Fortbildungsgeschehen

Viele Fortbildungsformate fiir Lehrpersonen sind nach einem traditionellen
Muster gestaltet: Sie dauern ein bis zwei Tage und finden an einem zentralen
Veranstaltungsort statt. In solchen Angeboten erhalten die Lehrpersonen in
der Regel keine Unterstiitzung bei der Implementation der Fortbildungsinhalte
in den Unterrichtsalltag (Harris et al., 2015, S. 7). Altrichter plidiert dagegen
fiir eine Dezentralisierung von Fortbildung und dafiir, die ,,.Lernorte Schule und
Klassenzimmer* zu einem Teil des Fortbildungssettings zu machen. Auf diese
Weise riickt gleichsam das Lernen der FortbildungsteilnehmerInnen mehr in
den Blick (Altrichter, 2010, S. 18).

Auch Lipowsky und Rzejak wollen die Praxis der Lehrpersonen im Fortbil-
dungskontext mitberiicksichtigt wissen und raten zu Fortbildungsformaten,
die unter dem Label ,,Verschrinkung von Input- Erprobungs-, Feedback- und
Reflexionsphasen subsummiert werden kénnen (Lipowsky und Rzejak, 2019,
S.109). Sie erkennen darin unter Verweis auf zahlreiche Studien ein Merkmal
wirksamer Fortbildungen. ,,Durch kurze one-shot-workshops lassen sich unter-
richtliche Skripts und Routinen dagegen kaum beeinflussen und veridndern®, so
die AutorInnen (Lipowsky und Rzejak, 2019, S. 110). Ein rhythmisiertes Fortbil-
dungsgeschehen scheint also ein Merkmal wirksamer Fortbildungen fiir Lehr-
personen zu sein.

Hlustrierend sei die Studie von G6b herausgegriffen, die am Beispiel des
Fortbildungsangebots des Pidagogischen Landesinstituts Rheinland-Pfalz ver-
schiedene Fortbildungstypen zu den Themenbereichen Heterogenitit/indivi-
duelle Férderung/Inklusion identifizierte. Die Stichprobe bildeten 40 Veran-
staltungen mit insgesamt 864 Teilnehmerlnnen. Das Erkenntnisinteresse be-
stand in den Effekten der unterschiedlichen Lehrpersonenfortbildungs-Typen
auf die ,,fortbildungsbezogene Lehrerselbstwirksamkeit im Umgang mit Hete-
rogenitit” (Gob, 2018, S. 120). G6b konnte nachweisen, dass Fortbildungsveran-

» Die Erhebungen fanden inmitten der Corona-Pandemie statt. Die indizierten Kontaktbe-
schrinkungen hatten auch Auswirkungen auf die Fortbildungsreihe. So mussten die bei-
den eintigigen Prisenzfortbildungen pandemiebedingt online durchgefiihrt werden.
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staltungen, die auf eine Kombination aus Input, Reflexion, Erprobung und
Unterstiitzung der Teilnehmenden im Nachgang setzen, positivere Verdnde-
rungen der Selbstwirksamkeit im Umgang mit Heterogenitit bewirken als an-
dere Fortbildungstypen (Gob, 2018, S. 173, 176, 206 & 242). Dieser spezifische
Veranstaltungstyp ist auch tendenziell von lingerer Dauer (G8b, 2018, S. 178).

Bei der Gestaltung der Fortbildungsveranstaltung des KLUG-Projekts wur-
den diese Forschungsresultate beriicksichtigt. Die Orchestrierung der Veran-
staltungen entspricht dem Gestaltungsmuster von Input-, Erprobungs- und
Reflexions- bzw. Unterstiitzungsphase. Werden also die TeilnehmerInnen in
einer Veranstaltung mit einem Fortbildungsschwerpunkt vertraut gemacht, so
kénnen sie dann das ca. zweiwochige Zeitfenster zwischen der Veranstaltung
und der Folgeveranstaltung fiir eine Erprobung nutzen. In der Folgeveranstal-
tung findet dann eine Reflexion der gemachten Erfahrungen zusammen mit
dem KLUG-Team statt. Fiir die Erprobung kénnen beratende Unterstiitzungs-
angebote genutzt werden.

Gemeinsam Lernen

Gemeinsam mit anderen Lehrpersonen zu lernen, stellt gemaR einer Befragung
von Lehrpersonen in Baden-Wiirttemberg fiir % aller TeilnehmerInnen den
gewichtigsten Grund fiir die Teilnahme an einer Fortbildung dar (Cramer et al.,
2019, S. 65). Auch Rzejak und Kolleginnen (2014, S. 143) identifizieren in ihrer
Studie zur Lehrerfortbildungsmotivation soziale Interaktion als wirkméchtige
Facette. Aus Sicht der internationalen Wirksamkeitsforschung zu Fortbildun-
gen fiir Lehrpersonen wird Kooperation bei der Professionalisierung ebenfalls
hohe Bedeutung beigemessen (Darling-Hammond et al., 2017, S.9). Es wird
auch darauf verwiesen, kollektive Erfahrung am besten in einer homogenen
Teilnehmerlnnengruppe mit denselben Bediirfnissen zu erméglichen (Desimo-
ne & Garet, 2015, S. 255). Auf Basis dieser Befunde liegt die Annahme nahe, dass
das gemeinsame Lernen einen gewichtigen Faktor auch bei der Frage nach der
Wirksamkeit von Lehrpersonenfortbildung darstellt.

Gemeinsames Lernen ist eingebettet in den theoretischen Rahmen des si-
tuierten Lernens. Wihrend kognitivistische Positionen Wissenserwerb als indi-
viduellen Prozess betrachten, wird beim situierten Lernen die Aneignung von
Wissen als ,fundamental abhingig von sozialen Gemeinschaften* erachtet
(Grisel etal., 2006, S.548). Professionelle Lerngemeinschaften sind eine Va-
riante der Realisation des gemeinsamen Lernens. Der Ansatz entstammt der
US-amerikanischen Schulforschung, wie Bonsen und Rolff (2006, S.167) in
ihrem Forschungsiiberblick verdeutlichen, und er ist mittlerweile zunehmend
auch in der deutschen Forschungslandschaft etabliert. Professionelle Lernge-
meinschaften stellen eine bestimmte Form der Lehrerkooperation dar. In
ihnen gelten als Kernwerte z. B. ,Hilfe-Kultur* sowie die Einstellung, ,,Fehler
nicht als zu tabuisierendes Missgeschick, sondern als Chance zum Lernen zu
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betrachten” (Bonsen & Rolff, 2006, S. 169). Aber auch gemeinsames Reflektie-
ren, unter anderem des Lernens der Lernenden, zeichnet professionelle Lern-
gemeinschaften aus (Bonsen & Rolff, 2006, S. 181).

Mit Blick auf die Wirksamkeit von Fortbildungen fiir Lehrpersonen ldsst
sich aber festhalten, dass professionelle Lerngemeinschaften nicht automatisch
positive Effekte nach sich ziehen. Aussichtsreich scheint zu sein, wenn die
teilnehmenden Lehrkrifte ihren Unterricht unter wissenschaftlicher Beratung
reflektieren und weiterentwickeln, mit Blick auf Tiefenstrukturen von Unter-
richt und darauf, wie Lernende bestimmte fachliche Inhalte lernen (Lipowsky
& Rzejak, 2019, S. 135).

Die oben skizzierten Befunde der empirischen Bildungsforschung fanden
ihren Niederschlag in der Gestaltung der Fortbildungsreihe des KLUG-Projekts,
da in jedem Veranstaltungsformat (Face-to-Face und E-Session) gemeinsames
Lernen realisiert wird, indem Phasen der Kooperation und des Austausches
vorgesehen sind - teils im Plenum, vor allem aber in den Gruppenarbeitspha-
sen, in denen Materialien fiir Geschichtsunterricht gemeinsam entwickelt und/
oder bereitgestellte Materialien reflektiert und modifiziert werden. Jede Ar-
beitsgruppe wird von einem Mitglied des KLUG-Projekts moderiert und fiir die
Teilnehmerlnnen besteht die Mdglichkeit, sich diskursiv und gestalterisch
einzubringen.

