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Zusammenfassung Nachdem das Fach Geschichte trotz seiner unbestrittenen Be-
deutung in Deutschland lange Zeit nicht im Fokus der empirischen Unterrichts-
forschung stand, liegen inzwischen Kompetenzmodelle, Konzeptionen zur Unter-
richtsqualitét sowie Testinstrumente zur Erfassung historischer Kompetenzen vor, die
einen Anschluss an die moderne Wirkungsforschung zum Unterricht erméglichen.
Im vorliegenden Beitrag wurden die Effekte einer umfassenden Blended-Learning-
Fortbildung fiir Geschichtslehrkréfte auf die wahrgenommene Unterrichtsqualitét
und den wahrgenommenen Enthusiasmus der Lehrkrifte aus Schiiler:innensicht so-
wie die Kompetenzen historischen Denkens der Schiiler:innen erfasst und mithilfe
standardisierter Tests untersucht. Das Fortbildungsprogramm orientierte sich an ge-
schichtsdidaktischen Kompetenzmodellen, dem Auftrag inklusiver Bildung sowie
den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit und erstreckte sich iiber fiinf Monate
mit insgesamt zwei Prédsenztagen und sechs synchronen Online-Sitzungen, gerahmt
von einer Prid- und Posttestung. Insgesamt nahmen 121 Lehrkréfte mit 205 Klas-
sen und 896 Schiiler:innen an der randomisierten kontrollierten Feldstudie teil. Auf
Schiiler:innenseite zeigte sich ein statistisch signifikanter positiver Interventionsef-
fekt auf den von Schiiler:innen wahrgenommenen Enthusiasmus der teilnehmenden
Geschichtslehrkrifte. Hinsichtlich der durch die Schiiler:innen wahrgenommenen
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Qualitdt des Geschichtsunterrichts fanden sich bei konsequenter Adjustierung fiir
multiples Testen keine statistisch signifikanten Effekte auf die untersuchten Facet-
ten des Classroom Management, der konstruktiven Unterstiitzung und der kogniti-
ven Aktivierung. Es ergab sich ein deutlich ausgeprégter und statistisch signifikant
positiver Effekt der Intervention auf die Kompetenzen historischen Denkens. Die
Studie zeigt das Potenzial einer Integration von allgemeiner Unterrichtsforschung
und geschichtsdidaktischer Forschung fiir die evidenzbasierte Entwicklung von Pro-
fessionalisierungsmafinahmen.

Schliisselworter Geschichte - Blended-Learning-Lehrkriftefortbildung -
Unterrichtsqualitidt - Kompetenzen historischen Denkens - Randomisiert
kontrollierte Feldstudie

Better teaching and improved historical thinking: results of
a randomized controlled field study to investigate the effectiveness of
a professional development program for history teachers

Abstract For a long time, the subject history has not been in the focus of empirical
research on teaching and learning in Germany, despite its undisputed importance.
In the meantime, however, competency models, conceptions of teaching quality as
well as test instruments for the assessment of historical competencies are available
for the subject history, which allow a connection to state-of-the-art research on the
effects of teaching. In this paper, the effects of a comprehensive professional devel-
opment program for history teachers are examined, focusing on student ratings of
teaching quality and teachers’ enthusiasm as well as on the students’ competencies
in historical thinking assessed with standardized tests. The professional develop-
ment program was based on competency models from history didactics, the mission
of inclusive education, and the basic dimensions of teaching quality. The program
lasted for five months with two full days on-site and six synchronous online sessions,
framed by a pre- and posttest. A total of 121 teachers with 205 classes and 896 stu-
dents participated in the randomized controlled field study. There was a statistically
significant positive intervention effect on the enthusiasm of the participating history
teachers as perceived by their students. With regard to the quality of history lessons
as perceived by the students, no statistically significant effects were found on the
examined facets of classroom management, constructive support and cognitive ac-
tivation when consistently adjusting for multiple testing. On the student side, there
was a clearly pronounced and statistically significant positive intervention effect on
competencies in historical thinking. The study shows the potential of an integration
of research on teaching and learning and history didactics for the evidence-based
development of training programs for teachers.

Keywords History - Blended-learning - Teacher professional development -

Teaching quality - Competencies in historical thinking - Randomized controlled
field study
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1 Einleitung

Die Bedeutung des Geschichtsunterrichts in einer modernen, pluralen Welt ist weit-
gehend unumstritten: Um die Gegenwart zu verstehen und verantwortungsvoll zu
handeln, ist es wichtig, historische Entwicklungen zu kennen und in der Lage zu sein,
diese in Bezug zu aktuellen Fragen zu setzen. Es ist internationaler Konsens, dass
dafiir die Vermittlung von Faktenwissen und sogenannter Master Narratives nicht
ausreicht, dass es vielmehr die Fihigkeit und die Bereitschaft braucht, zu katego-
risieren, methodisch kontrolliert vorzugehen, verschiedene Perspektiven zu beriick-
sichtigen, Darstellungen der Vergangenheit und Sinnbildungen fiir Gegenwart und
Zukunft auf ihre Plausibilitit zu priifen (sog. ,,Kompetenzen historischen Denkens®;
im Folgenden auch als ,.historische Kompetenz* bezeichnet). Die Geschichtsdidak-
tik befasst sich mit diesen Themen in Theorie, Pragmatik und zunehmend auch
empirisch.

Angesichts der grolen Bedeutung des Geschichtsunterrichts, aber auch der zu-
nehmenden Offnung der Geschichtsdidaktik fiir Empirie ist es auffillig, dass der Ge-
schichtsunterricht in Debatten um Unterrichtsqualitdt und Schiiler:innenleistungen
iiber lange Zeit eher eine Nebenrolle spielte. Eine vertiefte Uberpriifung der Wirk-
samkeit sowie gar eine etwaige Integration von geschichtsdidaktischer Forschung
und allgemeiner Lehr-Lernforschung scheiterte lange Zeit nicht zuletzt daran, dass
es in der Geschichtsdidaktik an empirischen Operationalisierungen der jeweils an-
genommenen Lehr-Lernprozesse und Ergebnisse, d.h. der zu erwerbenden Kompe-
tenzen, im Geschichtsunterricht fehlte.

Inzwischen liegen erste Studien vor, die sich, auch unter Beriicksichtigung der all-
gemeinen Lehr-Lernforschung, mit Unterrichtsqualitit im Geschichtsunterricht be-
fassen (vgl. fiir den deutschsprachigen Raum Gautschi 2015; Migdefrau und Michler
2012; Ziilsdorf-Kersting und Praetorius 2017; analog zu international beobachtbaren
Entwicklungen). Zudem findet sich allmihlich eine Entwicklung von Instrumenten,
mit denen man Effekte der angenommenen Qualitdtsmerkmale des Geschichtsun-
terrichts ,,messen* kann. Ein Beispiel ist der empirisch validierte Test ,,Historical
Thinking — Competencies in History* (HiTCH; Trautwein et al. 2017) zur Erfassung
der Kompetenzen historischen Denkens.

Die vorliegende Studie ist eine konsequente Weiterfithrung dieser Entwicklungs-
linie: Erstmalig wird im Bereich der Geschichtsdidaktik eine breit angelegte Lehr-
krifte-Fortbildung zur Unterrichtsqualitéit im Rahmen einer randomisierten kontrol-
lierten Feldstudie empirisch evaluiert. Im vorliegenden Beitrag werden zwei un-
mittelbar mit dem Unterricht der Lehrkraft zusammenhédngende Variablen — die
von Schiiler:innen wahrgenommene Unterrichtsqualitét und der von Schiiler:innen
wahrgenommene Enthusiasmus der Lehrkraft — sowie die Kompetenzen historischen
Denkens der Schiiler:innen als zentrale Outcome- Variablen in den Fokus genommen,
um die Wirksamkeit der FortbildungsmaBBnahme zu untersuchen.
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2 Theoretischer und empirischer Hintergrund
2.1 Ziele des Geschichtsunterrichts

Geschichte, so der disziplindre Konsens, wird ex post geleitet von gegenwartsge-
bundenen Fragestellungen unter Bezug auf Quellen und Darstellungen konstruiert
und besitzt eine Orientierungsfunktion fiir Gegenwart und Zukunft. Im FUER-Kom-
petenzmodell (Korber et al. 2007) wird ausgefiihrt, dass es in einem ,,guten* Ge-
schichtsunterricht weniger um die Vermittlung von Faktenwissen geht als vielmehr
darum, dass Schiiler:innen — anfinglich unter Anleitung und stets methodisch kon-
trolliert — selbst Fragen stellen, recherchieren, Quellen und Darstellungen priifen
und auswerten, mit dem Ziel, Orientierung in der Gegenwart und ein Verstindnis
fiir die Zukunft zu bekommen (Barricelli et al. 2012; Korber et al. 2007; Schreiber
et al. 2006).

Im internationalen Vergleich fillt auf, dass die Konzepte von ,,Historical Thin-
king*,, Historical Learning* und ,,History Education® trotz der gemeinsamen Basis
recht unterschiedlich ausdifferenziert werden. In den USA beispielsweise dominiert
der Vergangenheitsbezug historischen Denkens, weshalb das methodische Vorgehen
von Historiker:innen der Ausgangspunkt ist, auf den das Denken von Lernenden
bezogen wird (vgl. Wineburg und Reisman 2019). Nach dem FUER-Modell steht
die Befidhigung zu historischer Orientierung im Zentrum, wobei der Prozess des
historischen Denkens durch eine Verunsicherung bzw. ein Orientierungsbediirfnis
in der Gegenwart initiiert wird. Daraus entstehen Fragen, die sich an ,,Vergangen-
heit* oder ,,Geschichte richten (historische Fragekompetenz). Die Antwortsuche
lauft idealerweise methodisch kontrolliert ab: Der historischen Methodenkompetenz
liegen die Denkoperationen der Re- und De-Konstruktion zugrunde, mit denen vor-
liegende historische Darstellungen kritisch hinterfragt (lies: de-konstruiert) werden
und aus kritisch bearbeiteten Quellen und dem Kontextwissen eine eigene Erzih-
lung angefertigt (lies: re-konstruiert) wird. In den Prozess des historischen Denkens
eingebunden ist die historische Sachkompetenz. Sie bedeutet, iiber fachspezifische
Begriffe und Konzepte verfiigen zu konnen und schlie3t die Einsicht in die Erkennt-
nismoglichkeiten des Fachs mit ein. Historische Orientierungskompetenz ermog-
licht, basierend auf dem Prozess historischen Denkens und der (Weiter-)Entwicklung
historischer Sachkompetenz, Beziige zwischen Vergangenem sowie Gegenwart und
Zukunft herzustellen. Im Gesamtprozess historischen Denkens ergeben sich hiufig
Verunsicherungen und Fragen, die einen neuen Denkprozess anstof3en.

