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Kurzzusammenfassung

Geographielehrerinnen der Sekundarstufe treffen aktuell an allen Schulformen
auf eine zunehmend heterogene Schillerschaft. Griinde fiir den Wandel sind u. a.
der zunehmende Anteil an Schilerlnnen mit Migrationshintergrund sowie die Ein-
flhrung von Inklusion (UN-BRK 2009) an allen Regelschulformen. Schiilerinnen mit
einem sonderpadagogischen Forderbedarf sowie Schiilerinnen, denen eine beson-
dere Sprachforderung auch im Fachunterricht zusteht, verandern die Anspriiche
an die professionelle Handlungskompetenz von Geographielehrerinnen nachhal-
tig.

Die vorliegende Arbeit geht mittels qualitativer Interviews und einer standardisier-
ten Befragung Wahrnehmungs- und Handlungsmustern von Geographielehrerin-
nen in heterogenen Lerngruppen nach. Zentral sind Lehrerkognitionen wie das
Professionswissen, implizite Theorien, Einstellungen und Selbstwirksamkeitser-
wartungen von Geographielehrerinnen in heterogenen Lerngruppen. Fragen zum
Einsatz diagnostischer Instrumente, zu Methoden innerer Differenzierung und In-
dividualisierung sowie zur Einschatzung von Potenzialen und Einschrankungen des
Geographieunterrichts fiir heterogene Lerngruppen ermoglichen Einblicke in den
Entwicklungsstand der Professionalisierung der Lehrkrafte fiir Inklusion. Dabei
koénnen in Bezug auf die Einstellung zu Inklusion und die Wahrnehmung von be-
stimmten Heterogenitatsmerkmalen Lehrerinnentypen identifiziert werden, die
mittels Kontingenzanalysen nicht nur Hinweise auf Aus- und Fortbildungsbedarfe,
sondern auch gezielte Angebote der Lehrerinnenbildung geben.
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Abstract

Over the past few years geography teachers at secondary level high schools in Ger-
many have been challenged with an increasingly diverse group of students. One
reason for this development has been a growing share of students with a migra-
tion background. Another reason is the introduction of an inclusive education sys-
tem due to the ratification of the UN-Convention on the Rights of Persons with
Disabilities (UN-CRPD 2009). Students with special educational needs as well as
students with a need for training in German as second language will require new
expertise and pedagogical competences of German geography teachers.

This study identifies patterns in the perception of diversity and in the actions taken
by geography teachers respectively. By means of qualitative interviews and a
quantitative survey this study focuses on teacher cognitions such as professional
knowledge, implicit theories, attitudes and self-efficacy in diverse classes. Essen-
tial are research questions about the utilization of diagnostic devices, of methods
used for differentiation and individual support, as well as estimations concerning
the strengths and weaknesses of geography lessons for diverse classes. This study
is supposed to identity the current state of the professionalization of geography
teachers for inclusion. Results of the data analysis show that teachers can be clas-
sified by their attitudes towards inclusion and by the combinations of student
characteristics that they consider while planning and conducting geography les-
sons. Additional results of a contingency and cluster analysis provide interesting
knowledge about possible needs for education and further training of geography
teachers for inclusion.
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1 Einleitung