Blended Learning

Blended Learning heift wortlich tibersetzt in etwa ,,vermischtes Lernen." Der
Begriff ist in der Literatur verschieden belegt. Graham (2006) fasst die drei am
meisten verbreiteten Definitionen des Begriffs zusammen. In ihnen zeigt sich,
dass Blended Learning erstens als eine ,,Kombination von Instruktionsmodali-
titen” (,,instructional modalities), zweitens als eine ,,Kombination von Lehr-
methoden* (,,instructional methods“) und drittens als eine Kombination aus
online- und Face-to-Face-Lehrveranstaltungen (,,online and face-to-face-in-
struction”) gesehen wird (Graham, 2006, S. 4).

Blended Learning ist also ein Oberbegriff, unter dem sich Konzepte unter-
schiedlichster Art sammeln konnen. Aus diesem Grund scheint es der For-
schung Miihe zu bereiten, ein alle Blended-Learning-Varianten beriicksichti-
gendes, theoretisches Modell zu entwickeln, das Grundlage fiir die Erforschung
der Wirksamkeit solcher Szenarien sein kann (Graham, 2018; Wiirffel, 2014).
Der ,,Virtualitdtsgrad” schwankt von Lernszenario zu Lernszenario teils erheb-

4 Zu Beginn der 2000er Jahre begann die Verbreitung des Begriffs Blended Learning
(Arnold et al., 2018, S. 142), heutzutage ist er sehr en vogue: So brachte eine Google-
Recherche zu diesem Begriff am 16.06.2022 insgesamt 132 Millionen Suchergebnisse zu
Tage. Im universititseigenen OPAC waren es immerhin noch 451 Monografien und 8151
Aufsitze. Die Forschungsgegenstinde im Kontext von Blended Learning haben sich also
deutlich ausdifferenziert (Li & Wong, 2019).
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lich (Wiirffel, 2011, S. 339). Der Aspekt ,,digital“ bedeutet beispielsweise nicht
zwingend, alleine am Computer zu lernen, da ein solches Format synchron
oder asynchron realisiert werden kann (Arnold et al., 2018, S. 143). Aufgrund
der theoretischen Unschirfe in diesem Punkt und weil es sich bei meiner Stu-
die um eine summative Evaluation handelt, ist es zu vernachléssigen, dass noch
kein theoretisches Modell fiir die Untersuchung der Wirksamkeit spezifisch
einer Fortbildungsreihe im Blended-Learning-Format vorliegt.

Im Rahmen dieser Arbeit verstehe ich Blended Learning als eine Kombina-
tion aus Face-to-Face-Veranstaltungen, also Prisenzveranstaltungen, und on-
line-Veranstaltungen im live-Format, sogenannte E-Sessions.! Diese Definition
entspricht auch dem Veranstaltungsformat des KLUG-Projekts.

Bei jeglichem Lernen - so auch bei den E-Learning-Anteilen in einer Blend-
ed-Learning-Lernumgebung - stehen sich lerntheoretisch kognitivistische und
konstruktivistische Positionen gegeniiber. Wahrend erstgenannte Positionen
das Lernen eher als Informationsverarbeitung interpretieren, gehen die letzt-
genannten davon aus, dass Wissen nur subjektiv konstruierbar, nicht aber
objektiv verfiigbar ist (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1997). Die zugrundlie-
gende Lerntheorie hat Riickwirkungen auf die Didaktik auch in der virtuellen
Lernumgebung. Gleichwohl kann sich in einem E-Learning-Format bei der
didaktischen Gestaltung eine Schnittmenge aus beiden Ansitzen ergeben
(Pachner, 2009; Reinmann-Rothmeier, 2003). Arnold und KollegInnen plidieren
- den ,,Pragmatismus” im Blick - fiir , kooperative und partizipative padagogi-
sche Verhiltnisse und aufgabenorientiert konzipierte, mit (digitalen) Bildungs-
medien angereicherte Lernszenarien“ (Arnold et al., 2018, S. 135).

Die Lernkultur beim E-Learning hat sich in den vergangenen Jahren, nicht
zuletzt durch die Corona-Pandemie, gewandelt. Wihrend in den Anfangszeiten
das technisch Mdgliche den Ausgangspunkt fiir die Gestaltung von online-
Lernszenarien darstellte, bilden heutzutage eher die intendierten Lernprozesse
das Steuermoment. Héufig werden beim Blended Learning sog. Learning-Ma-
nagement-Systeme, also virtuelle Plattformen, eingesetzt, die der Kommunika-
tion und der Hinterlegung der Lernmaterialien dienen. Die Technologien {iber-
nehmen so eher eine ,,,dienende’ Funktion* (Erpenbeck et al., 2015, S. 16). Lern-
umgebungen kénnen mittlerweile stark personalisiert gestaltet werden (Li &
Wong, 2019).

Dem Aufgabendesign kommt daher beim E-Learning eine Schliisselfunk-
tion zu. Es soll die Lernenden in kognitiver, emotionaler oder kommunikativ-
kooperativer Hinsicht aktivieren. Auf diese Weise tragt es zum Lernerfolg bei
den Teilnehmerinnen und so zum Erfolg der Veranstaltung bei (Arnold et al.,
2018, S. 135).

Blended Learning strebt grundsitzlich das Ziel an, die Vorteile von E-Learn-
ing und Prisenzfortbildungen zu nutzen und deren Nachteile zu eliminieren

5 Diese Variante ist auch die inzwischen gingigste (Tayebinik & Puteh, 2012).
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(Arnold et al., 2018, S. 143). Einen groRen Vorteil von Blended Learning gegen-
liber reinen E-Learning-Formaten stellt sicherlich die Face-to-Face-Situation
dar, die es erlaubt, auch nonverbal zu kommunizieren. Gerade die unverstellte
Mimik und Kérpersprache der TeilnehmerInnen signalisieren den Referieren-
den eventuelle Verstindnisschwierigkeiten und andere Lernbarrieren (Zilka,
2020, S. 19). Uberhaupt scheint die Qualitit der Kommunikation in den online-
Formaten einer Blended-Learning-Veranstaltung eine entscheidende Rolle zu
spielen: Die Art und Weise, in der zwischen Referierenden und Lernenden
kommuniziert wird, kann weitere Distanz aufbauen oder mindern (Zilka et al.,
2018, S. 121). Ein Kursforum hat das Potenzial, Distanz zu mindern. Allerdings
scheint auch hier die Qualitit der Kommunikation eine groSe Rolle zu spielen.
Die Vorstellung, auf einen Beitrag keine oder eine abwertende Antwort zu er-
halten, fiihrt bei vielen Lernenden von vornherein zu einem Gefiihl der Angst
und Unsicherheit in Bezug auf das Kursforum (Zilka, 2020).