2.2 Geschichtsdidaktische Interventionsforschung

Der Geschichtsunterricht fristete in der deutschen Unterrichtsforschung, insbeson-
dere der empirischen Interventionsforschung, iiber lange Zeit ein Schattendasein.
International gibt es unterschiedliche Ansitze zur Uberpriifung der Wirksamkeit
von Interventionen im Geschichtsunterricht, etwa in den USA (vgl. Wineburg und
Reisman 2019), in UK (vgl. Lee und Chapman 2019), in den Niederlanden (u.a.
van Boxtel und van Drie 2012), in Australien (vgl. Seixas et al. 2015) oder Spa-
nien (vgl. Carretero und Perez-Manjarrez 2019). Die Fragestellungen sind dabei
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oft landerspezifisch (z.B. betreffen sie Auswirkungen von Curriculumrevisionen,
einzelner curricularer Maflnahmen oder der Lehrkriftebildung, wobei die Lehrkraf-
tefortbildung kaum eine Rolle spielt). Untersucht werden héufig Einzelmanahmen
(z.B. Schreibtrainings, Leseforderung, innovative Unterrichtsmethoden), wobei die
Interventionen von den Lehrkriften nach detaillierten Vorgaben bzw. unter Anlei-
tung der Forschenden in den Klassen durchgefiihrt werden. Zur Uberpriifung der
Effekte werden Pri-Postdesigns und manchmal Follow-up-Erhebungen, meist mit
Kontrollgruppen, eingesetzt. In ihrer Ubersicht iiber Interventionsstudien zum Ge-
schichtsunterricht stellten Waldis und Nitsche (2023) fest, dass kaum mit randomi-
sierten Feldstudien gearbeitet wird, sondern eher mit quasi-experimentellen Designs.
Zum Finsatz kommen héufig Instrumente, die eigens fiir die Intervention entwickelt
wurden und nicht standardisiert sind, was zur Identifikation vergleichsweise hoher
Effekte fiihren kann (Waldis und Nitsche 2023).

Bei aller Vielfalt der bestehenden geschichtsdidaktischen Interventionsforschung
zeigen sich auch Bedarfe an Weiterentwicklung. Erstens sollte auf methodologi-
schem Gebiet die Evidenzbasierung verstirkt werden, etwa bei Designfragen im
Sinne einer stirkeren Hinwendung zu randomisierten Feldstudien (Gaspard und
Trautwein 2021) oder der Nutzung standardisierter Instrumente. Dabei sind fach-
liche, aber auch die Adaption iiberfachlicher Instrumente denkbar.

Zweitens lie} die Kleinteiligkeit der bislang vorliegenden Interventionsstudien es
zu, mit ausgewéhlten Theorie-Aspekten zu arbeiten. Dem steht Geschichtsunterricht
als komplexes Gesamtgebilde gegeniiber, so dass zu fragen ist, ob nicht versucht
werden sollte, eine Theorie des Geschichtsunterrichts als Basis fiir Interventionen
heranzuziehen. Bracke et al. (2018) haben ein entsprechendes Konzept vorgelegt,
das allerdings bisher kaum in empirischen Studien aufgegriffen worden ist. Mit dem
Kompetenzstruktur-Modell der FUER-Gruppe (Korber et al. 2007; Schreiber et al.
20006) liegt ein Modell vor, das bereits mehrfach fiir die Testentwicklung genutzt
worden ist (Trautwein et al. 2017; Zabold 2023) und auch als Entwicklungsmodell
gelesen werden kann.

Drittens hiingen Unterrichtsqualitit und Schiiler:innenleistungen immer auch mit
Kompetenzen der Lehrkrifte zusammen. Ansitze einer Professionalisierungsfor-
schung sind in der Geschichtsdidaktik noch recht jung. Auch in Interventionsstudien
wird Lehrkriftebildung erst in Ansitzen beriicksichtigt, wobei die wenigen existie-
renden Studien sich vorrangig auf die erste und in seltenen Fillen auf die zweite
Phase der Lehrkriftebildung beziehen. Was fehlt, ist ein Verstindnis von Malinah-
men der Lehrkriftefortbildung als Interventionen.

2.3 Wirksamkeit von Lehrkriftefortbildungen auf unterschiedlichen Ebenen

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit von FortbildungsmaBnahmen hat sich das vier-
stufige Modell von Kirkpatrick (1959, 1996) etabliert, das Wirksamkeit entlang von
vier Stufen (sog. Level) beschreibt: (1) die Reaktion der Teilnehmenden auf die Fort-
bildung im Sinne einer ersten Bewertung (z.B. in Form eines Feedbackbogens), (2)
das Lernen, d.h. Wissenszuwachs, Erwerb von (sozioemotionalen) Kompetenzen
sowie Einstellungsidnderungen seitens der Teilnehmenden, (3) das Verhalten, also
inwiefern das Gelernte im Arbeitsumfeld angewendet wird, und (4) Resultate und
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Auswirkungen der Fortbildung auf die gewiinschten Ziele. Mit Blick auf den Kon-
text Schule und in Anbetracht der Komplexitit von Unterricht konnen Effekte einer
Lehrkriftefortbildung auf unterschiedlichen Ebenen auftreten und gemessen wer-
den. So betrifft das Level 2 in erster Linie Verdnderungen seitens der teilnehmenden
Lehrkrifte, etwa im Sinne von fachdidaktischen oder sozioemotionalen Kompeten-
zen. Level 3 betrifft die Umsetzung der Fortbildungsinhalte und damit insbesondere
den Unterricht der Lehrkrifte und dessen Qualitit. Die Resultate der Fortbildung
(Level 4) betreffen vor allem das erfolgreiche Lernen der Schiiler:innen im Sinne
von Kompetenzerwerb. Im Folgenden werden die fiir die folgende Studie ausgewihl-
ten Zielvariablen zur Beschreibung der Wirksamkeit der untersuchten Fortbildung
im Fach Geschichte genauer vorgestellt.

2.3.1 Auf Lehrkraftebene: Wahrgenommener Enthusiasmus der
Geschichtslehrkrdfte

Das Wirken einer Lehrkraft im Unterricht ldsst sich auf vielfdltige Weise beschrei-
ben, wobei neben den fachdidaktischen Kompetenzen der Lehrkrifte insbesondere
sozioemotionale und motivationale Faktoren eine Rolle fiir erfolgreiches Lernen
im Klassenzimmer spielen. Eine zentrale Variable, welche demnach immer wieder
im Zusammenhang mit Unterrichtserfolg diskutiert wird, ist der Enthusiasmus von
Lehrkriften (Holzberger et al. 2016; Kunter et al. 2008; Mog et al. 2020). Dieser
wird in der Literatur sowohl unter dem Blickwinkel eines wirksamen Unterrichts-
handelns als auch als affektiver Zustand von Freude und Interesse konzeptualisiert
(Keller et al. 2015; Kunter et al. 2011). Enthusiasmus kann dabei das Unterrichten
im Allgemeinen betreffen sowie ein bestimmtes Fach (Kunter et al. 2008). Entlang
des vierstufigen Modells zur Wirksamkeit von FortbildungsmaB3nahmen (Kirkpatrick
1959, 1996) handelt es sich bei dem Enthusiasmus von Lehrkréften konzeptuell um
ein Konstrukt auf Level 2, das emotionale und motivationale Verinderungen seitens
der Lehrkrifte abbildet. Im Sinne eines wirksamen Unterrichtshandelns kann der
Enthusiasmus der Lehrkrifte auch durch Schiiler:innen wahrgenommen und berich-
tet werden, was die Nihe des Konstrukts zum Level 3 (verdndertes Verhalten im
Unterricht) deutlich macht.

Es ist eine bislang unbestitigte These, dass der Enthusiasmus von Geschichts-
lehrkriften fiir ihre Disziplin und das Unterrichten von Geschichte besonders wich-
tig ist (z.B. Bildungsserver Rheinland-Pfalz 2023). Wie fiir die Forschung gilt fiir
den Unterricht, dass Fragestellungen immer wieder neu generiert werden miissen,
abhiingig von gegenwirtigen Situationen, neuen Quellenlagen, neuen Forschungser-
gebnissen oder Auswirkungen der Digitalitét auf historisches Denken. Erfolgreiches
historisches Lernen der Schiiler:innen hdngt damit nicht nur von deren Wissen und
Ko6nnen ab, sondern auch davon, inwiefern es der Lehrkraft gelingt, das Orientie-
rungspotential der Unterrichtsthemen so zu erschlieflen, dass es die Lernenden dabei
unterstiitzt, sich selbst und die Welt besser zu verstehen. Gerade wegen dieser Of-
fenheit des Geschichtsunterrichts, so die Argumentation aus dem Feld, bedarf dieser
des Enthusiasmus der Geschichtslehrkrifte.
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2.3.2 Auf Unterrichtsebene: Unterrichtsqualitdit aus Schiiler:innensicht

Geschichtsdidaktische Kompetenzmodelle erleichtern das Verstidndnis dafiir, wie
Unterricht beschaffen sein muss, um die spezifischen Ziele des Geschichtsunter-
richts zu erreichen. Wihrend iiber lidngere Zeit der Diskurs in der Fachdidaktik
Geschichte relativ abgelost von der allgemeinen Unterrichtsforschung ablief, hat in
jingerer Vergangenheit ein dezidierter Abgleich von Modellen allgemeiner Unter-
richtsforschung und fachdidaktischer Uberlegungen stattgefunden (vgl. Bracke et al.
2018; Ziilsdorf-Kersting 2020), der darauf hindeutet, dass etablierte allgemein pad-
agogisch-psychologische Konzepte zur Beschreibung von gutem Unterricht auf das
Fach Geschichte iibertragen werden kénnen (Trautwein et al. 2021).