1.1 Problemstellung und Zielsetzung

Die Begriffe Heterogenitdt und Inklusion kennzeichnen gegenwartige gesellschaft-
liche und bildungspolitische Prozesse, die den Geographieunterricht in der
Bundesrepublik Deutschland nachhaltig verandern werden. Zentral fiir den Wan-
del sind zum einen die Verpflichtung zur Umsetzung der UN-Behindertenrechts-
konvention und damit die Einflihrung eines ,inclusive education system at all le-
vels“ (UN-BRK 2006, Artikel 24), das allen Menschen uneingeschrankte Teilhabe
an Bildung, Kultur und Gesellschaft ermoglicht. Bislang werden Schiilerinnen mit
sonderpadagogischen Forderbedarfen mehrheitlich in separaten Schulen mit ver-
schiedenen Forderschwerpunkten unterrichtet. Der europaische Einigungsprozess
und die Fliichtlingsbewegungen nach Deutschland haben zum anderen dazu ge-
fiihrt, dass dem Bildungssystem zunehmend wichtige Aufgaben bei der sprachli-
chen und kulturellen Integration von Menschen mit sogenanntem Migrationshin-
tergrund zukommen. Internationale Bildungsvergleichsstudien wie PISA (vgl. Ges-
HARDT ET AL. 2013) weisen jedoch immer wieder auf die Defizite des deutschen Bil-
dungssystems in Hinblick auf die Férderung von Schiilerinnen mit Migrationshin-
tergrund hin. Das traditionell selektive und auf leistungshomogene Lerngruppen
in der Sekundarstufe ausgelegte deutsche Schulsystem steht somit vor groRen
Herausforderungen (vgl. TRAUTMANN & WISCHER 2011).

Die Heterogenitat der Schilerinnen insbesondere in Bezug auf die Heterogenitats-
merkmale sonderpddagogischer Férderbedarf und Sprachkompetenz nimmt an al-
len Regelschulformen zu und betrifft inzwischen alltaglich den Unterricht zahlrei-
cher Geographielehrerlnnen. Aufgrund der Hoheit der Bundesldander in Bildungs-
fragen, findet die Umsetzung der UN-BRK sowohl bei der Einfliihrung von Inklusion
an Primar- und Sekundarschulen als auch im Bereich der Lehrerinnenbildung un-
einheitlich statt (vgl. BLanck 2015, KLemm 2015). Wie in Abb. 1 und 2 am Beispiel
des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen erkennbar, hat sich die Schiilerinnenpo-
pulation in den verschiedenen Schulformen der Sekundarstufe bereits deutlich
verdndert. Durch die Zunahme des Gemeinsamen Unterrichts! an allen Regel-
schulformen steigt die Inklusionsquote. Das 9. Schulrechtsdanderungsgesetz setzt
in Nordrhein-Westfalen seit dem 16. Oktober 2013 die gesetzliche Verpflichtung

1 Der Begriff Gemeinsamer Unterricht bezieht sich im folgenden Text auf Unterricht in Regelschulklassen,
an dem Schilerlnnen mit und ohne sonderpéddagogischem Forderbedarf teilnehmen (MSW 2017). Er wird
nach wie vor in dieser Schreibweise auch im Rahmen der Inklusionsdebatte genutzt, wenn der Fokus auf
dem Heterogenitatsmerkmal sonderpadagogischer Forderbedarf liegt (vgl. SCHWAGER 2011).



der UN-BRK auf Landesebene um (MSW 2013). Alle Schilerinnen mit einem son-
derpddagogischen Férderbedarf haben ab dem Schuljahr 2014/15 den gesetzli-
chen Anspruch auf eine moglichst wohnortnahe
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Teilnahme am Regelschulunterricht.2 Gleichzeitig verandert sich der Anteil von
Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund an den verschiedenen Schulformen. In
Abb. 2 kann dies an dem Anteil von ausldndischen Schiilerinnen an allen Schiile-
rinnen der Sekundarstufe nachvollzogen werden. Dabei ist wichtig zu beachten,
dass ausléndische Schiilerinnen, laut Definition, nur diejenigen Schilerinnen sind,
die nicht die deutsche Staatsangehdrigkeit besitzen. Schiilerinnen mit Migrations-
hintergrund hingegen haben entweder selbst eine Zuwanderungsgeschichte oder
aber mindestens eines ihrer Elternteile bzw. sprechen in ihrer Familie nicht die
deutsche Sprache. Der Anteil an Schilerlnnen mit Migrationshintergrund lag in
Nordrhein-Westfalen im Schuljahr 2010/ 11 bei 26,2% (vgl. Information und Tech-
nik NRW 2012). Erlasse des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung des Landes
Nordrhein-Westfalen (MSW) legen fest, dass Schiilerinnen, deren Muttersprache
nicht Deutsch ist, an allen Schulformen den Regelunterricht besuchen kénnen.
Sprachliche Forderung in separaten Sprachférdergruppen und im Fachunterricht
soll die sukzessive Integration der Schilerlnnen in den Regelunterricht sicherstel-
len (MSW 2016a). Lehrkrafte aller Schulformen und Fachrichtungen werden somit
durch die Zunahme an Heterogenitdt vor neue Anforderungen an ihre professio-
nellen Handlungskompetenzen gestellt. Ein besonderer Fokus liegt dabei u. a. auf
diagnostischen und didaktisch-methodischen Kompetenzen sowie auf der Verbes-
serung der Sprachférderung im Fachunterricht (vgl. KMK 2013; 2014). Im Rahmen
der Inklusionsdebatte wird zusatzlich die Forderung der Kooperation in multipro-
fessionellen Teams aus Regelschullehrerinnen, Sonderpadagoglnnen, Schulbeglei-
terlnnen und weiteren auch auBerschulischen Spezialkréften eingefordert (vgl.
WERNING 2013; KULLMMANN ET AL. 2014).

Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit ist es, Wahrnehmungs- und Handlungs-
muster von Geographielehrerinnen in heterogenen Lerngruppen in den Blick zu
nehmen, um eine Art Standortbestimmung der Professionalisierung der Fachlehr-
krafte fur Inklusion vornehmen zu kénnen. Im Zentrum stehen u. a. die fir Inklu-
sion als grundlegend erachteten Einstellungen zu Heterogenitat (vgl. PRENGEL 2001,
ReicH 2012, ZieMeN 2014), das Wissen zum Umgang mit Heterogenitat im Fach Erd-
kunde/ Geographie sowie die impliziten Theorien der Fachlehrkrifte in diesem
Kontext. Um herausarbeiten zu kénnen, in welcher Beziehung diese Wahrneh-
mungskomponenten mit dem Handeln der Lehrkréfte im Zuge ihrer Unterrichts-
planung und -durchfiihrung stehen, wurden qualitative Interviews (n=20) und eine
standardisierte Befragung (n=343) durchgefiihrt. Folgende forschungsleitenden
Fragen standen dabei im Zentrum des Forschungsprozesses (s. Tab. 1).

2 Das 9. Schulrechtsdnderungsgesetz sieht vor, dass allen Eltern, deren Kinder einen diagnostizierten son-
derpadagogischen Forderbedarf haben, in Absprache mit den Schulen mindestens eine Schule im Primar-
bzw. Sekundarbereich angeboten werden muss, in der das Kind am Gemeinsamen Unterricht teilnehmen
kann (MSW 2013).



Tab. 1 | Forschungsleitende Fragestellungen der Arbeit (eigene Darstellung)

1. Wie nehmen Geographielehrerinnen die Heterogenitat ihrer Schiilerinnen wahr?

1.1 Welche Rolle spielen bestimmte Heterogenitdtsmerkmale (z. B. Geschlecht, Leistung, Lern-
typ) von Schilerlnnen in der Wahrnehmung von Geographielehrerinnen?

1.2 Inwiefern sind Wissen und implizite Theorien zum Umgang mit Heterogenitat fir Geogra-
phielehrerinnen handlungsleitend?

1.3 Welche Einstellungen haben Geographielehrerinnen gegenlber der Heterogenitat ihrer
Lerngruppen und wie schatzen sie die Zunahme an Heterogenitat durch Inklusion ein?

2. Wie gehen Geographielehrerinnen mit der Heterogenitat lhrer Schiilerinnen um?

2.1 Wie diagnostizieren Geographielehrerinnen den Entwicklungsstand ihrer Schilerinnen in Be-
zug auf fachspezifische und tiberfachliche Kompetenzen?

2.2 Welche Planungselemente des Geographieunterrichts schatzen Geographielehrerinnen in
Hinblick auf Binnendifferenzierung als besonders lernwirksam ein?

2.3 Inwiefern kooperieren Geographielehrerinnen bereits mit Kolleginnen, um in ihrem Unter-
richt individuelle Férderung leisten zu kdnnen?