Die Forschung zu Blended Learning bezogen auf Fortbildungen fiir Lehr-
personen in der dritten Bildungsphase bringt folgende Ergebnisse zutage: Eine
Metastudie zur Wirksamkeit von Blended-Learning-Lernumgebungen betont
das Potential dieses Formats fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen
hinsichtlich des Aufbaus von fachlichen und fachdidaktischen, aber auch tech-
nischen Kompetenzen (Hueros et al., 2018). Blended-Learning-Fortbildungen
stolen bei Lehrpersonen aufgrund des flexibleren und individualisierten Ler-
nens auch auf groRe Akzeptanz (Byrka, 2017; Saboowala & Mishra, 2021). Der
Erfolg scheint aber an bestimmte Bedingungen gekniipft zu sein: Hierzu zihlt
erstens eine Ubersichtliche, leicht bedienbare Lernplattform (Pilgrim et al.,
2018, S. 555; Reinmann et al., 2009, S. 51). Den Lernplattformen kommt in Blended-
Learning-Lernumgebungen also eine Schliisselrolle zu. Zum anderen ist auch
das Vorwissen der Lehrpersonen bedeutsam. Teilnehmerinnen mit héherem
technischem oder inhaltlichem Vorwissen sind im Vorteil: Sie beschaffen sich
leichter Zugang zur Courseware und kénnen die Lerninhalte auch schneller
verarbeiten. Sie berichten in Bezug auf die Fortbildungsteilnahme von einer
geringeren Arbeitsbelastung als solche mit geringen Vorkenntnissen (Pilgrim
et al.,, 2018, S. 561). Zudem scheint auch das Vorhandensein oder Nichtvorhan-
densein vielfiltiger Unterstiitzungsméglichkeiten - durch die Referierenden,
aber auch durch Peers - iiber den Aufbau von professioneller Kompetenz und
somit den Erfolg der Fortbildungsreihe zu entscheiden. In diesem Zusammen-
hang sind auch Gefiihle von Abgeschiedenheit zu sehen: Teilnehmerlnnen
fithlen sich abgeschieden, wenn sie entweder nicht an der Face-to-Face-Veran-
staltung teilnehmen kénnen oder aber sich aus mangelndem Vertrauen nicht
in das online-Kursforum einbringen (Pilgrim et al., 2018, S. 556-557). Ho et al.
betonen in ihrer Studie ebenfalls die Bedeutung eines Netzwerks zwischen
Teilnehmenden fiir das erfolgreiche Lernen von Lehrpersonen in Blended-
Learning-Fortbildungen (Ho et al., 2016).
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Im deutschsprachigen Raum hat sich bislang noch keine Forschungstradi-
tion fiir Blended Learning im spezifischen Kontext der dritten Bildungsphase
von Lehrpersonen etabliert. In den spiten 2000er Jahren fanden einige Bestre-
bungen statt (Florian, 2008; Grasmiick et al., 2010; Reinmann et al., 2009; Wiirffel
& Padros, 2011), die seitdem allerdings nur miRig weiterverfolgt wurden.

Ausgehend von den oben genannten Befunden setzt die Fortbildungsreihe
des KLUG-Projekts in ihrem Blended-Learning-Konzept einerseits auf zwei
Face-to-Face-Formate, die zum Auftakt sowie nach der vierten E-Session statt-
finden. Pandemiebedingt mussten im damaligen Durchlauf der Fortbildungs-
reihe diese beiden urspriinglich in Prisenz beabsichtigten Veranstaltungen im
live-online-Format durchgefiihrt werden. Samtliche Veranstaltungen enthal-
ten kompakte Inputs seitens der drei Projektdisziplinen Geschichtsdidaktik,
Sonderpddagogik und Piddagogische Psychologie, sie sind aber gleichzeitig auch
geprigt von einem hohen Partizipations- und somit Aktivititsgrad der Nut-
zerlnnen: In jeder Veranstaltung kommen vielfiltige Varianten der Beteiligung
zum Einsatz, verbunden mit der Moglichkeit, das Gelernte auf eigenes ge-
schichtsunterrichtliches Handeln zu adaptieren, bspw. durch die Entwicklung
von kompetenzorientierten Lernsettings, durch die gemeinsame Reflexion und
Modifikation von Materialien des KLUG-Teams, etc. Bei der Gestaltung der
Lernplattform - diese wird in Ilias realisiert — wird besonders auf die Usability
geachtet. Dariiber hinaus erfolgt eine engmaschige Betreuung der Teilnehme-
rinnen durch das KLUG-Team und es wird darauf geachtet, eine Fehlerkultur
zu etablieren.

2.4.2 Inhaltliche Merkmale

Fachlicher und fachdidaktischer Horizont

Nicht nur als Folge des breit rezipierten Shulman-Modells und dessen Adaption
im Baumert-Kunter-Modell (Baumert & Kunter, 2006) zur professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehrpersonen, sondern auch wegen des Nachweises des
engen Zusammenhangs zwischen fachlicher und fachdidaktischer Kompetenz,
z.B. in der COACIV-Studie (Kunter et al., 2011), sind viele als wirksam aus-
gewiesene Fortbildungsformate mittlerweile durch einen engen fachlichen und
fachdidaktischen Bezug charakterisiert (Darling-Hammond et al., 2017, S.6;
Fenn & Urban, 2021; Garet et al., 2001, S. 933; Kraft et al., 2017, S. 22; Lohse-
Bossenz et al., 2021; Timperley et al., 2007, S. XXXII; Tinoca, 2004, S. 28; Yoon
etal., 2007, S.11)." Im Ubrigen erzielen Fortbildungen mit klaren Fach- bzw.

6 FEine beachtenswerte Untersuchung aus dem deutschsprachigen Raum ist in diesem
Zusammenhang die bereits erwdhnte Fortbildungsstudie der Miinsteraner Arbeitsgrup-
pe. Die Studie brachte zu Tage, dass auch Lehrpersonen mit nur geringem Vorwissen im
Bereich der Naturwissenschaften durch langfristige und fachdidaktisch ausgerichtete
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Unterrichtsbezligen auch die besten Effekte hinsichtlich der Akzeptanz durch
Lehrpersonen (Reinold, 2016, S.178). Offensichtlich sind fachbezogene und
fachdidaktisch ausgerichtete Fortbildungen bei den Teilnehmenden ,,hoch im
Kurs“.

Auch der Fortbildungsreihe des KLUG-Projekts ist ein enger fachlicher und
fachdidaktischer Bezug zu eigen, denn alle Fortbildungsschwerpunkte werden
mit konkreten Themen aus dem Geschichtsunterricht verkniipft.

Aktives Lernen

Was fiir den Unterricht gilt, sollte auch bei der Gestaltung einer Lehrerfortbil-
dung beriicksichtigt werden: Thr sollte auch ein konstruktivistischer Lernan-
satz zugrunde liegen. Anders als im transmissiven Paradigma, kdme es dabei
darauf an, die Lehrpersonen als Lernende aktiv mit einzubeziehen. Lehrperso-
nen sollten im Fortbildungsgeschehen weniger als ,,Empfanger/-innen gesehen
werden, sondern eher als ,,aktive Gestalter/-innen* (Altrichter, 2010, S. 17). Fort-
bildungen miissten weniger stofflastig sein und die Lehrpersonen, die ja Ler-
nende sind, mehr aktivieren (Altrichter, 2010, S. 19).

Das aktive Lernen nimmt auch in den US-amerikanischen Metastudien ei-
nen prominenten Platz ein (Desimone & Garet, 2015; Garet et al., 2001; Ken-
nedy, 1999). Darunter kénnen unterschiedlichste Aktivitdten verstanden wer-
den, wie z. B. das Entwickeln einer Unterrichtsplanung, Unterrichtshospitation
mit Feedback oder das aktive sich-Einbringen in Diskussionen (Garet et al.,
2001, S.925). An anderer Stelle wird das aktive Lernen auch mit einem ,,Re-
genschirm®, unter dem sich Bausteine wie Zusammenarbeit, Feedback, Re-
flexion und Interaktivitdt scharen, verglichen. Aktives Lernen bildet einen
Gegenpol zu ,sit-and-listen lectures“. Inhaltlich besteht eine enge Verkniip-
fung zum Unterrichtsalltag der Lehrpersonen (Darling-Hammond et al., 2017,
S.7).

In der deutschsprachigen Literatur wird das erwiinschte Gestaltungsprin-
zip des aktiven Lernens in dhnlicher Weise als ,,Verschrinkung von Input-,
Erprobungs- und Reflexionsphasen (Lipowksy & Rzejak, 2017, S.390) darge-
stellt. Zuletzt wurde diese Trias um den Aspekt des Feedbacks (Lipowsky &
Rzejak, 2019) erweitert.

FortbildungsmaRnahmen fiir das Unterrichten schwieriger naturwissenschaftlicher
Themen nachqualifiziert werden kénnen (Méller et al., 2006, S. 188).