Zur Beschreibung des Unterrichts wird in der Unterrichtsforschung zwischen
Oberflichen- und Tiefenmerkmalen unterschieden, wobei insbesondere die Tiefen-
merkmale tatsdchliche Lehr-Lern- und Interaktionsprozesse und damit die Wirksam-
keit des Unterrichts beschreiben (Hattie 2009; Kunter und Trautwein 2013; Seidel
und Shavelson 2007). In der empirischen piddagogisch-psychologischen Unterrichts-
forschung hat sich das Rahmenmodell der drei Basisdimensionen (Jaekel et al. 2021;
Wagner et al. 2013; Wagner et al. 2016) etabliert, welches Unterrichtsqualitét an-
hand von drei Merkmalen beschreibt: (1) Klassenfiihrung (d. h. Steuerung des Unter-
richts und Formulierung klarer Ziele durch die Lehrkraft, sodass die Unterrichtszeit
effektiv genutzt werden kann), (2) konstruktive Unterstiitzung (d.h. methodisch-
didaktische sowie sozio-emotionale Unterstiitzung der Lernenden durch die Lehr-
kraft) und (3) das Potenzial zur kognitiven Aktivierung (d. h. kognitiv anspruchsvolle
Lernprozesse durch anregende Aufgaben und Unterrichtssituationen). Auch in dem
von Praetorius et al. (2020) formulierten Syntheseframework mit insgesamt sie-
ben Dimensionen finden sich diese drei Basisdimensionen wieder, allerdings etwas
differenzierter aufgeschliisselt und mit weiteren Akzentsetzungen. Hinter den Basis-
dimensionen stehen Subdimensionen (sog. Facetten der Unterrichtsqualitit), welche
die Tiefenmerkmale weiter aufschliisseln (siehe Abschn. 4.3.2). Diese Facetten der
Unterrichtsqualitét sind insbesondere fiir die vorliegende Studie relevant, da sie ei-
ne differenzierte Untersuchung der Wirksamkeit der Fortbildung mit Blick auf die
Qualitdt des Geschichtsunterrichts der teilnehmenden Lehrkrifte erlauben.

Die Basisdimensionen guten Unterrichts mit ihren Facetten sind als generische
(d.h. fachunspezifische) Qualitdtsmerkmale konzeptualisiert, die — in fiir den Fach-
unterricht adaptierter und ggf. erweiterter Form — auch fiir die Beschreibung von
Unterrichtsqualitdt im Fach Geschichte geeignet sind (vgl. Gautschi 2015; Traut-
wein et al. 2021; Ziilsdorf-Kersting 2020). Bei der Konzeption der im vorliegenden
Beitrag untersuchten Fortbildung wurden deshalb Implikationen aus geschichtsdi-
daktischen Kompetenzmodellen mit den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitét
zusammengebracht. Das Potenzial zur kognitiven Aktivierung beispielsweise wird
im Zusammenhang mit historischer Frage-, Orientierungs- und Sachkompetenz be-
handelt, welche sich in den Facetten ,,Anspruchsvolle Aufgaben* und ,,Einiiben*
widerspiegeln: Die Lehrkrifte trainieren ihre Fahigkeit, historische Fragestellungen
zu entwickeln, die das Potenzial besitzen, den vertieften Denkprozess der Schii-
ler:innen in Gang zu setzen; auBlerdem ist die wirksame Einbettung von Begriffs-
und Konzeptarbeit in den Geschichtsunterricht zentrales Thema, was fiir die Schii-
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ler:innen das Herstellen von Zusammenhiingen erleichtern soll (siehe Details zum
Fortbildungskonzept im Abschn. 4.2 sowie in den zugehdrigen Online-Materialien).

2.3.3 Auf Schiiler:innenebene: Erfassung von Kompetenzen historischen Denkens
am Beispiel des HITCH-Tests

In der Geschichtsdidaktik wurde und wird durchaus kritisch diskutiert, ob bestimmte
zentrale Teilschritte des historischen Denk- und Arbeitsprozesses im Geschichtsun-
terricht, insbesondere Beurteilungs- und Bewertungsprozesse (VanSledright 2014)
und die dafiir notwendige Frage- und Orientierungskompetenz der Schiiler:innen
(Korber et al. 2008), standardisiert erfasst werden konnen. Gleichzeitig schuf die
Entwicklung von Kompetenzstrukturmodellen eine Basis fiir die standardisierte Er-
fassung der Leistung von Schiiler:innen im Fach Geschichte, da die Modellierungen
eine systematische Entwicklung passender Test-Items ermdglichen.

Der sogenannte HiITCH-Test (Trautwein et al. 2017) ist hierbei der bislang im
deutschen Sprachraum ambitionierteste Ansatz zur Entwicklung eines entsprechen-
den Tests. Um Kompetenzen historischen Denkens in einer ausreichend grofien
Bandbreite reliabel und valide zu erfassen und damit eine fehlende Abdeckung
wichtiger Teilbereiche (construct underrepresentation; Messick 1995) zu vermei-
den, wurden bei der Entwicklung des HiTCH-Tests alle Kompetenzdimensionen
des FUER-Modells mit den sie kennzeichnenden Unterfacetten (Teilkompetenzen)
adressiert. Der HITCH-Test enthilt eine Vielzahl von Aufgabenblocken bzw. Items,
die fiir sich genommen einzelne Facetten des Konstrukts erfassen und in der Summe
alle Facetten des historischen Denkens reprisentieren. Die Details der Testentwick-
lung und die Ergebnisse der Validierungsstudie sind bei Trautwein et al. (2017)
ausfiihrlich dokumentiert. Zusammenfassend liegt mit dem HiTCH-Test erstmals
ein nach psychometrischen Kriterien akzeptabler Kompetenztest fiir das historische
Denken vor, der zentrale Aspekte des historischen Denkens beriicksichtigt und den
Leistungsstand von Schiiler:innen valide und reliabel erfasst (Trautwein et al. 2017).

3 Die vorliegende Interventionsstudie

Der vorliegende Beitrag untersucht die KLUG-Lehrkriftefortbildung, welche im
Rahmen des Projekts ,,inKLUsiv Geschichte lehren: Ein blended learning-Kon-
zept fiir die Lehrkriftefortbildung™ (kurz: KLUG; siehe 4.2 fiir eine detaillierte
Beschreibung) entwickelt wurde. Im Rahmen der vorliegenden Effektivititsstudie
werden die Effekte der KLUG-Lehrkriftefortbildung auf zentrale Outcome-Varia-
blen auf Ebene der Lehrkraft, des Unterrichts und der Schiiler:innen untersucht:
der wahrgenommene Enthusiasmus der Lehrkraft und die Unterrichtsqualitit aus
Schiiler:innensicht sowie die Kompetenzen historischen Denkens der Schiilerinnen
(erfasst mithilfe standardisierter Leistungstests). Im Rahmen einer randomisierten
kontrollierten Feldstudie wurden folgende Fragestellungen bearbeitet:

1. Fiihrt die Intervention zu einem im Vergleich zur Kontrollbedingung hoheren En-
thusiasmus der Lehrkraft (erfasst iiber Schiiler:innenurteile)?
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2. Fiihrt die Intervention zu einer im Vergleich zur Kontrollbedingung als besser
wahrgenommenen Unterrichtsqualitét aus Schiiler:innensicht (mit Blick auf die
unterschiedlichen Facetten der drei Basisdimensionen Klassenfithrung, konstruk-
tive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung)?

3. Zeigt die Intervention im Vergleich zur Kontrollbedingung einen positiven Effekt
auf die historischen Kompetenzen der Schiiler:innen?

Es wurden jeweils positive Effekte der Intervention auf die untersuchten Out-
come-Variablen erwartet.

4 Methode
4.1 Stichprobe und Ablauf

Die KLUG-Fortbildung wurde fiir Geschichtslehrkrifte aller Klassenstufen an Se-
kundarschulen (Gesamtschulen, Realschulen und Gymnasien) in Nordrhein-Westfa-
len (NRW) und Bayern (BY) angeboten. In NRW startete die Fortbildung mit Beginn
des ersten Schulhalbjahrs 2020/2021, in Bayern mit Beginn des zweiten Schulhalb-
jahrs 2020/2021. Die Auswahl der Bundeslédnder hatte pragmatische Griinde, u. a. die
Unterstiitzung durch die verantwortlichen Ministerien der Léander. Fiir das Design
der vorliegenden Interventionsstudie war eine hohe interne Validitit von groferer
Bedeutung als die Reprisentativitdt der Stichprobe fiir die Gesamtpopulation an
Lehrkriften in Deutschland. Die Lehrkrifte wurden vom Projektteam tiber direkte
Ansprache der Schulen und Schulleitungen rekrutiert. Die Fortbildung war keine
Pflichtveranstaltung, und Lehrkrifte meldeten sich freiwillig als Einzelpersonen zur
Teilnahme an der Fortbildungsreihe an. Es fand keine weitere Selektion von teilneh-
menden Schulen und Lehrkriften statt, so dass alle Anmeldungen von Lehrkriften
beriicksichtigt werden konnten.

In NRW wurde der Pritest (n=850 Schiiler:innen) im September 2020 durch-
gefiihrt, der Posttest (n=350 Schiiler:innen) im Februar 2021 (insgesamt n=896
Schiiler:innen). In Bayern fand der Pritest im Februar 2021 statt (n=1312) und der
Posttest im Juli 2021 (n=493; insgesamt n=1405). In beiden Bundesldndern war
der relativ hohe Anteil an Stichprobenausfillen auf Schiiler:innenebene zum zwei-
ten Messzeitpunkt wesentlich von der COVID-19-Pandemie verursacht, wobei auch
Unterschiede in den entsprechenden Teilnahmequoten zwischen Interventionsgrup-
pe (IG) und Wartekontrollgruppe (KG) zu verzeichnen waren (NRW: 29 % 1G, 50 %
KG; BY: 29 % 1G, 40% KG). Der analytische Umgang mit fehlenden Werten wird
in Abschn. 4.3 ausfiihrlich beschrieben. Abb. 1 zeigt eine Ubersicht des zeitlichen
Ablaufs und der Erhebungszeitpunkte.