3. Welche Zusammenhange sind zwischen Wahrnehmungs- und Handlungsmustern von Geo-
graphielehrerinnen in heterogenen Lerngruppen erkennbar?

3.1 Welche berufsbiographischen Merkmale von Geographielehrerinnen sind in Bezug auf die
Wahrnehmung von und den Umgang mit Heterogenitat besonders bedeutsam und welchen
Einfluss haben sie?

3.2 Welche Zusammenhange lassen sich zwischen den Lehrerkognitionen und dem Umgang mit
Heterogenitat feststellen?

3.3 Welche Typen von Geographielehrerinnen sind in Hinblick auf die Wahrnehmung von und
den Umgang mit Heterogenitat im Geographieunterricht zu erkennen und wie kdnnen sie
charakterisiert werden?

Zur Bearbeitung der Forschungsfragen wurde der rdaumliche Fokus auf das Bun-
desland Nordrhein-Westfalen und die dort tatigen Geographielehrerinnen der Se-
kundarstufe gelegt. Ausschlaggebend fir die Eingrenzung des Untersuchungsrau-
mes waren dabei zum einen die uneinheitlichen systemischen Rahmenbedingun-
gen im Bereich der Lehrerlnnenbildung sowie der landerspezifischen Einflihrung
von Inklusion an Schulen der Sekundarstufe zum anderen forschungspraktische
Griinde (eingeschrankte Zeitressourcen, vorhandene Kontakte zu Lehrerlnnen/ Ex-
pertinnen etc.). Flr die Datenerhebung und -auswertung war die Fokussierung auf
eine klar definierte Grundgesamtheit in einem Bundesland notwendig. Die Ergeb-
nisse sind aufgrund der bundesheinheitlichen Standards fiir die Lehrerbildung: Bil-
dungswissenschaften (vgl. KMK 2014), die von der Deutschen Gesellschaft fur Ge-
ographie (DGFG 2010) vorgelegten Rahmenvorgaben fiir die Lehrerausbildung im



Fach Geographie an deutschen Universitéten und Hochschulen sowie die Bildungs-
standards im Fach Geographie fiir den Mittleren Schulabschluss (DGFG 2014) je-
doch weitestgehend auf die Situation in anderen Bundeslandern zu tbertragen.

1.2 Aufbau der Arbeit

Entsprechend der Zielstellungen der vorliegenden Forschungsarbeit und in Anbe-
tracht der Tatsache, dass es sich dabei in weiten Teilen um Grundlagenforschung
(vgl. HEMMER 2012, S. 12) in einem bislang von der geographiedidaktischen For-
schung wenig bearbeiteten, aktuell in den Bildungswissenschaften jedoch sehr
kontrovers diskutierten Themenfeld handelt, wird das Forschungsvorhaben wie
folgt strukturiert:

In den Kapiteln 2 und 3 werden zunachst die theoretischen Grundlagen des For-
schungsprojekts dargestellt. Dabei geht es ganz grundsatzlich um eine Klarung der
Begriffe Heterogenitét und Inklusion in bildungswissenschaftlichen, heil- bzw. son-
derpadagogischen und geographiedidaktischen Diskursen. Besonders wichtig ist
die Herleitung und Abgrenzung des Begriffs Inklusion, um das Begriffsverstandnis
im Kontext geographiedidaktischer Unterrichtsentwicklung allgemein und im Kon-
text der durchgefiihrten empirischen Untersuchungen zu klaren. Grundsatzlich
wird der Forschungsstand zu Lehrerlnnenkognitionen, zu didaktisch-methodi-
schen Ansdtzen und zur Professionalisierung im Rahmen der Lehrerinnenbildung
primar auf den Umgang mit Heterogenitdt allgemein dargestellt, bevor im An-
schluss daran der Bezug zu Inklusion hergestellt wird. Die geographiedidaktische
Forschung in diesem Themenfeld ist bislang als marginal zu bezeichnen. Bislang
gibt es theoretisch angelegte Aufsatze zu Binnendifferenzierung und Diagnostik im
Geographieunterricht, allerdings liegen dazu bisher keine empirisch fundierten
Forschungsergebnisse vor. Aus diesem Grund werden insbesondere theoretische
Ansatze und empirische Forschungsergebnisse der Bildungswissenschaften und
der Sonderpadagogik in den Blick ggnommen.