7 Wenn einer Professionalisierungsmalnahme ein fachdidaktischer Bezug zu eigen ist,
geht die Gestaltung der enthaltenen Lerngelegenheiten im Rahmen auch typischerweise
Hand in Hand mit situiertem Lernen. Ziel ist nach Whitehead (1929), triges Wissen
(,,inert ideas®) zu vermeiden. Ein solches soll durch Ahnlichkeit der Erwerbssituation
mit der spiteren Anwendungssituation umgangen werden (Klauer, 1999). Ein Praxis-
transfer kann also begiinstigt werden. Der Situiertheitsgedanke scheint die Unterrichts-
qualitdt positiv zu beeinflussen (Helmke, 2021, S. 68).
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Dass auch Lehrpersonen selbst Eigenaktivitdt als attraktiver erachten als
ein ,rezeptives Eingebundensein“ (Reinold, 2016, S. 209) scheint die Annahme
zu stiitzen, dass dem aktiven Lernen ein hoher Stellenwert zukommen sollte.

Im Rahmen dieser Arbeit wird unter aktivem Lernen der Grad der Einbin-
dung der Teilnehmenden in das Fortbildungsgeschehen verstanden. In den
Lernsettings der FortbildungsmaRnahme des KLUG-Projekts wird auf aktives
Lernen groRer Wert gelegt: Die Mdglichkeiten fiir die Teilnehmerlnnen, sich in
das Fortbildungsgeschehen einzubringen, sind teils diskursiver Natur (Erfah-
rungsaustausch, Reflexion von beispielhaften Unterrichtsmaterialien), teils
gestalterischer Natur (Konzeption und Modifikation von Unterrichtsmateria-
lien). Auch die anwendungsbezogene, adaptierende, vertiefende Ubung, welche
die TeilnehmerInnen bis zur Folge-E-Session erledigen sollten, ist Teil des akti-
ven Lernens.

Orientierung an den Befunden der Unterrichtsforschung

Es ist Konsens in der Bildungsforschung, dass Leistungen der Lernenden ge-
koppelt sind an einen qualitativ hochwertigen Unterricht.'® Kennzeichen eines
solchen sind als Basisdimensionen guten Unterrichts kognitive Aktivierung,
konstruktive Unterstiitzung und Klassenfithrung (Hasselhorn & Gold, 2017;
Klieme et al., 2001; Kunter & Trautwein, 2013). Bei der Gestaltung der Fortbil-
dung sollte also im Blick behalten werden, wie sich Unterrichtsqualitdt in ihrer
Tiefenstruktur zeigen kann, damit das Lernen der Lernenden gut unterstiitzt
wird. Die Merkmale lernwirksamen Unterrichts auch auf die Gestaltung der
Fortbildung zu beziehen, steigert, so die Annahme mehrerer Studien (Gore
et al., 2017; Piwowar et al., 2013; Kiemer et al., 2015), die Chancen auf Fortbil-
dungserfolg bis hin zur Ebene der Lernenden.

Bei der Konzeption einer Fortbildung fiir Lehrpersonen sollte demnach
mitbedacht werden, wie eine Verbindung zwischen dem Lernen der Lehrper-
sonen und dem der Schiilerinnen hergestellt werden kann (Lipowsky & Rzejak,
2019, S. 117). Fiir die Fortbildungsreihe des KLUG-Projekts kann befunden wer-
den, dass sie klar an diesen Befunden der Unterrichtsforschung orientiert ist.
Durch die Zusammenarbeit der drei Disziplinen Geschichtsdidaktik, Sonderp-
dagogik und Pidagogische Psychologie werden die Basisdimensionen der Un-
terrichtsqualitit sowohl auf die fachlich-geschichtsdidaktisch begriindeten Fort-
bildungsschwerpunkte bezogen als auch bei der Wahl lernwirksamer Metho-
den beriicksichtigt.

Das zuriickliegende Kapitel 2 widmete sich der Professionalisierung von
Lehrpersonen. In diesem Zusammenhang waren einerseits Kompetenzmodelle
von Lehrpersonen relevant. Dariiber hinaus wurde mit Blick auf einen erfolg-
reichen Kompetenzerwerb der Lehrkrifte auf Wirkungsebenen von Fortbil-

B Vgl. u. a. Hattie (2009).
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dungen fiir Lehrpersonen sowie Merkmale wirksamer Fortbildungen fiir Lehr-
personen eingegangen. Daraus wurde die didaktische Konzeption der KLUG-
Fortbildungsreihe abgeleitet.

Im nun folgenden Kapitel 3 werde ich auf das theoretische Fundament der
Fortbildungsreihe des KLUG-Projekts eingehen. Dreh- und Angelpunkte wer-
den die Férderung geschichtsunterrichtlicher Kompetenzen sowie evidenzba-
siert wirksame Methoden der Lernférderung sein.
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3. Inhaltliche Ausrichtung und theoretisches
Fundament der Fortbildungsreihe:
Qualitédtsvolle Férderung geschichtsunter-
richtlicher Kompetenzen bei Lehrkriften
und Vermittlung evidenzbasiert wirksamer
Methoden der Lernférderung

Weil im Kontext wirksamer Fortbildungen eines der Qualititsmerkmale fiir die
Kompetenzentwicklung von Lehrkriften wie von Schiilerlnnen eine gut nach-
vollziehbare theoretische Fundierung ist, soll im Folgenden auf das theoreti-
sche Fundament der Fortbildungsreihe eingegangen werden. Die Besonderheit
des KLUG-Konzepts ist, dass es von VertreterInnen der drei Disziplinen Ge-
schichtsdidaktik, Pddagogische Psychologie und Sonderpidagogik entwickelt
wurde und durchgefiihrt bzw. beforscht wird. Demzufolge wurde eine Theorie-
basis entwickelt, die zentrale Theorieelemente der drei Disziplinen aufgreift
und aufeinander bezieht. Die KLUG-Fortbildungsreihe verfolgt das Ziel, ge-
schichtsdidaktische Kompetenzen der Lehrpersonen zu férdern (— Geschichts-
didaktik). Bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion ihres Geschichtsunter-
richts sollten die Lehrkrifte lernen, grundsitzlich die Basisdimensionen guten
Unterrichts (— P4ddagogische Psychologie) zu berticksichtigen. Auf guten Ge-
schichtsunterricht bezogen werden die Lehrpersonen zudem mit nachweislich
wirksamen Methoden der Lernférderung (— Sonderpidagogik), in ihrer Wen-
dung auf historisch-denken-Lernen, vertraut gemacht. Im Sinne des ,,Doppel-
decker“-Prinzips (GeiRler, 1985, S.8) erfahren und erproben die Lehrkrifte
dabei, wie digitale Medien fiir historisch-denken-Lernen eingesetzt werden
kdnnen. Dies ist zugleich ein Beitrag zur Férderung digitaler Kompetenzen der
Lehrkrifte.

Die FortbildungsmaRnahme ist nach dem Ansatz des Blended Learning
konzipiert. Der Start erfolgt im Face-to-Face-Format. Diese Auftaktveranstal-
tung dient einerseits dazu, das Theoriefundament, von dem die drei Disziplinen
ausgehen, vorzustellen; andererseits geht es auch um das gegenseitige Ken-
nenlernen. Die zweite Face-to-Face-Veranstaltung folgt nach dem ersten, in
sich zusammenhingenden Block an E-Sessions (E-Session 1-4). Sie dient sowohl
der Aufarbeitung und Vertiefung von E-Session 1-4, als auch der Vorbereitung
des zweiten Blocks an E-Sessions (E-Session 5-6).

In den E-Sessions werden die theoretischen Grundlagen, die in der ersten
Face-to-Face-Veranstaltung noch nach Disziplinen getrennt vorgestellt wer-
den, konsequent aufeinander bezogen.