Die Randomisierung erfolgte jeweils auf Schulebene (IG: n=53 Schulen; KG:
n=47 Schulen). An den meisten Schulen nahm dabei jeweils eine Lehrkraft an der
Studie teil (n=282), teilweise aber auch zwei (n=15) bzw. drei (n=3) Lehrkrifte.
Die Anzahl an Klassen pro Lehrkraft lag im Bereich von einer bis fiinf Schulklassen
(N=205 Klassen bei N= 121 Lehrkriften) aus den Klassenstufen fiinf bis 12, wobei
der Grofiteil (N=192 Klassen) den Klassenstufen 6 bis 10 zuzuordnen war.
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: NRW QKLUG Fortbﬂdung@
Interventions-
gruppe
(16)
Bayern KLUG-Fortbildung
KLUG-Fortbild i

Kontroll- wik ¢ é QLI
gruppe

e) Bayern ¢ @ KLUG-Fortbildung

0912.020 021'1;021 07!2'021

Abb. 1 Studienablauf und Erhebungszeitpunkte. Die Pri- und Posttestung erfolgten jeweils zwei Wochen
vor Beginn bzw. nach Ende des Fortbildungsprogramms. 7/ Pritest; 72 Posttest

Die verantwortlichen Schulleitungen (NRW) sowie das Bayerische Staatsmi-
nisterium fiir Unterricht und Kultus genehmigten die Studie und die Datener-
hebung (Datum der Genehmigung in Bayern: 22.02.2021, Aktenzeichen IV.7-
B0O4106.2020/48/15). Die Kommission fiir Forschungsfolgenabschitzung und Ethik
der Universitit Oldenburg bestitigte die ethische Unbedenklichkeit der Studie (Da-
tum der Genehmigung: 8. Juli 2019, Aktenzeichen: Drs.EK/2019/017).

4.2 Die Intervention: Eine Blended-Learning-Fortbildung fiir
Geschichtslehrkriifte

Die im vorliegenden Beitrag untersuchte KLUG-Lehrkriftefortbildung (entwickelt
im Rahmen des Projekts ,,inKLUsiv Geschichte lehren: Ein blended learning-Kon-
zept fiir die Lehrkriftefortbildung®, kurz: KLUG) stellt ein breit angelegtes Fortbil-
dungskonzept dar, welches in Zusammenarbeit der Geschichtsdidaktik, der padago-
gischen Psychologie und der Sonderpddagogik entwickelt wurde. Die Zielsetzung
des Fortbildungsprogramms ist somit die umfassende Unterstiitzung von Lehrkrif-
ten dahingehend, guten kompetenzorientierten Geschichtsunterricht in heterogenen
Klassen zu halten. Die Fortbildungsinhalte (siche Abb. 2 fiir einen Uberblick) stiit-
zen sich auf Grundprinzipien des FUER-Kompetenzmodells (Korber et al. 2007)
sowie die Basisdimensionen guten Unterrichts (vgl. Kunter und Trautwein 2013)
und initialisieren diese im Rahmen von bewéhrten Methoden der allgemeinen Lehr-
Lernforschung und der Sonderpéddagogik (z.B. Advance Organizer, direkte Instruk-
tion, peergestiitzte Verfahren). Dem Fortbildungsprogramm liegt dabei ein alle Ler-
nenden umfassendes Verstindnis von Inklusion (Lindmeier und Liitje-Klose 2015)
zugrunde. Die Basisdimensionen guten Unterrichts werden im Zuge der Fortbildung
mittels der unterschiedlichen Facetten der Unterrichtsqualitdt thematisiert, um die
tiefenstrukturellen Qualitdtsmerkmale fiir die Umsetzung im Unterricht aufzuschliis-
seln und mit den theoretischen Zugéingen aus den anderen Disziplinen zu integrieren
(z.B. indem konkret das Thema Feedback als eine Facette der konstruktiven Unter-
stlitzung behandelt wurde unter Einbezug der Spezifika des Fachs Geschichte).
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| Prasenztag 1 | Grundlagen zu gutem, digitalem, inklusivem Geschichtsunterricht

l E-S:s:ion 1 J Leitende Fragestellungen, Zielklarheit und die Methode des Advance Organizer
SO

| E-Session 2 ' Begriffskonzepte, Schemata und die Methode der direkten Instruktion
2

‘ E-Session 3 ] Materialauswahl, Aufgabenstellungen und die Theorie des Cognitive Load
S &

[ E-Session 4 ! Methodenkompetenz: Peergestiitzte Verfahren und Feedback
SO

| Prasenztag 2 I Motivation, Digitalitét und Differenzierung
3 C

L E-Session 5 J Ziele, Formate und Methoden der Differenzierung
o7

l E-Session 6 | Diagnostik: Lernausgangslagen und Lernverlaufe

Abb. 2 Inhalte des KLUG-Fortbildungsprogramms

Das KLUG-Fortbildungsprogramm im Blended-Learning-Format erstreckt sich
iiber ein Schulhalbjahr mit insgesamt zwei Pridsenztagen und sechs synchronen On-
line-Sitzungen (sog. ,,E-Sessions*) im Abstand von drei bis fiinf Wochen. Das Fort-
bildungsprogramm war gerahmt von einer Prd- und Posttestung (Online-Befragung;
Bearbeitungsdauer ca. 40min) jeweils zwei Wochen vor Beginn bzw. nach Ende
des Fortbildungsprogramms. Die Schiiler:innen in den Geschichtsklassen der teil-
nehmenden Lehrkrifte erhielten von ihren Lehrkriften den Zugang zum Online-
Fragebogen sowie individuelle Codes, mit denen die Schiiler:innendaten der bei-
den Messzeitpunkte verkniipft werden konnten. Neben den Fragebogendaten aus
den Prd- und Posttests liegen qualitative Beobachtungsdaten zum Unterricht von
teilnehmenden Lehrkriften vor (Sachenbacher 2024), die jedoch aufgrund der be-
grenzten Anzahl nicht im Sinne eines Implementation-Checks verwendet werden
konnen; die Untersuchung der Wirksamkeit der Lehrkriftefortbildung muss daher
ohne Informationen zur tatsichlichen Umsetzung der Fortbildungsinhalte im Unter-
richt auskommen (siehe dazu auch Abschn. 6.3).

Im Rahmen des KLUG-Projekts wurde das Fortbildungsprogramm wieder-
holt angeboten und die Durchginge in der Auswertung zusammengefasst (siche
Abschn. 4.1). In den einzelnen Sitzungen wurden die theoretischen Zuginge aus
den drei beteiligten Disziplinen aufeinander bezogen, anschlieBend unter Beriick-
sichtigung der Lehrplanvorgaben mit den Teilnehmenden in praktischen Ubungen
auf die konkrete Vorbereitung bzw. Durchfiihrung des Geschichtsunterrichts an-
gewandt und anschliefend gemeinsam reflektiert. Dariiber hinaus erhielten die
teilnehmenden Lehrkrifte jeweils Aufgaben zur Vorbereitung der Sitzungen (Flip-
ped Classroom-Prinzip) sowie zur individuellen Vertiefung der behandelten Inhalte
(Aufgaben zum Transfer auf den eigenen Unterricht und angeleitetes gegenseitiges
Feedback zu den Bearbeitungen von zwei weiteren Teilnehmenden). Eine digitale
Lernplattform diente dabei als Kommunikationsweg, iiber den die Teilnehmenden
alle Fortbildungsmaterialien (Erkldrvideos, Prisentationen, Zusammenfassungen,
Ubungsunterlagen und erginzende Literatur) abrufen sowie eigene Arbeitsergebnis-
se miteinander teilen und in einem Forum Fragen kldren und diskutieren konnten.

@ Springer



1012 W. Wagner et al.

Insgesamt handelt es sich beim KLUG-Fortbildungsprogramm damit um eine
Multikomponenten-Fortbildung, was aufgrund der vielfiltigen Ansatzpunkte zwar
konzeptuell einige Herausforderungen fiir die Untersuchung der Wirksamkeit mit
sich bringt, aber gerade wegen der vielschichtigen Wirkungen auch als beson-
ders effektiv gilt (vgl. Hulleman und Barron 2016; Nelson et al. 2012). In seiner
Konzeption geht das KLUG-Fortbildungsprogramm dabei iiber eine manualbasier-
te Fortbildung hinaus und verfolgt vielmehr das Ziel, ein breites Spektrum an
Klassenstufen abzudecken und dementsprechend die allgemeinen fachdidaktischen
Kompetenzen der teilnehmenden Lehrkrifte zu fordern. Weitere Details zum Fort-
bildungskonzept und den Inhalten finden sich in den Online-Materialien zu diesem
Beitrag.

Das KLUG-Fortbildungsprogramm beriicksichtigt Befunde zu effektiven Lehr-
kriftefortbildungen, welche hohe Anspriiche an die Konzeption, Methoden und
MaBnahmen stellen (Desimone 2009). Zahlreiche Studien zeigen eine begrenzte
oder nicht nachweisbare Wirksamkeit, insbesondere wenn die Wirkungsebene der
Schiiler:innen mit beachtet wird (Darling-Hammond et al. 2017). Desimone (2009)
schlug daher fiinf Kriterien fiir effektive Lehrkréftefortbildungen vor, die im deut-
schen Kontext rezipiert und erweitert wurden (z. B. Lipowsky und Rzejak 2021). Das
KLUG-Fortbildungsprogramm stiitzt sich auf ein Review methodisch anspruchsvol-
ler Studien, welches auch die Wirkungen auf Ebene der Lernenden beriicksichtigt
(Darling-Hammond et al. 2017) und davon ausgehend sieben Kriterien effektiver
Lehrkriftefortbildungen definiert (sieche Abb. 3). Die Beriicksichtigung dieser Fak-
toren verspricht eine Wirksamkeit der Lehrkriftefortbildung bis auf die Ebene des
Lernens von Schiiler:innen.

Die Teilnehmenden nutzen akliv die
angebotenen Inhalte, z.B. die
Implementation evidenzbasierter
Mafinahmen, in ihren Unterrichtsentwarfen.