Kapitel 4 dient im Sinne eines Zwischenfazits der Verknlipfung der verschiedenen
Theorieebenen. Dariliber hinaus erfolgt an dieser Stelle die Formulierung eines
Zwischenergebnisses in Form von Hypothesen. Die Hypothesen stellen jeweils
eine knappe vorldufige Antwort auf die drei zentralen Fragenkomplexe der For-
schungsarbeit dar und dienen im weiteren Forschungsprozess u. a. als Grundlage
flr die Konstruktion des Fragebogens als zentralem Erhebungsinstrument flr die
standardisierte Befragung von Geographielehrerinnen.

Im Kapitel 5 wird die Methodik der Datenerhebung und Auswertung vorgestellt.
Dabei handelt es sich um ein Mixed-Methods-Forschungsdesign, in dem, wie be-
reits angedeutet, in einem explorativen Ansatz zunachst qualitative Interviews ge-
fahrt wurden. Diese dienten im Folgenden nicht nur zur Formulierung von Hypo-
thesen, die in der quantitativen Hauptstudie forschungsleitend sein sollten, son-



dern konnten bei der Auswertung und Beschreibung der Daten im Sinne der Tri-
angulation genutzt werden, um die Erklarungen der Ergebnisse zu stiitzen bzw. zu
veranschaulichen.

Im Anschluss an die Methodik erfolgt in Kapitel 6 die Darstellung der Forschungs-
ergebnisse der Befragung. Die Struktur der Ergebnisprasentation orientiert sich an
den drei Fragekomplexen der vorliegenden Forschungsarbeit. Sie ist auch in Kapi-
tel 7 die Grundstruktur der Ergebnisdiskussion. Im Rahmen der Ergebnisdiskussion
werden die Hypothesen aus Kapitel 4 Gberpriift und im Zuge dessen herausge-
stellt, inwiefern der alte Forschungsstand korrigiert, erweitert oder prazisiert wer-
den kann. Zentrale Forschungsergebnisse sollen in Kapitel 8 zusammengefasst und
durch einen Ausblick fir anschlieBende Forschungsarbeiten fruchtbar gemacht
werden.

Tab. 2 | Forschungsprozess und Aufbau der Arbeit (eigene Darstellung)

Forschungsprozess Struktur der Arbeit

Exploration des Forschungsfeldes | 1.  Einleitung

Schule und inklusionsorientierter . Problemstellung, Ziele und Forschungsfragen
Schul- und Unterrichtsentwick- e Darstellung der Struktur der Arbeit

lung,

Bestimmung der Forschungsziele
und konkreten Forschungsfragen

Recherchen zu relevanten Theo- 2. Heterogenitat im Geographieunterricht

rien zur Wahrnehmung von Leh- e Definition grundlegender Begriffe: Heterogenitat, Inklusion
rerlnnen, zum Umgang mit Hete- | e  Darstellung des aktuellen Forschungsstandes und relevan-

rogenitét und zu Inklusion ter Theorien aus den allgemeinen Bildungswissenschaften,

der Sonderpdadagogik und der Geographiedidaktik zur
Wahrnehmung von und zum Umgang mit Heterogenitat

Recherchen zur aktuellen Situa- 3. Professionalisierung von Geographielehrerinnen

tion der Lehrerinnenbildung und . Darstellung des Forschungsstandes zur Lehrerlnnenbildung

den Anforderungen der Professi- | e  Verkniipfung des Forschungsstandes zur Lehrerlnnenbil-

onalisierung fiir Inklusion dung mit den Anforderungen an professionelle Handlungs-
kompetenz im inklusiven Fachunterricht

Durchfiihrung qualitativer Inter- 4. Zwischenfazit und forschungsleitende Hypothesen

views zur vertieften Exploration e Zusammenfiihrung der verschiedenen Theorieebenen

des Forschungs-feldes e  Formulierung erster Zwischenergebnisse auf der Basis der