W. Kohlhammer GmbH



Lizenziert fiir Katholische Universitat Eichstatt-Ingolstadt Universitatsbibliothek am 09.07.2026 um 08:32 Uhr

3. Inhaltliche Ausrichtung und theoretisches Fundament der Fortbildungsreihe 43

Fiir die E-Sessions 1-4 leitet die Geschichtsdidaktik die Themenwahl. Dabei
wird das FUER-Modell sowohl als Kompetenz-Struktur-, als auch als Kompe-
tenz-Entwicklungsmodell genutzt. Sofort erkennbar ist die strukturelle Aus-
richtung an Frage- und Orientierungs-, Methoden- und Sachkompetenz. Er-
kennbar ist aber auch die herausragende Rolle der Fragestellung fiir die Ent-
wicklung von Sach-, Methoden- und Orientierungskompetenz. Eine Anderung
erfolgt ab der Face-to-Face 2: Die beiden darauffolgenden E-Sessions sind aus
der Perspektive ,,Unterricht in heterogenen Klassen* konzipiert. Sonderpéda-
gogik und Pidagogische Psychologie werden deshalb zu den Leitdisziplinen.
Die Geschichtsdidaktik reagiert auf deren fachunspezifische Uberlegungen zu
Differenzierung und Lernstandserhebung bzw. Lernprogression. Dabei werden
Zusammenhinge zu den E-Sessions 1-4 hergestellt. Nachfolgend die KLUG-
Fortbildungsschwerpunkte im Uberblick:

—  Face-to-Face 1: Theoretische Grundlagen der drei Disziplinen zu gutem Ge-
schichtsunterricht

—  E-Session 1: Fragestellung als Orientierungsgelegenheit; Advance Organizer

—  E-Session 2: Theorie-fundierte Konzepte mit Inhaltsbezug; Direkte Instruktion

— E-Session 3: Passung von Fragestellung, Materialauswahl und Aufgaben-
stellung

— E-Session 4: Reziprokes Lernen flir Re-Konstruktion

—  Face-to-Face 2: Reziprokes Lernen fiir De-Konstruktion; Motivation

—  E-Session 5: Differenzierung

— E-Session 6: Diagnostik: Lernausgangslage und Lernfortschritt

Bei der Umsetzung der fachlich ausgewihlten Schwerpunkte der E-Sessions 1-4
werden die drei Basisdimensionen guten Unterrichts explizit und zentral be-
riicksichtigt, jedoch jeweils in der spezifisch fachlichen Konkretisierung. Dies
markiert einen klaren Unterschied zum Syntheseframework (Praetorius et al.,
2020), in dem fachdidaktische Aspekte unverbunden neben den generell-gene-
rativen stehen.

Lernférdernde Manahmen, deren Wirksamkeit die Sonderpadagogik ge-
rade auch fiir Lernende mit Handicaps empirisch gepriift hat, werden in Ab-
hingigkeit von der geschichtsdidaktischen Zielsetzung und unter Beachtung
der Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit ausgewihlt und dem Konzept
des Universal Designs for Learning (s. Kap. 3.1.3) folgend realisiert. Die Mdg-
lichkeiten der Digitalisierung werden dabei gezielt genutzt, u.a. durch die
Auswahl und Nutzung geeigneter digitaler Medien.

Bei den E-Sessions 5 und 6 verdndern sich zwar die Leitdisziplinen. Die
Zielsetzung bleibt aber bestehen, ndmlich disziplinspezifische Einsichten nicht
nebeneinander zu stellen, sondern sie eng miteinander zu vernetzen.

Wenn ich die Hintergriinde der E-Sessions theoriebasiert aufzeige, beginne
ich jeweils mit der Leitdisziplin. Vernetzt damit erfolgt die Darstellung der
Uberlegungen der beiden anderen Disziplinen. AbschlieRend werden die Theo-
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riegrundlagen fiir den Umgang mit Digitalisierung im KLUG-Projekt darge-
stellt.

Das Kapitel zur Theoriefundierung hat nicht nur die Funktion, das KLUG-
Fortbildungskonzept zu charakterisieren. Es steht auch in engem Bezug zu mei-
ner Studie. Der Bezugspunkt fiir die Frage, was ,,im Klassenzimmer ankommt*,
sind die E-Sessions und die Face-to-Face 2: Ich leite die Evaluationskriterien,
inwiefern im geschichtsunterrichtlichen Handeln der Lehrpersonen die Fort-
bildungsschwerpunkte beobachtet werden kénnen, aus der theoriebasierten
Verortung dieser Fortbildungsveranstaltungen ab.

3.1 Face-to-Face 1: Die theoretischen Fundamente

Das Ziel der eintdgigen Face-to-Face 1 ist, den Lehrkriften die theoretischen
Grundlagen aus den drei Teildisziplinen in einer verdichteten, elementarisier-
ten Weise nahezubringen (Schreiber et al., 2023). Realisiert wird dies durch
Referate der drei ProfessorInnen mit anschlieRender Diskussion.

In dieser Arbeit stelle ich diese Fundamente unter Einbeziehung zentraler
Literatur etwas ausfiihrlicher dar. Bezogen auf die Geschichtsdidaktik geht es
um Kompetenzorientierung: Das KLUG-Projekt orientiert sich in Bezug auf
historisches Lernen der Schiilerinnen am FUER-Modell und dessen geschichts-
theoretischer Basis sowie in Bezug auf Geschichtslehrkrifte-Kompetenzen am
bereits skizzierten Gediko-Modell. Bezogen auf die Pddagogische Psychologie
stehen die Tiefenstrukturen guten Unterrichts im Zentrum. Bezogen auf die
Sonderpidagogik gilt zum einen, das zugrunde liegende Verstindnis von Inklu-
sion zu kldren und zum anderen die Wahl der lernférdernden Methoden zu
begriinden. Die Uberlegungen zu Digitalisierung basieren auf dem TPACK-Mo-

dell.

3.1.1 Geschichtsdidaktik: Kompetenzen historischen Denkens als
Grundlage der Kompetenzorientierung des Geschichtsunterrichts

Im Zuge der in allen Féchern gefiihrten Debatte um die Kompetenzorientierung
entwickelte die Geschichtsdidaktik mehrere Kompetenzmodelle. Einen frithen
Aufschlag machten Hans-Jiirgen Pandel und die FUER-Gruppe.!® Beide Modelle
weisen {iber Geschichtsunterricht hinaus, allerdings ist im Modell von Pandel
die theoretische Fundierung weniger systematisch angelegt. Gleiches gilt fiir

v Geschichtsunterricht nach PISA“ erschien bereits im Jahr 2005 (Pandel, 2005), das
Kompetenz-Strukturmodell der FUER-Gruppe wurde in einer Kurzfassung 2006 (Schrei-
ber et al., 2006) und in der ausfiihrlichen Fassung im Grundlagenband 2007 publiziert
(Korber et al., 2007).
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die Zusammenhinge zwischen den Kompetenzbereichen sowie fiir die Zusam-
menhinge zwischen Wissen und Kompetenz (Trautwein etal., 2017, S.39).
AusschlieRlich auf den Geschichtsunterricht bezogen sind die ,,Bildungsstan-
dards Geschichte* des Verbands der Geschichtslehrer Deutschlands (2006)% und
das Modell Peter Gautschis (2009).

Die Geschichtsdidaktik diskutierte die Kompetenzmodelle kontrovers (Han-
dro & Schénemann, 2016) und konnte sich bislang auf keines der genannten
Kompetenzmodelle einigen (Barricelli et al., 2012). Die Kontroverse verdeckte
phasenweise den grundlegenden Konsens der Geschichtsdidaktik, dass von
einem konstruktivistisch-narrativen Geschichtsverstindnis und der Bedeutung
der Fahigkeit zu (kritischer) historischer Orientierung auszugehen ist, woraus
sich zugleich die Bedeutung methodischer Kompetenzen ergibt und die
Notwendigkeit eines kategorisierenden, zur Konstruktion historischer Narra-
tionen genutzten Umgangs mit historischem Wissen.?!