Formen der Zusammenarbeit,
hier im wechselseitigen
Feedback zu Unterrichts-

Die MaRnahme konzenlriert
sich auf das Fach Geschichte,

das die teinehmenden entwrfen, als fester
Lehrkréfte unterrichten. Active learning Bestandteil,
Content focus Collaboration

Die Dauer der

Mit Hilfe von Videos Effektive
S MaRnahme er-
:?:niilﬂﬁlx:n‘ﬂe Modeling Lehrkréftefortbildung s{;‘:::liigid maglicht eine
0 1l effective praclice
die Umsetzung . gyt

Verdnderung der
Professionalitit der
Geschichtslehrkralle.

wirksamer Vorgehens-
weisen erkennen. Coaching &
expert support

Die Unterstitzung durch die
Expertise des Forlbildungsteams
erfolgt kontinuierlich,

Feedback &
reflection

Wahrend der Veranstaliungen
finden methadisch struklurierte
Reflexionsphasen slatt.

Abb. 3 Zugrundeliegende Kriterien effektiver Lehrkriftefortbildungen. In grau sind die abgeleiteten Er-
folgskriterien fiir Lehrkriftefortbildungen nach Darling-Hammond et al. (2017) dargestellt, in weif§ die
entsprechende Umsetzung im KLUG-Fortbildungsprogramm
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Tab. 1 Beschreibung des Instruments zur Erfassung der Unterrichtsqualitit aus Schiiler:innensicht

Unterrichtsqualitdt, Dimensi-

on und Facetten

Beispielitem

Classroom Management

Monitoring
Storungen

Strukturiertheit

Regelklarheit

Konstruktive Unterstiitzung

Umgang mit ,,Fehlern*
(Binnen)Differenzierung/
Adaptivitit

Motivierung

Unterstiitzung
Gemeinsamer Lernprozess:
Beteiligung

Klarheit

Autonomieunterstiitzung
Feedback

Kognitive Aktivierung
Anspruchsvolle Aufgaben

Einiiben

Unsere Geschichtslehrkraft achtet sehr darauf, dass alle
aufpassen.

Im Geschichtsunterricht ist es manchmal laut und alles geht
durcheinander. (recodiert)

Unsere Geschichtslehrkraft erklédrt uns meistens, wie das
Thema der Stunde mit dem zusammenhéngt, was wir schon
durchgenommen haben.

Im Geschichtsunterricht sind mir die Regeln, die ich einhal-
ten muss, bekannt.

Unsere Geschichtslehrkraft achtet darauf, dass ich nicht
ausgelacht werde, wenn ich etwas falsch mache.

Im Geschichtsunterricht kann ich meistens so lernen, wie es
fiir mich gut funktioniert.

Unsere Geschichtslehrkraft kann auch trockenen Stoff fiir
mich interessant machen.

Unsere Geschichtslehrkraft unterstiitzt mich zusitzlich,
wenn ich Hilfe brauche.

Unserer Geschichtslehrkraft ist es wichtig, dass ich im
Unterricht mitarbeiten kann.

Ich verstehe die Erkldarungen unserer Geschichtslehrkraft.
Im Geschichtsunterricht fiihle ich mich ermuntert, selbst zu
iiberlegen, wie ich vorgehen kann.

Unsere Geschichtslehrkraft zeigt immer wieder, wie ich
mich verbessern kann.

Im Geschichtsunterricht kann ich etwas, dass ich zu einem
anderen Thema gelernt habe, bei neuen Themen wieder
gebrauchen.

Im Geschichtsunterricht iiben wir auch Dinge, die wir
bereits durchgenommen haben.

4.3 Instrumente

4.3.1 Wahrgenommener Enthusiasmus der Lehrkraft

Wie Schiiler:innen den Enthusiasmus ihrer Lehrkraft wahrnehmen, wurde zum zwei-
ten Messzeitpunkt (Posttest in Form einer Online-Befragung der Schiiler:innen zwei
Wochen nach Ende des Fortbildungsprogramms) anhand fiir das Fach Geschich-
te adaptierter Items aus Kunter et al. (2008) erfasst. Die drei Items (Beispielitem:
,.uUnsere Geschichtslehrkraft ist begeistert vom Fach Geschichte®) sollten auf einer
vierstufigen Antwortskala eingeschitzt werden (1 =stimmt gar nicht, 2 = stimmt eher
nicht, 3=stimmt eher, 4=stimmt genau). Tab. 3 zeigt die deskriptive Statistik der
Skala.
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4.3.2 Wahrgenommene Unterrichtsqualitdit

Fiir die breite Erfassung der aus Schiiler:innensicht wahrgenommenen Unterrichts-
qualitdt zum zweiten Messzeitpunkt bezogen auf die drei Doménen Klassenfiihrung,
konstruktive Unterstiitzung sowie kognitive Aktivierung wurden die Instrumente aus
der Studie Unterricht aus Schiilersicht (UNITAS; vgl. Jaekel et al. 2021) in leicht ad-
aptierter Form eingesetzt, die — teilweise iiberarbeitet — weitgehend aus grofen Stu-
dien wie BIJU (Baumert et al. 1997), PISA (Ramm et al. 2006) oder DESI (Wagner
et al. 2009) tibernommen wurden. Klassenfiihrung wurde anhand von vier Facetten
(Monitoring, Abwesenheit von Storungen, Strukturiertheit, Regelklarheit) erfasst.
Konstruktive Unterstiitzung wurde mit acht Facetten (Umgang mit ,,Fehlern®, (Bin-
nen)Differenzierung/Adaptivitit, Motivierung, Unterstiitzung, Beteiligung, Klarheit,
Autonomieunterstiitzung, Feedback) erhoben. Kognitive Aktivierung wurde anhand
von zwei Facetten (anspruchsvolle Aufgaben, Einiiben) erfasst. Tab. 1 zeigt eine
Ubersicht iiber die erhobenen Facetten sowie Beispielitems, die deskriptiven Statis-
tiken fiir die eingesetzten Skalen finden sich in Tab. 3.

4.3.3 Historische Kompetenz

Zur Erfassung der historischen Kompetenz der Schiiler:innen wurden zu beiden
Messzeitpunkten Aufgaben (84 Items, jeweils als 0= falsch bzw. 1 =korrekt codiert)
aus dem Projekt Historical Thinking — Competencies in History (HiTCH; Trautwein
et al. 2017), teilweise ergidnzt um Aufgaben aus HiTCH II (Wagner et al. 2023) und
in adaptierter Form, eingesetzt. Der HITCH-Test wurde basierend auf dem FUER-
Modell entwickelt und priift, inwiefern Schiiler:innen zu historischem Denken in
der Lage sind, also dazu ,eigenstindig Fragen an die Vergangenheit nachzugehen,
vorgelegte Narrationen zu iiberpriifen, Orientierungsangebote kritisch zu beurteilen,
auch in Bezug auf die Bedeutung fiir die eigene Identitéitsbildung* (Trautwein et al.
2017, S. 56). Bei der Zusammenstellung der Aufgaben wurde auf eine breite Abde-
ckung der Kompetenzfacetten sowie des Leistungsspektrums und der Vorkenntnisse
der Schiiler:innen (teilweise Klassenstufe 5) geachtet, die durch Anpassungen (z.B.
Kiirzungen bei Texten, zusitzliche Hinweise zur Bearbeitung) auch hinsichtlich des
Einsatzes im Online-Format optimiert wurde.

Zur Skalierung des HiITCH-Tests zur Erfassung historischer Kompetenzen wur-
den diejenigen Items herangezogen, deren relative Losungshiaufigkeit im Bereich
zwischen 5 und 95% lag. Dies war fiir 84 der insgesamt 100 Items der Fall be-
zogen auf den Gesamtdatensatz fiir T1 und T2 (N=4606 ,,virtuelle Personen®).
Auf Basis dieser 84 Items wurde ein 2PL-Modell in ConQuest spezifiziert. Dabei
zeigten sich fiir samtliche Items statistisch signifikant positive Itemdiskriminationen
(0,16<a<2,17) mit einer Ausnahme (a=-0,10). Das Item mit negativer Itemdis-
krimination wurde ausgeschlossen und anhand der verbleibenden 83 Items wurden
WLE(weighted likelihood estimates)-Scores (Warm 1989) als Punktschitzer der Per-
sonenfihigkeit erzeugt, dessen Person-Separation-Reliabilitit=0,82 (Andrich 1982)
betrug. Zusitzliche Dimensionalititsanalysen im Rahmen von exploratorischen Fak-
torenanalysen fiir kategoriale Daten mit Maximum Likelihood-Schitzer und ortho-
gonaler Bi-Geomin-Rotation (Mplus 8.6; Muthén und Muthén 2017) mit bis zu vier
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Faktoren ergaben ein vergleichbares Bild essentieller Eindimensionalitit wie bereits
im HiTCH-Projekt (Trautwein et al. 2017): Neben hohen Ladungen auf den Ge-
neralfaktor historische Kompetenz (im Modell mit vier Faktoren durchschnittlich
28 % Varianzerkldrung auf den Indikatoren) zeigten sich weitgehend aufgabenspezi-
fische Nebenladungen auf den Methodenfaktoren mit jeweils 2 % Varianzerkldrung
im Mittel pro Faktor, also in Summe durchschnittlich etwa 6 % aufgabenspezifische
Varianzanteile je Item.

4.3.4 Kovariaten

Zur Erhohung der Teststirke sowie ggf. zur Adjustierung von (geringfiigigen) Grup-
penunterschieden trotz Randomisierung bzw. zur besseren Kontrolle einer moglichen
Selektivitdt durch Nicht-Teilnahme zum zweiten Messzeitpunkt wurden folgende
Kovariaten in den Analysen beriicksichtigt: Geschlecht (0= maénnlich, 1= weiblich),
Alter, Klassenwiederholung (0=nein, 1=ja), Erstsprache Deutsch (0=nein, 1=ja),
Anzahl Biicher zu Hause (1=keine oder nur sehr wenige [0—10 Biicher], 2=ge-
nug, um ein Regalbrett zu fiillen [11-25 Biicher], 3= genug, um ein Regal zu fiillen
[26-100 Biicher], 4= genug, um drei Regale zu fiillen [100-200 Biicher], 5= genug,
um eine Regalwand zu fiillen [iiber 200 Biicher]) sowie Klassenstufe (Dummies fiir
Klassenstufen 5/6, 7, 8 und 9).