Formulierung von Hypothesen Literaturrecherche und qualitativen Interviews

als Vorbereitung zur Erstellung
des Fragebogens

Konzeption eines Fragebogens 5. Forschungsdesign
und Durchfiihrung der Online-Be- | e  Qualitative Interviews
fragung e Quantitative Befragung

e Darstellung der Stichprobe

Bearbeitung und Auswertung der e  Methoden der Datenauswertung

Daten
Dokumentation der Forschungs- 6. Wahrnehmungs- und Handlungsmuster von Geographie-
ergebnisse lehrerlnnen

e Darstellung der Ergebnisse der quantitativen Befragung
und Verknuipfung der Daten




Diskussion der empirischen For-
schungsergebnisse mit dem For-
schungsstand

Diskussion der Forschungsergebnisse

Uberpriifung der drei forschungsleitenden Hypothesen
Diskussion der Forschungsergebnisse mit dem dargestell-
ten Forschungsstand

Zusammenfassung der wichtigs-
ten Forschungsergebnisse

Resumée
Zusammenfassung der wichtigsten Forschungsergebnisse

Skizzierung moglicher anschlieRender Forschungsfragen, -
vorhaben




2 Heterogenitat im Geographieunterricht

2.1 Heterogenitdt im bildungswissenschaftlichen Diskurs

Heterogenitat und Inklusion — die Leitbegriffe der vorliegenden Forschungsarbeit
— sind sowohl in den Diskursen der aktuellen bildungs- und gesellschaftswissen-
schaftlichen Forschung als auch in den allgemeinen o6ffentlichen Debatten gleich-
ermaRen prominent wie umstritten. Beide werden in den unterschiedlichsten
Kontexten genutzt und i. d. R. ein Konsens tUber das Begriffsverstandnis vorausge-
setzt. Wie jedoch ein genauerer Blick in die inzwischen umfangreiche wissen-
schaftliche Literatur zu diesen beiden Konstrukten bestatigt, existiert dieser Kon-
sens keineswegs. Vielmehr sind beide Begriffe Teil einer kritischen Auseinander-
setzung dariiber, in welche Richtung sich das Bildungswesen allgemein, Schule und
(Fach-) Unterricht an sich und entsprechende aus- und fortbildende Institutionen
entwickeln sollen. Diese Fragen rufen z. T. erhebliche Kontroversen sowohl schul-
als auch wissenschaftspolitischer Art hervor.

Aus diesem Grund soll im folgenden Kapitel das Verstdandnis der beiden Leitbe-
griffe im Kontext der vorliegenden Forschungsarbeit beleuchtet werden. Der Fo-
kus liegt dabei zunachst auf dem Begriff Heterogenitat und dem allgemeinen He-
terogenitatsdiskurs in den Bildungswissenschaften, um im Anschluss daran die Re-
levanz der Betrachtung von Heterogenitdt von Schilerinnen auf der Basis be-
stimmter Heterogenitdatsmerkmale zu hinterfragen. AbschlieBend wird dann der
Inklusionsbegriff sowohl in Hinblick auf das Heterogenitatsmerkmal des sonderpa-
dagogischen Forderbedarfs historisch und theoretisch hergeleitet als auch durch
den sogenannten erweiterten Inklusionsbegriff fiir das Begriffsverstandnis der
vorliegenden Arbeit grundgelegt.