Wegen der vertieften theoretischen Fundierung, der breiten pragmati-
schen Anwendbarkeit und erster Nutzungen fiir die Empirie wird das FUER-
Modell als Grundlage der KLUG-Fortbildungsreihe genutzt. Es modelliert zum
einen die Kompetenz-Strukturen historischen Denkens. Zum anderen kann es
als Prozess-Grundlage fiir die Entwicklung und Férderung historischer Kompe-
tenzen, z. B. im Unterricht, herangezogen werden (vgl. hierzu Trautwein et al.,
2021).

Im Folgenden mdchte ich nur einen kursorischen Gesamtiiberblick tiber
die im FUER-Modell herausgearbeitete Kompetenzstruktur geben. In den Kapi-
teln zu den einzelnen E-Sessionen erfolgen Vertiefungen. Das FUER-Modell
umfasst drei prozedurale Kompetenzbereiche (Historische Frage-, Methoden-,
Orientierungskompetenz), die sich auf Riisens disziplindre Matrix (1983) bezie-
hen, die vor allem aber aus dem Modell ,,Geschichtsbewusstsein dynamisch*
(Hasberg & Korber, 2003) hergeleitet werden. Die prozeduralen Kompetenzen
werden flankiert von einem kategorisierenden, strukturierenden Kompetenz-
bereich, der historischen Sachkompetenz. Sachkompetenz und prozedurale
Kompetenzen beeinflussen sich wechselseitig. Auch zwischen den prozedura-
len Kompetenzen bestehen Uberlappungen.

Alle vier Kompetenzbereiche werden durch Kernkompetenzen struktu-
riert: Zur historischen Fragekompetenz gehdren die Kompetenz, historische
Fragen zu stellen und die Kompetenz, historische Fragestellungen zu erschlie-
Ren (Schreiber, 2007a). Historische Methodenkompetenz konstituiert sich aus
den Basisoperationen der Re-Konstruktion und De-Konstruktion (Schreiber,
2007b). Historische Orientierungskompetenz meint erstens die Kompetenz,

2 Die ,Bildungsstandards Geschichte* fokussieren auf eine traditionelle Pragmatik des
Geschichtsunterrichts. Sie fuRen auf dem Modell Michael Sauers (2006), das sich aus-
schlieRlich auf schulisches historisches Lernen bezieht.

2 zum Grundkonsens vgl. auch Kérber (2021).
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Geschichtsbewusstsein zu reorganisieren, zweitens die Kompetenz, das eigene
historische Welt- und Fremdverstehen zu reflektieren und zu erweitern, drit-
tens die Kompetenz, das eigene historische Selbstverstehen zu reflektieren und
zu erweitern, und viertens die Kompetenz, historisch fundierte Handlungsdis-
positionen zu reflektieren und zu erweitern (Schreiber, 2007¢). Historische Sach-
kompetenz enthilt Begriffskompetenz und Strukturierungskompetenz (Scho-
ner, 2007).22

Der zentrale Gedanke, der dem FUER-Modell zugrunde liegt, ist der der his-
torischen Orientierung. In der daraus abgeleiteten Orientierungskompetenz, in
ihrem Zusammenhang sowohl mit historischer Frage- und Methoden- als auch
mit historischer Sachkompetenz, besteht eine Stirke des FUER-Modells. Denn
hierdurch gibt es auf die Frage nach dem Ziel von Geschichtsunterricht eine
Antwort, die {iber die fachtypischen Antworten hinausgeht (zu Quellenkritik
und zum Verfassen historischer Narrationen befdhigen, die kritische Ausei-
nandersetzung mit Geschichtsdarstellungen ermdglichen, begriindete Wertur-
teile fallen lernen, ...). Diese Kompetenzfacetten sind zwar auch im FUER-Mo-
dell verankert, aber sie haben dort eher dienende Funktion. Denn sie tragen
zur iibergeordneten Kompetenz bei, sich in der Zeit zu orientieren. Indem das
FUER-Modell die Identitdt von Individuen ebenso beriicksichtigt wie deren kol-
lektiv-kulturelle Prigung, tragt es zur Entwicklung der Schiilerinnen bei (Box-
tel, 2019, S. 67).

Kompetenz zeigt sich im verfiigen-Kdnnen iiber die vier Kompetenzberei-
che historischen Denkens. Die Ausprigung einer Kompetenz ist dabei nicht
bipolar (vorhanden - nicht vorhanden). Dies ist schon deshalb nicht méglich,
weil historisch-denken-Kénnen zu den Wesensmerkmalen des Menschen ge-
hort. Die im FUER-Modell entwickelte Graduierungslogik schlieft demzufolge
ein Null-Niveau aus und unterscheidet die drei Niveaus basal, intermediir und
elaboriert. Welche Graduierungsparameter in welcher Ausformung zur Ni-
veauunterscheidung angelegt werden, ist grundsitzlich abhingig von der Com-
munity (z. B. schulisch oder universitér), auf die die Niveaus bezogen werden.
Es kommt hierbei also auf den ReferenzmaRstab an (Kdrber, 2007). Als solcher
dient das umgehen-Kdnnen mit und das reflektieren-Kénnen von Konventio-
nen (Kérber, 2021).

Das FUER-Modell wurde vielfach pragmatisch gewendet, u.a. in unter-
schiedlichen Varianten eines multimedialen, digitalen Geschichtsschulbuchs
(Schreiber, Sochatzy et al., 2015; Sochatzy, 2018). Insbesondere auf das ,,mBook
Gemeinsames Lernen NRW* wurde im Rahmen der KLUG-Fortbildung zuriick-
gegriffen, weil es explizit fiir Geschichtslernen in inklusiven Klassen entwickelt
worden ist.

2 Eine pridgnante Zusammenfassung der theoretischen Grundlage des FUER-Modells bie-
ten Trautwein und KollegInnen (2017).
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In den letzten Jahren wurde das FUER-Modell auch als Grundlage fiir empi-
rische Studien genutzt.?® Mit dem HiTCH-Test (Trautwein et al., 2017) gelang
die Entwicklung eines standardisierten Messinstruments zur Erhebung aller im
FUER-Modell beschriebenen Kompetenzbereiche. Der HITCH-Test wurde inzwi-
schen mehrfach zur Bestimmung von Kompetenzniveaus genutzt.” Er kommt
auch im Rahmen der Evaluierung des KLUG-Projekts zum Einsatz.?

Im folgenden Kapitel werde ich auf die von der Pddagogischen Psychologie
identifizierten Basisdimensionen von Unterrichtsqualitit eingehen und auch
aufzeigen, inwiefern durch interdisziplinire Kooperation von Geschichtsdidak-
tik und P4ddagogischer Psychologie Schnittstellen zum FUER-Modell hergestellt
wurden.

3.1.2 Pddagogische Psychologie: Tiefenstrukturen als
Basisdimensionen von Unterrichtsqualitat

Die Pddagogische Psychologie hat zahlreiche Ansitze zur Beschreibung von
Unterrichtsqualitit hervorgebracht (Bleck & Lipowsky, 2019, S. 466-467). Im
Folgenden méchte ich in Anlehnung an Kunter und Trautwein (2013) das drei-
stufige Modell der Basisdimensionen guten Unterrichts kurz skizzieren, das auf
Klieme et al. (2001) fuRt. Es wurde als Grundlage der Fortbildungsreihe des
KLUG-Projekts gewihlt, weil es theoretisch plausibel, empirisch vielfach besti-
tigt und in der Praxis gut implementiert ist (Trautwein et al., 2021). Thm liegt
die Annahme zu Grunde, dass unterrichtliches Geschehen auf der Ebene der
Sichtstrukturen und der Tiefenstrukturen beschrieben werden kann. Zu den
Sichtstrukturen zdhlen Organisationsformen, also z. B. Unterricht im Klassen-
verband oder Forderunterricht. Des Weiteren sind Unterrichtsmethoden den
Sichtstrukturen zuzurechnen. Hiermit sind z. B. Direkte Instruktion oder Pro-
jektarbeit gemeint. Und schlieRlich geh6ren die Sozialformen, also z. B. Einzel-
arbeit oder kooperative Lernformen, zu den Sichtstrukturen des Unterrichts.
Die Sichtstrukturen lassen allerdings noch keinen Riickschluss auf die Qualitit
des Unterrichts zu (Kunter & Trautwein, 2013, S. 64-65). Bezogen etwa auf
einzelne Unterrichtsmethoden lisst sich demnach festhalten, dass eine Unter-

2 Vgl. etwa die Teilstudien im Rahmen des dsterreichischen CAOHT-Projekts (Bramann et
al., 2017; Kiihberger & Mittnik, 2015), die Studie Zabolds (2020) zum historischen Denken
junger Lernerlnnen, die qualitative museumspddagogische Fallstudie zur Europaratsaus-
stellung ,,Verfiithrung Freiheit“ (Schreiber, Kraus et al., 2015), das Diagnoseraster zur De-
Konstruktions-Kompetenz (Scheller, 2019).