4.4 Statistische Analysen

Zunéchst wurden fiir die abhédngigen latenten Variablen (die aus Schiiler:innensicht
wahrgenommene Unterrichtsqualitit in den drei Basisdimensionen Classroom Ma-
nagement, konstruktive Unterstiitzung und kognitive Aktivierung; s. Forschungs-
frage 1) anhand einer konfirmatorischen Faktorenanalyse (KFA; Bollen 1989) die
jeweilige Modellgiite in Mplus 8.6 (Muthén und Muthén 2017) gepriift und ggf.
post hoc-Modifikationen vorgenommen (Schitzung von Residualkovarianzen nach
hochstem modification index-Wert bzw. inhaltliche Griinde, wie negativ formulier-
te Items; ggf. Ausschluss einzelner Items), mit dem Ziel moglichst eine akzepta-
ble Modellpassung zu erreichen, die durch einen Test des exakten Modellfits mit
p>0,05 fiir den y>-Wert bzw. zufriedenstellender approximativer Modellgiiteindi-
zes (RMSEA<0,08, CF1=0,95, SRMR < 0,08; Browne und Cudeck 1993; Hu und
Bentler 1999) als gegeben betrachtet wurde. Dadurch sollten mogliche Verzerrungen
bei der Schitzung der Interventionseffekte durch mangelnde Modellgiite vermieden
werden (Newsom et al. 2023). Dabei wurde fiir jede einzelne Facette eine separate
KFA spezifiziert.

Fiir den historischen Kompetenztest wurde ein zweiparametrisches logistisches
(2PL) Item-Response-Theorie Modell (de Ayala 2009) basierend auf einem Daten-
satz mit ,,virtuellen Personen® in ConQuest (Wu et al. 2007) spezifiziert, wobei
jede:r Schiiler:in mit Teilnahme an beiden Messzeitpunkten durch zwei ,,Datenzei-
len* (also jeweils als eine separate ,,Person*) repréisentiert wurde. Die Itemparameter
werden somit messzeitpunktiibergreifend gleichgesetzt, wodurch die WLE, die als
Punktschitzer fiir die Personenfihigkeit verwendet wurden, auf einem identischen
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Messmodell basieren. Items mit nicht statistisch signifikant positiven Itemdiskrimi-
nationen wurden in einem ersten Schritt ausgeschlossen.

Die Schitzung der Interventionseffekte erfolgte anhand von Regressionsmodel-
len mit latenten Variablen bzw. manifesten Scores als abhéngige Variablen fiir his-
torische Kompetenz (WLE-Score). Fiir die auch im Pritest erhobene historische
Kompetenz der Schiiler:innen wurde der T1-Wert als zusitzliche Kovariate im Mo-
dell einbezogen. Da die dichotomen Kovariaten fiir die Klassenstufe-Dummies sowie
der Dummy-Prédiktor fiir die Intervention keine fehlenden Werte aufwiesen, wurden
diese in Mplus als Kovariaten spezifiziert, wohingegen die verbleibenden Kovariaten
als von diesen abhédngige Variablen (also analog zu Mediatoren) betrachtet wurden.
Dadurch wird die Anzahl der Modellparameter reduziert, da fiir die Verwendung
des full information maximum likelihood(FIML-)Ansatzes zum Umgang mit feh-
lenden Werten unter der sogenannten missing at random-Annahme (MAR; Rubin
1976) Varianzen und Kovarianzen fiir die Kovariaten geschétzt werden miissen. Im
Falle der hier gewihlten Modellierung miissen diese Varianzen und (Residual-)Ko-
varianzen nur fiir die als ,,Mediatoren® spezifizierten Kovariaten geschitzt werden.
Bei ldngsschnittlichen Daten kann unter der Voraussetzung, dass monotone miss-
ingness vorliegt — also alle Teilnehmer:innen zu einem bestimmten Zeitpunkt je-
weils zu sdmtlichen vorangegangenen Zeitpunkten teilgenommen haben —, mithilfe
von FIML-Schitzungen die MAR-Annahme als erfiillt betrachtet werden, wenn die
(Nicht-)Teilnahme zum Posttest iiber die Kovariaten vorhergesagt werden kann (Ra-
be-Hesketh und Skrondal 2023). Aufgrund der hohen Teilnahmequote zu T1 (94 %)
in der vorliegenden Studie ist die Bedingung der monotone missingness nahezu au-
tomatisch erfiillt, weil der Anteil an Schiiler:innen, die zu T2, nicht aber zu T1
teilgenommen haben, recht gering ist. Trotzdem wurden fiir simtliche Analysen, bei
denen sich statistisch signifikante Interventionseffekte ergaben, zusitzliche Analy-
sen mit ,,erzwungener* monotone missingness durchgefiihrt. Bei diesem von Rabe-
Hesketh und Skrondal (2023) vorgeschlagenen Verfahren werden vorhandene Da-
ten zu T2 auf Missing gesetzt, sofern fiir den jeweiligen Fall keine Daten zu T1
vorhanden sind, um monotone missingness ,kiinstlich* herzustellen, wodurch sich
bei einer FIML-Schitzung unter MAR-Annahme unverzerrte Effekte schitzen las-
sen. Um der Alphafehler-Kumulierung bei der auf die Unterrichtsqualitit bezogenen
Analysen mit insgesamt 14 Facetten entgegenzuwirken, wurden auf Basis der p-Wer-
te (fiir einseitige Tests) zusitzlich adjustierte p-Werte (ebenfalls fiir einseitige Tests)
ermittelt (Westfall et al. 2011), die eine Interpretation im Sinne einer Kontrolle der
False Discovery Rate (FDR; Benjamini und Hochberg 1995) erlauben.

Zusitzlich wurden Unterschiede auf den Kovariaten sowie den Pritest (Histori-
sche Kompetenz) fiir die insgesamt vier Gruppen der Interventions- versus Kon-
trollgruppe jeweils unterteilt nach Teilnahme bzw. Nicht-Teilnahme zu T2 gepriift.
Dabei ergaben sich fiir die dichotomen Merkmale maximale Gruppenunterschiede
von 4% (Klassenstufe 7; KG versus IG, jeweils keine Teilnahme zu T2) bis 18 %
(Klassenstufe 8; mit versus ohne Teilnahme zu T2 in der KG), die aber lediglich
in zwei Fillen (unadjustiert) statistisch signifikant waren (Klassenwiederholung KG
versus IG, jeweils keine Teilnahme zu T2: 6 %, p=0,011; Erstsprache Deutsch KG/
Teilnahme zu T2 versus IG/keine Teilnahme zu T2: 7%, p=0,050). Fiir das Alter
lagen die Gruppenmittelwerte im Bereich von 14,4 (KG, keine Teilnahme zu T2)
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bis 14,6 (IG, Teilnahme zu T2) Jahre. Bei der Anzahl der Biicher zu Hause ergaben
sich Mittelwerte im Bereich von 3,6 (KG, keine Teilnahme zu T2) bis 3,9 (IG, Teil-
nahme zu T2) auf der fiinfstufigen Skala. Keiner der Gruppenunterschiede fiir das
Alter bzw. die Anzahl der Biicher zu Hause war statistisch signifikant. Im Hinblick
auf den z-standardisierten Pritest Historische Kompetenz zeigten sich Gruppenmit-
telwerte im Bereich von —0,13 (KG, Teilnahme zu T2) bis 0,27 (IG, Teilnahme zu
T2), wobei der letztgenannte Wert statistisch signifikant hher war als alle anderen
Gruppenmittelwerte (jeweils p<0,050).

Die Schachtelung der Daten (Schiiler:innen geschachtelt in Schulen) wurde
bei der Schitzung der Standardfehler im Sinne von cluster robust-standard errors
(McNeish et al. 2017) in Mplus mithilfe der Option Type= Complex beriicksichtigt.

5 Ergebnisse
5.1 Konfirmatorische Faktorenanalysen und Testskalierung

Die Ergebnisse der KFAs fiir die als latente abhingige Variablen in nachfolgenden
Modellen beriicksichtigten Merkmale sind in Tab. 2 dargestellt. Fiir simtliche Merk-
male zeigte sich — teilweise nach geringfiigigen Modifikationen — eine akzeptable
Modellgiite, sodass die entsprechenden Skalen als Grundlage fiir die nachfolgenden
Analysen zu den Interventionseffekten verwendet wurden.

5.2 Interventionseffekte

Der Enthusiasmus der Lehrkraft (Forschungsfrage 1) und die Unterrichtsqualitét
aus Schiiler:innensicht (Forschungsfrage 2) wurden jeweils nur zu T2 erhoben. Eine
Ubersicht iiber Skalenmittelwerte und -standardabweichungen fiir die Gesamtstich-
probe (2,53 <M <3,47;0,53<SD<0,75; Cronbachs a: 0,69 < a < 0,87) sowie fiir die
Interventions- (2,62<M < 3,55; 0,50< SD <0,73) bzw. Wartekontrollgruppe (2,42 <
M<3,40; 0,55<8D<0,75) findet sich in Tab. 3.

Die anhand von Strukturgleichungsmodellen mit latenten Variablen fiir die Out-
comes (Ausnahme: historische Kompetenz) ermittelten Interventionseffekte unter
Kontrolle des Pritests (sofern vorhanden) und eines jeweils identischen Sets an
Kovariaten (Geschlecht, Alter, Klassenwiederholung, Erstsprache Deutsch, Anzahl
Biicher zu Hause, Klassenstufe) sind in Tab. 4 dargestellt. Deskriptiv zeigten sich
positive Effekte der Intervention auf alle Outcome-Variablen (0,06 <b<0,31).

Im Hinblick auf den wahrgenommenen Enthusiasmus der Lehrkraft aus Schii-
ler:innensicht (Forschungsfrage 1; Gesamtstichprobe: M= 3,47, SD=0,64, a.=0,86)
zeigten sich deskriptiv Vorteile fiir die Interventionsgruppe versus der Wartekon-
trollgruppe (Mig= 3,55, Mwkc=3,40). Auf Basis eines Strukturgleichungsmodells
(analog zu den Unterrichtswahrnehmungen) ergab sich ein positiver Einfluss der In-
tervention auf den wahrgenommenen Enthusiasmus der Lehrkraft (Tab. 4; b=0,21,
p=0,040).

Hinsichtlich der wahrgenommenen Unterrichtsqualitit aus Schiiler:innensicht
(Forschungsfrage 2) zeigten sich insgesamt fiir zwei Outcomes (unadjustiert bei
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einseitiger Testung) statistisch signifikante Interventionseffekte, ndmlich auf die
wahrgenommene Qualitdt des Feedbacks (Facette der Unterrichtsqualitit in der
Domine Konstruktive Unterstiitzung; 5=0,31 Standardabweichungen, p=0,005)
und die wahrgenommene Qualitdt anspruchsvoller Aufgaben (Facette der Unter-
richtsqualitdt in der Doméne Kognitive Aktivierung; b=0,27, p=0,018). Unter
Adjustierung zur Einhaltung der FDR ergaben sich allerdings keine statistisch si-
gnifikanten Interventionseffekte im Bereich der Unterrichtsqualitit (Feedback: p.qgj=
0,063; Qualitit anspruchsvoller Aufgaben: p.sj=0,126; jeweils einseitige Testung).

Fiir die historische Kompetenzen der Schiiler:innen (gemessen durch den HiTCH-
Test; Forschungsfrage 3) zeigten sich in einem Modell unter Beriicksichtigung der
Kovariaten sowie eines Dummys fiir die Gruppenzugehdrigkeit als Auxiliary-Va-
riablen und FIML-Schitzung fiir die Gesamtstichprobe (N=2,301) deskriptiv ver-
gleichbare Werte fiir T1 und T2 von M =-0,02 (SD=1,17) und Mr,=-0,01 (SD=
1,26) bei einer Korrelation der WLE-Scores von r=0,77. Bezogen auf den Posttest
ergab sich deskriptiv in der Interventionsgruppe ein hoherer Mittelwert (M= 0,26,
SD=1,26, N=1,122) verglichen mit der Wartekontrollgruppe (M =-0,27, SD= 1,20,
N=1,179). Unter Kontrolle des Pritests und des Kovariatensets ergab sich ein deut-
lich ausgeprigter (0,27 Standardabweichungen) und statistisch signifikant positiver
Effekt der Intervention auf die historische Kompetenz (s. Tab. 4).

Fiir die vier Outcomes, bei denen sich statistisch signifikante Effekte ergaben,
wurden zusitzlich Modelle basierend auf Daten mit ,,erzwungener monotone miss-
ingness (T2-Daten wurden bei Nicht-Teilnahme zu T1 auf Missing gesetzt) durch-
gefiihrt, da ansonsten die MAR-Annahme verletzt sein kann (Rabe-Hesketh und
Skrondal 2023). Die Ergebnisse unterschieden sich nur minimal in der Gré8enord-
nung der Effekte bei durchgéngiger statistischer Signifikanz.

6 Diskussion

Angesichts der groflen gesellschaftlichen Bedeutung des Geschichtsunterrichts war
es das Ziel der vorliegenden Studie, der Debatte um Unterrichtsqualitidt und Schii-
ler:innenleistungen im Fach Geschichte — und insbesondere der Frage nach der
wirksamen Forderung dieser — ein tragfihiges Argument beizusteuern. Dazu wurde
erstmalig im deutschen Sprachraum eine breit angelegte Lehrkrifte-Fortbildung zur
Unterrichtsqualitdt im Geschichtsunterricht im Rahmen einer randomisierten kon-
trollierten Feldstudie empirisch evaluiert. Es zeigten sich positive Effekte der KLUG-
Fortbildung in Hinblick auf mehrere Outcome-Maf3e, insbesondere den wahrgenom-
menen Enthusiasmus der Lehrkraft sowie die Kompetenzen historischen Denkens
der Schiiler:innen.

6.1 Effekt auf den Enthusiasmus der Lehrkrifte aus Schiiler:innensicht
Der Enthusiasmus von Lehrkriften zidhlt als bedeutsames Kriterium fiir wirksames
Unterrichten (Holzberger et al. 2016; Moe et al. 2020). Vor diesem Hintergrund

ist der verzeichnete positive Interventionseffekt auf den von Schiiler:innen wahr-
genommenen Enthusiasmus der Geschichtslehrkrifte in der vorliegenden Studie ein
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vielversprechendes Ergebnis, was fiir den Erfolg der Fortbildungsmafinahme spricht.
Darauf aufbauende Desiderate an zukiinftige Forschung betreffen die vertiefende
empirische Auseinandersetzung mit der Bedeutung des Lehrkrifteenthusiasmus fiir
erfolgreichen Geschichtsunterricht (idealerweise auch auf Basis von Selbstberichten
anstelle von bzw. ergiinzend zu Schiiler:innenurteilen) sowie einen differenzierteren
Einblick in die Rolle des Enthusiasmus der Lehrkrifte als (ggf. mediierender) Faktor
fiir die Wirksamkeit von Interventionen im Geschichtsunterricht.

6.2 Effekt auf die Qualitit des Geschichtsunterrichts aus Schiiler:innensicht

Mit Blick auf die Unterrichtsqualitdt war die Kernfrage der vorliegenden Studie, in-
wiefern die von Schiiler:innen wahrgenommene Qualitdt des Geschichtsunterrichts
— gemessen an den unterschiedlichen Facetten der drei Basisdimensionen — durch ei-
ne Professionalisierungsmafinahme fiir Geschichtslehrkrifte verbessert werden kann.
Die Ergebnisse zeigen signifikante Effekte auf nur zwei der 14 Subdimensionen der
Unterrichtsqualitidt, wobei diese bei einer Adjustierung der p-Werte zur Kontrolle
der FDR statistisch nicht mehr signifikant sind. Weitreichende Schlussfolgerungen
zur Wirksamkeit der Fortbildung hinsichtlich der Qualitédt des Geschichtsunterrichts
der teilnehmenden Lehrkrifte sind daher nicht angezeigt. Es bleibt jedoch festzu-
halten, dass sich grundsitzlich zumindest deskriptiv durchgiingig positive Effekte
der KLUG-Fortbildung auf alle Facetten der von Schiiler:innen wahrgenommenen
Unterrichtsqualitit zeigen. Gerade vor dem Hintergrund, dass die vorliegende Studie
erstmals die Wirksamkeit einer Intervention im Geschichtsunterricht hinsichtlich der
wahrgenommenen Unterrichtsqualitit untersucht, ist dieses Ergebnismuster daher
als relevant zu bewerten. Dariiber hinaus bieten die Ergebnisse hinsichtlich fehlen-
der Interventionseffekte wichtige Anhaltspunkte zur Diskussion der beobachtbaren
Wirksamkeit von Lehrkréftefortbildungen im Rahmen von Feldstudien.

Wihrend positive Effekte der Intervention auf alle Facetten der Unterrichtsqualitét
erwartbar waren, ist das beobachtete Ergebnismuster a posteriori durchaus plausibel.
Die beiden zumindest ohne ein adjustiertes Signifikanzniveau statistisch signifikan-
ten Interventionseffekte auf die wahrgenommene Qualitit des Feedbacks (Facette
der konstruktiven Unterstiitzung) und die wahrgenommene Qualitét anspruchsvoller
Aufgaben (Facette der kognitiven Aktivierung) lassen sich vor dem Hintergrund der
Fortbildungsinhalte gut erkldren. Der Gestaltung von kognitiv aktivierenden Auf-
gabenstellungen wurde insbesondere in den E-Sessions 1-4 mit unterschiedlichen
Ansatzpunkten viel Aufmerksamkeit geschenkt (u.a. unter den Gesichtspunkten der
Zielklarheit, Begriffsarbeit, Materialauswahl und Formen des kooperativen Lernens),
wobei das Thema Feedback durch die ganze Fortbildung hinweg ein zentraler In-
haltspunkt war (siehe die detaillierte Beschreibung des Fortbildungsprogramms in
den zugehorigen Online-Materialien). Mit Blick auf die Fortbildungsinhalte wiren
dariiber hinaus auch deutlich ausgeprégtere positive Interventionseffekte auf weitere
Subdimensionen der konstruktiven Unterstiitzung — insbesondere die Facetten Diffe-
renzierung/Adaptivitit, Unterstiitzung und gemeinsamer Lernprozess — zu erwarten
gewesen. Hier muss einschrinkend erwihnt werden, dass diese Themen der Schwer-
punkt der letzten beiden E-Sessions waren und somit verhdltnisméBig kurz vor der
Posttestung vermittelt wurden. Man konnte argumentieren, dass insbesondere fiir
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die kurz vor der Posttestung vermittelten Inhalte Effekte sichtbar werden miissten,
jedoch bleibt zu bedenken, dass es sich um Effekte auf Schiiler:innenebene handelt,
welche eine entsprechende Umsetzung der Fortbildungsinhalte durch die Lehrkrifte
voraussetzt. Gerade bei fiir die Geschichtslehrkrifte neuen und in der Implementati-
on im Unterricht mit viel Arbeitsaufwand verbundenen Themen ist eine unmittelbare
Verdnderung der Unterrichtspraxis kaum zu erwarten.

Die Bedeutung einer strukturierten und regel- sowie insbesondere zielklaren Klas-
senfiihrung hingegen war durch alle Fortbildungseinheiten hinweg Thema. Mit Blick
auf fehlende Interventionseffekte auf die entsprechenden Facetten der Unterrichts-
qualitdt kann argumentiert werden, dass ein funktionierendes Classroom Manage-
ment fiir die teilnehmenden Lehrkrifte weniger im Fokus stand als die fachspezifi-
sche inhaltliche Arbeit, die zusitzlich in den Anwendungsaufgaben vertieft wurde
und sich vorrangig in den Dimensionen der kognitiven Aktivierung und konstrukti-
ven Unterstiitzung widerspiegelt.