2 Genutzt wurde der HiTCH-Test etwa im Rahmen einer Lingsschnittstudie zur mBook-
Nutzung im Belgienprojekt (Schreiber, Trautwein, et al., 2019) oder im Rahmen von Stu-
dien zur narrativen Kompetenz (Nitsche & Waldis, 2016).

% Vgl. Antragskizze (Schreiber et al., 2016) und Schlussbericht von KLUG (Hillenbrand et
al., 2022). Zur Entwicklung von Items fiir De-Konstruktions-Kompetenz: Kiihberger und
Kollegen (2018).
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richtsmethode nicht per se gut oder schlecht ist, sondern dass der Anwendung
einer Methode die Qualititskriterien fiir guten Unterricht zugrunde liegen
miissen, die sich in den Tiefenstrukturen von Unterricht dulern. Denn ,,es sind
weniger die Methoden an sich, sondern die Prinzipien des effektiven Lehrens
und Lernens, auf die es ankommt* (Hattie & Yates, 2015, S. 288). Die Lehrperson
verfligt also idealerweise iiber ein breites Methodenrepertoire, wihlt die pas-
sende Vorgehensweise aus, das jeweilige Unterrichtsziel und die jeweilige
Lerngruppe vor Augen habend, und setzt diese im Unterricht unter Berticksich-
tigung der Tiefenstrukturen um (Kunter & Trautwein, 2013, S. 109). Insgesamt
gesehen scheint es dabei auf eine Ausgewogenheit zwischen eher offenen und
eher geschlossenen Unterrichtsmethoden anzukommen (Niggli, 2006, S. 43).

Die Tiefenstrukturen beziehen sich auf die Lehr-Lernprozesse. Sie be-
schreiben ,,die Qualitdt der Auseinandersetzung der Lernenden mit den Lern-
inhalten oder die Art der Interaktionen zwischen den handelnden Personen*
(Kunter & Trautwein, 2013, S. 65). Gerade im deutschsprachigen Raum wird
dabei hiufig auf die drei Basisdimensionen kognitive Aktivierung, konstruktive
Unterstiitzung und Klassenfiihrung Bezug genommen (Bleck & Lipowsky, 2019,
S. 466; Hasselhorn & Gold, 2017; Klieme et al., 2001; Kunter & Trautwein, 2013;
Trautwein et al., 2021, S. 265). Im Modell von Klieme et al. wurden die drei Ba-
sisdimension erstmals herausgestellt.

Mit kognitiver Aktivierung wird in den Blick genommen, zu welchem Grad
der Unterricht das Vorwissen der Lernenden beriicksichtigt, diese in ihrem
Denken ,irritiert, mit Aufgabenstellungen zum Nachdenken herausfordert
und dabei die zentralen methodischen Verfahrensweisen und Konzepte des
jeweiligen Faches berticksichtigt (Trautwein et al., 2021, S. 267). Als Operatio-
nalisierung gelten beispielsweise an das Vorwissen ankniipfende Aufgaben, die
den SchiilerInnen das Gefiihl geben, dass sie - bei einiger Anstrengung - in der
Lage sind, Losungen zu finden.” Von Bedeutung sind auch diskursive Unter-
richtsgespriche, die die Einschitzungen der Lernenden einbeziehen, zu Posi-
tionierungen und zu ihrer argumentativen Begriindung anregen. Dies signali-
siert nicht nur, dass die Meinungen von SchiilerInnen ernst genommen wer-
den, sondern verdeutlicht auch, dass das Gelernte relevant ist. SchlieRlich geht
es um die Auswahl von Lerninhalten, die die SchiilerInnen zu einer vertieften
Auseinandersetzung anregen, etwa weil sie bislang als selbstverstindlich An-
genommenes irritieren oder kognitive Ungereimtheiten provozieren.

Die zweite Basisdimension bildet das Classroom Management, auch Klas-
senfithrung genannt (Kunter & Trautwein, 2013). Diese zielt auf einen rei-
bungslosen, stérungsfreien Ablauf des Unterrichts ab, sodass Unterrichtszeit
effektiv genutzt werden kann. Hintergrund ist, dass Unterricht eine komplexe
soziale, nicht vorhersagbare Situation ist, die iiberdies offentlich stattfindet
(Doyle, 2006). Classroom Management plant und steuert diese Prozesse. Dabei

% S, a. Eccles (1983).
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sind Privention und Reaktion wichtig. Privention bedeutet, den Unterricht so
zu gestalten, dass es gar nicht erst zu Stérungen kommt, beispielsweise durch
reibungslose Ubergidnge zwischen Lernaktivititen oder durch kurze und prig-
nante Erkldrungen und Anweisungen der Lehrperson (Kounin, 1976). Aber auch
Zielklarheit der Unterrichtsstunde kann unter Klassenfithrung subsummiert
werden (Trautwein et al., 2021, S. 268). Zielorientierung bildet die Vorausset-
zung dafiir, dass Unterricht reibungslos lduft und sie kann somit Unterrichts-
storungen praventiv entgegenwirken (Seidel, 2020, S. 127). Denn wenn bei den
Lernenden keine Unklarheit tiber das Ziel der Unterrichtsstunde herrscht, ist
es weniger wahrscheinlich, dass Unruheherde tiberhaupt aufkommen. Reak-
tion meint, bei Storungen schnell und angemessen zu reagieren. Schwerpunkt
des Classroom Managements ist aber, im Klassenzimmer eine Atmosphire zu
schaffen, die praventiv gegen Stérungen und Unterbrechungen wirkt (Kounin,
1976).

Konstruktive Unterstiitzung ist als dritte Basisdimension festzuhalten. Sie
hat eine kognitive und eine emotional-soziale Komponente. In kognitiver Hin-
sicht gehdren das Antizipieren von und die Ansprechbarkeit bei Schwierigkei-
ten durch die Lehrperson dazu. Auch Adaptivitit, also eine Gestaltung des
Unterrichts auf Basis der individuellen Lernvoraussetzungen der einzelnen
Schiilerlnnen in einer Klasse, sowie Scaffolding, also auf diese individuellen
Voraussetzungen Bezug nehmende Hilfestellungen, umfassen die kognitive Kom-
ponente der konstruktiven Unterstiitzung. Es geht also darum, inwiefern die
Lehrperson dafiir sorgt, dass es gar nicht erst zu Verstidndnisproblemen kommt,
und auf welche Weise die Lehrperson hilft, wenn Verstindnisprobleme auftre-
ten. Die emotional-soziale Komponente der konstruktiven Unterstiitzung fo-
kussiert darauf, wie sehr die Interaktion der Lehrkraft mit den Lernenden von
Wertschitzung und Respekt geprigt ist. Hier ist vorrangig, dass die Lehrperson
fiir eine gute Beziehung zu den Schiilerlnnen sorgt. Idealerweise schafft die
Lehrperson dabei eine Atmosphire, in der angstfrei gelernt werden kann und
in der Fehler als Lerngelegenheit begriffen werden. Ein zentraler Aspekt hier-
bei ist die Etablierung einer Feedbackkultur im Klassenzimmer (Kunter &
Trautwein, 2013, S. 87-88).