Abschlieend sei hier auf etwaige Verfeinerungen des hier eingesetzten Instru-
ments zur Erfassung der Unterrichtsqualitit aus Schiiler:innensicht hingewiesen,
das zwar aus adaptierten, weit verbreiteten Skalen grofler Studien besteht, im Lichte
aktueller Forschungsergebnisse zur spezifischen Relevanz unterschiedlicher Item-
formulierungen beziiglich der Perspektive (,,Ich-* bzw. ,,Wir-“ Perspektive; Jaekel
et al. 2022) bzw. der Referenzierung (Bezug auf Schiiler:innen oder Lehrkrafthand-
lungen; Gollner et al. 2020) moglicherweise weiter optimiert werden konnte. Mit
einem weiter optimierten Instrument lieen sich dann ggf. auch noch weitere Inter-
ventionseffekte nachweisen.

6.3 Effekt auf die Kompetenzen historischen Denkens der Schiiler:innen

Eine Professionalisierungsmafinahme fiir Lehrkréfte gilt in letzter Instanz als er-
folgreich, wenn sie fiir die Schiiler:innen zu verbesserten Leistungen im Fach fiihrt.
Vor diesem Hintergrund ist wohl der beobachtete positive Effekt auf die historische
Kompetenz der Schiiler:innen als das bemerkenswerteste Ergebnis der vorliegenden
Studie zu bewerten. Nach der fiinfmonatigen Teilnahme an der KLUG-Fortbildung
schnitten die Schiiler:innen der Lehrkrifte in der Interventionsgruppe im HiTCH-
Test signifikant besser ab als die Schiiler:innen der Lehrkrifte der Wartekontrollgrup-
pe, welche erst im darauffolgenden Schulhalbjahr an der Fortbildung teilnahmen.
Dies ist auch iiber den Geschichtsunterricht hinaus von Bedeutung, da der HITCH-
Test nicht einfach historisches Faktenwissen erfasst; er misst vielmehr die Fahigkeit
von Schiiler:innen zu historischem Denken und spiegelt damit Kompetenzen wider,
die notig sind, um sich in einer modernen, pluralen Welt zurecht zu finden und
verantwortungsvoll zu handeln.

Um den beobachteten positiven Effekt zu erklédren, liegt — insbesondere vor dem
Hintergrund des umfassenden Fortbildungsprogramms — die Frage nach einzelnen
Wirkfaktoren nahe. Die Frage, was genau denn nun zu dem gewiinschten Outcome
gefiihrt hat, ist nachvollziehbar, doch erscheint es gerade bei einer so vielschichti-
gen und mehrdimensionalen ZielgroBe wie dem historischen Denken plausibel, dass
im unterrichtlichen Alltag nur ein Malnahmenbiindel zu einem entsprechenden Er-
gebnis fiihren kann. Eine Erkldrung fiir eine verbesserte Kompetenzentwicklung
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seitens der Schiiler:innen konnte der beobachtete positive Effekt auf den wahrge-
nommenen Enthusiasmus der Lehrkrifte darstellen, welcher auf positive motivatio-
nale Auswirkungen der Fortbildung bei den Lehrkriften hinweist. Sozioemotionale
und motivationale Faktoren spielen eine zentrale Rolle fiir das erfolgreiche Lernen
der Schiiler:innen; ausgehend von theoretischen Annahmen und empirischen Befun-
den zu emotionaler Ansteckung im Klassenzimmer (z.B. Frenzel et al. 2018, 2021),
liegt die Erkldrung nahe, dass sich die positiven Auswirkungen der Fortbildung auf
den Enthusiasmus der Lehrkrifte auf die Schiiler:innen iibertragen und damit zu ei-
nem insgesamt lernforderlichen Unterrichtsklima beitragen. Die vorliegende Studie
kann dabei nicht beantworten, inwiefern Faktoren auf Unterrichtsebene den positi-
ven Effekt auf die Kompetenzen der Schiiler:innen erkldren. Zum einen sind neben
den Facetten der Unterrichtsqualitit, fiir die (nach Adjustierung) keine signifikanten
Interventionseffekte festgestellt werden konnten, durchaus weitere mediierende Fak-
toren auf Unterrichtsebene denkbar. Zum anderen sind beobachtbare Unterschiede in
der Unterrichtsqualitdt — im Unterschied zu enthusiastischem Verhalten — fiir Lehr-
kréfte mit hohen Anforderungen in der Unterrichtsgestaltung verbunden (wie etwa
die Umsetzung der Fortbildungsinhalte zu konstruktiver Unterstiitzung oder kogniti-
ver Aktivierung in bestimmten didaktischen Ansitzen und neuen Aufgabenformaten)
und kommen daher unter Umstéinden erst mit einem gewissen zeitlichen Verzug bei
den Schiiler:innen an. Insofern erscheint es plausibel, dass sich positive Effekte der
Fortbildungsteilnahme auf den wahrgenommenen Enthusiasmus der Lehrkréfte und
die Kompetenzen historischen Denkens der Schiiler:innen zeigen, wihrend solche
auf die wahrgenommene Unterrichtsqualitiit (noch) ausbleiben (siche dazu auch die
Diskussion in Abschn. 6.2).

Es wiren prinzipiell auch spezifische Interventionseffekte auf Teilkompetenzen
des historischen Denkens erwartbar gewesen, beispielsweise der kognitiven Aktivie-
rung auf die historische Frage-, Orientierungs- und Sachkompetenz, die in diesem
Zusammenhang im Rahmen der Fortbildung thematisiert wurden. Solche teilkom-
petenzbezogenen Interventionseffekte konnten allerdings hier nicht untersucht wer-
den, da mit dem HiTCH-Instrument aktuell Teilkompetenzen noch nicht hinreichend
trennbar erfasst werden konnen (Trautwein et al. 2017).

6.4 Methodische Limitationen und Implikationen

Aus methodischer Sicht zeigt die Studie, dass es auch im Fach Geschichte die Be-
reitschaft des Feldes gibt, Lehrkriftefortbildungen mithilfe von randomisierten kon-
trollierten Feldstudien umzusetzen und zu untersuchen. Es sind weitere Studien not-
wendig, die die vorliegenden Ergebnisse untermauern (im Sinne einer Scaling-Up-
Studie; Herbein et al. 2018); doch scheint mit dem KLUG-Fortbildungsprogramm
erstmals eine Professionalisierungsmafnahme fiir Geschichtslehrkrifte vorzuliegen,
welche es ermoglicht, geschichtsdidaktische Forschung und Lehr-Lernforschung zu
integrieren, und fiir deren Wirksamkeit es erste empirische Belege gibt.
Einschrinkend bleibt zum einen festzuhalten, dass keine Informationen zu Effek-
ten der Fortbildung auf das Wissen und die Kompetenzen der Geschichtslehrkrifte
(Level 2 nach Kirkpatrick) sowie zur tatsdchlichen Umsetzung der Fortbildungsin-
halte im eigenen Unterricht (Level 3 nach Kirkpatrick; im Sinne von Implemen-
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tation-Checks, ergidnzend zu den in der vorliegenden Studie verwendeten Wahr-
nehmungen der Schiiler:innen) verwendet werden konnten, um die beobachteten
Effekte einordnen zu konnen. Zwar wurde in der vorliegenden Studie ein Test zur
Messung der Lehrkraftkompetenzen eingesetzt, dieser zeigte jedoch keine ausrei-
chende psychometrische Qualitit fiir verldssliche Aussagen. Auch liegen qualitative
Beobachtungsdaten zum Unterricht von teilnehmenden Lehrkréften vor (Sachenba-
cher 2024), die Verkniipfung mit der vorliegenden Fragestellung ist aufgrund der
begrenzten Anzahl jedoch nicht moglich. Die Untersuchung von spezifischen Lehr-
kraftmerkmalen und Effekten der Fortbildung auf Lehrkraftebene stellt eine wesent-
liche Anforderung an Folgestudien dar, um genauere Einblicke in die Wirksamkeit
der Fortbildung zu erlangen.

Zum anderen ermoglicht der Einsatz empirisch fundierter Konzeptionen und ent-
sprechend validierter Instrumente zwar einen Anschluss an die moderne Wirkungs-
forschung von Unterricht und stellt somit ein zentrales Qualitétskriterium fiir Studien
wie die vorliegende dar. Zugleich bedarf die Erfassung von Interventionseffekten oft-
mals passgenauer Instrumente mit Blick auf die spezifischen Inhalte der Intervention.
Die empirische Bearbeitung dieses Spannungsfelds stellt eine wichtige Anforderung
an zukiinftige Arbeiten mit dem Ziel der Integration von allgemeiner Unterrichts-
und geschichtsdidaktischer Interventionsforschung dar.

Als weitere zentrale Einschrinkung der vorliegenden Studie sind mit Sicherheit
die Teilnahmequoten zu nennen; insbesondere die (teilweise pandemiebedingten)
hohen und zudem differentiellen Ausfille nach Gruppenzugehorigkeit im Posttest
sind als ungiinstig zu bewerten. Durch den Einbezug von bei der Pritestung er-
hobenen Kovariaten mit einem relativ geringen Anteil fehlender Werte (auf Basis
von full information maximum likelihood-Schitzungen) wurden solche Verzerrungen
nach state-of-the-art Verfahren reduziert bzw. (nahezu) eliminiert (sofern die missing
at random-Annahme zutrifft; Rubin 1976), insbesondere im Falle der historischen
Kompetenz, wo zusitzlich der Pritest in die Analysen einbezogen werden konnte.
Nichtsdestotrotz bedarf es der Replikation und weiterer Arbeiten, um die in der vor-
liegenden Studie beschriebene Entwicklung weiterzufiihren und eine evidenzbasierte
Professionalisierung des Geschichtsunterrichts unter Einbezug der Geschichtsdidak-
tik und allgemeinen Lehr-Lernforschung weiter voranzubringen.

7 Fazit und Ausblick

Das zentrale Ergebnis der vorliegenden Studie ist der Befund, dass die KLUG-Fort-
bildung sich als effektiv in Hinblick auf mehrere zentrale Outcome-Malle erwies.
Damit stellt die Studie hoffentlich den Auftakt zu intensiver weiterer Forschung dar,
welche die vorliegenden Ergebnisse aufgreift und weiterfiihrt, und damit die allge-
meine Unterrichts(qualitits)forschung und geschichtsdidaktische Forschung weiter
integriert, um eine umfassende empirische Grundlage fiir die evidenzbasierte Ent-
wicklung von Professionalisierungsmafinahmen fiir Lehrkréfte zu schaffen.
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