BildungsforscherInnen rund um Anna-Katharina Praetorius diskutieren ak-
tuell eine Erweiterung der drei Basisdimensionen. Sie stimmen dem Modell
zwar grundsitzlich zu, erachten es aber als zu wenig differenziert. Aus diesem
Grund entwickelten sie stattdessen ein Framework, das eine Synthese aus zwdolf
international verbreiteten Dimensionen zur Unterrichtsqualitdt darstellt. Im
Syntheseframework werden sieben generische und drei fachspezifische Dimen-
sionen unterschieden (Praetorius et al., 2020). Es ist differenzierter als die Mo-
delle zu den drei Basisdimensionen. Wegen der Komplexitit eignet es sich
vermutlich eher als Instrument zur Beurteilung von Unterrichtsqualitit durch
Experten als als Leitlinie auch fiir Lehrkréfte (Trautwein et al., 2021, S. 265-
266). Eine empirische Validierung steht noch aus. Grundsitzlich birgt der Ver-
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such, allgemeine fachspezifische Dimensionen auszuweisen, die Gefahr, dhnlich
wie dies beim COACTIV-Ansatz der Fall ist, Fachlichkeit realiter einzuebnen
und dadurch charakteristische Spezifika der Ficher nicht hinreichend zu be-
achten,

Die Geschichtsdidaktik widmet sich Modellen von Unterrichtsqualitét bis-
lang nur zégerlich. So stellt Ziilsdorf-Kersting (2020) in seinem Literaturreview
fest, dass sie noch am Anfang ihrer interdiszipliniren Vernetzung und gegen-
seitiger Befruchtung mit der allgemeinen Unterrichtsforschung steht. Ein wich-
tiger Ansatz hierzu stammt von Trautwein et al. (2021). Hierin werden die drei
Basisdimensionen von Unterrichtsqualitdt mit dem FUER-Modell und damit
der prozeduralen und kategorisierenden Férderung historischer Kompetenzen
zusammengedacht. Eine deutliche Schnittstelle zwischen der geschichts-
didaktischen und der unterrichtspsychologischen dreistufigen Modellierung
ergibt sich nach Ansicht der AutorInnen im Potential zur kognitiven Aktivie-
rung:

Wir bezeichnen Unterricht als kognitiv aktivierend, wenn er an das aktuelle Verstind-

nisniveau der Schiilerlnnen ankniipft, diese mit Fragen und Aufgaben in ihrem bisheri-

gen Denken ,irritiert' und zu engagiertem, aktivem Nachdenken herausfordert und auf
die zentralen Konzepte und Methoden des Faches (...) fokussiert ist. Kognitive Aktivie-
rung ist konstitutiv im FUER-Modell verankert, weil eine auf historische Orientierung
zielende Befdhigung zu historischem Denken notwendig iiber das ,Auswendiglernen’ ei-

nes historischen Inhalts hinausreicht und das Gewordensein und Werden von Gegen-
wart und Zukunft mit einbezieht (Trautwein et al., 2021, S. 267).

In Bezug auf die konstruktive Unterstiitzung des historisch-denken-Lernens
bringt die Sonderpiddagogik wichtige Impulse ein:

3.1.3 Sonderpidagogik: Inklusion & Universal Design for Learning

Die UN-Behindertenrechtskonvention stirkt die Rechte von Menschen mit
Behinderungen in verschiedenen Lebensbereichen, wie etwa das Ausrichten
des Unterrichts an den Bediirfnissen der Lernenden (UNESCO, 2005). Es gibt in
der Sonderpddagogik eine kontroverse Debatte dariiber, welche Schliisse aus
der Ratifikation der UN-Behindertenrechtskonvention zu ziehen sind, also wie
inklusive Bildung realisiert werden kann (Hillenbrand et al., 2013, S. 40). Eine
Position macht full inclusion (Ahrbeck et al., 2018) und mainstreaming stark.
Dies hitte die Abschaffung von Forderschulen zur Folge und wiirde bedeuten,
dass alle Lernenden die Regelschule besuchen. Als zentrale Argumente werden
von den Befiirwortern dieser Position erhdhte Teilhabe und Bildungsgerech-
tigkeit genannt. Eine zweite Position sieht special classes fiir Lernende mit

7 In der Geschichtsdidaktik hat sich seit der Ratifikation durch Deutschland ein eigener
Forschungsstrang rund um das Thema Inklusion etabliert (vgl. Barsch, Degner et al.,
2019).
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Beeintrichtigung im Regelschulsystem vor. Eine dritte, evidenzgesteuerte Posi-
tion sieht special schools, also Férderschulen vor, wobei die Prioritdt in der Be-
schulung im allgemeinen Setting liegt. Wenn ein Kind eine Férderschule besu-
chen muss, dann liegt die ,,Beweislast* beim Staat. Die internationale Forschung
belegt nicht die Uberlegenheit von mainstreaming gegeniiber den anderen bei-
den, spezialisierteren Settings. Es kommt also nicht in erster Linie auf die Or-
ganisationsform an. Entscheidend sind vielmehr qualitativ hochwertige Bil-
dungsangebote, also evidenzbasiert wirksame MaRRnahmen der Lernférderung,
unabhingig von der Organisationsform, und die Berticksichtigung der Bediirf-
nisse aller Lernenden, nicht nur die der Schiilerlnnen mit special needs (Hillen-
brand, 2014, 2015; Kavale & Mostert, 2003). Das KLUG-Projekt schlieRt sich der
dritten, evidenzgesteuerten Position an.

In der Fortbildungsreihe des KLUG-Projekts werden den Lehrkriften un-
terschiedliche, evidenzbasiert wirksame Lehr-/Lernmethoden vorgestellt: Man-
che sind eher instruktiv (Advance Organizer, Direkte Instruktion), andere eher
offen und somit eher konstruktiv (Reziprokes Lernen). Entscheidend ist: Un-
abhingig davon, ob sie instruktiv oder konstruktiv ausgerichtet sind, sie un-
terstiitzen die (Weiter-)Entwicklung historischer Kompetenzen und beriick-
sichtigen viele Elemente, welche auf eine erfolgreiche Verwirklichung der
Tiefenstrukturen guten Unterrichts zielen.

Durch die Anlage des Unterrichts nach dem Konzept des Universal Design
for Learning, auf das ich im Folgenden eingehen méchte, werden sowohl Inklu-
sion - verstanden als bestmdgliche Férderung aller Schiilerlnnen - als auch
wirksame Lernmethoden zusammengefiihrt. Das KLUG-Konzept folgt deshalb
diesem Ansatz.

Universal Design for Learning (UDL) fuRt auf neurowissenschaftlichen Er-
kenntnissen. Dahinter steht die Annahme, dass beim Lernen stets mehrere
neuronale Netzwerke involviert sind: Hieraus leiten sich die drei zentralen
Prinzipien des UDL ab (Rose & Meyer, 2002, S. 74-75). Prinzip 1 sieht vor, dass
Lehrpersonen dieselbe Information in multipler Weise zur Verfiigung stellen
sollten, beispielsweise in Form einer Mehrfachkodierung durch Text, Audio
und Bild. Auf diese Weise kénnen nachweislich auch Beeintrichtigungen der
Lernenden ausgeglichen werden. In Prinzip 2 geht es darum, dass Lehrperso-
nen bei der Unterrichtsgestaltung auf vielfiltige Lehr-Lernmethoden zuriick-
greifen. Dies bedeutet u. a., dass sie das Ziel des Lernens, die Lehrmethode und
die Lernvoraussetzungen der Schiilerlnnen aufeinander abstimmen. Auch soll-
ten sie den Lernenden unterschiedliche Wege der Bearbeitung von Aufga-
benstellungen ermdglichen und Feedback fest implementieren. Prinzip 3 sieht
vor, dass Lehrpersonen auf vielfiltige Weise die Motivation der Lernenden
beriicksichtigen, 