2.1.1  Der Begriff Heterogenitat

Betrachtet man die kaum iberschaubare Anzahl an Publikationen, die den Begriff
Heterogenitdt in den vergangenen Jahren im Titel tragen, so kénnte man den Ein-
druck erhalten, dass er diese prominente Stellung im Diskurs der Bildungswissen-
schaften bereits seit langer Zeit innehat. WALGENBACH (vgl. 2014, S. 22) weist jedoch
darauf hin, dass der aus dem Altgriechischen stammende Begriff Heterogenitat
(€tepog heteros = von anderer Art, abweichend, verschieden; evog genos = Ge-
schlecht, Herkunft), der im Fremdwérter-Duden mit ,einer anderen Gattung an-
gehdrend; uneinheitlich, aus Ungleichartigem zusammengesetzt” (Dupen 2007)
libersetzt wird, erst seit den frithen 2000er Jahren zunehmend Verbreitung gefun-
den hat. Fir die Einfuhrung des Begriffs hebt WaLGENBACH die Bedeutung der inter-
nationalen Schulleistungsvergleichsstudie PISA (2000) als , Griindungsnarrativ”
(ebd.) hervor. Der bis dahin gebrauchliche Begriff Differenz wurde dabei keines-



wegs abgeldst, ebenso wenig andere Synonyme wie Diversitdt, Vielfalt, Verschie-
denheit oder Anderssein verdrangt. Vielmehr existiert eine Vielzahl an Begriffen
mit gleicher Bedeutung, die jedoch in verschiedenen Teilbereichen der Bildungs-
wissenschaften, z. B. der Padagogik (interkulturelle, feministische, integrative Pa-
dagogik) und der Didaktik (allgemeine Didaktik und Fachdidaktiken), unterschied-
lich haufig anzutreffen sind.

Der Begriff Heterogenitdt kennzeichnet den bildungswissenschaftlichen Diskurs
insbesondere im Bereich der Schulpadagogik. Er steht hier nicht nur im wissen-
schaftlichen, sondern auch im gesellschaftlich-medialen Fokus der Forderung nach
grundlegenden Reformen im deutschen Bildungssystem (vgl. TRAUTMANN & WISCHER
2011, S. 7). Das im OECD-Vergleich schlechte Abschneiden deutscher Schiilerinnen
im Bereich der Lesekompetenz sowie Erkenntnisse dariber, dass Schilerlnnen im
dreigliedrigen Schulsystem Uber die verschiedenen Schulformen hinweg defizitare
Leseleistungen erbrachten und Schulerfolg in Deutschland auffallend deutlich mit
der sozialen Herkunft der Eltern korreliert (vgl. BAUMERT 2001; FEND 2008), lenkten
die Aufmerksamkeit auf die Vernachlassigung der individuellen Lernvoraussetzun-
gen und Forderbediirfnisse von Schilerinnen. Gefordert wird ein anderer Umgang
mit der Heterogenitat der Schiilerinnen im deutschen Schulsystem. Bislang wurde
durch MaRnahmen wie die Zurickstellung vom Schulbesuch, die leistungsbezo-
gene Zuweisung zu unterschiedlichen Schultypen nach der Grundschule, das Sit-
zenbleiben und die Versetzung auf andere Schulformen sowie durch ein stark aus-
differenziertes Sonderschulwesen eine moglichst groBe Homogenitdt der Lern-
gruppen in der Sekundarstufe angestrebt. Bubpe (vgl. 2012, S. 523 f.) verweist in
diesem Zusammenhang auf Spannungslinien zwischen den Homogenisierungsbe-
strebungen des deutschen Schulsystems auf der einen Seite und der faktischen
Zunahme von Heterogenitdt. Erkennbar sei dies u. a. an der zunehmenden Etab-
lierung eines zweigliedrigen Schulsystems in verschiedenen Bundeslandern sowie
den steigenden Anmeldezahlen an Gymnasien, an denen der Elternwille die Schul-
zuweisungsempfehlungen der Grundschullehrerlnnen auBer Kraft setze. Diese
Spannungslinie auf der Makroebene des Schulsystems setze sich fort bis auf die
Mikroebene des Unterrichts, wo sich die Homogenisierungstendenzen im weit
verbreiteten lehrerzentrierten und an Durchschnittsschiilerinnen orientiertem
Unterricht widerspiegelten.

Die Einforderung einer verstarkten Heterogenitdtsorientierung wird in den Bil-
dungswissenschaften besonders in dem prominenten Diskurs zu Heterogenitdt als
Chance deutlich. PRENGEL (1993) entwirft in ihrer viel zitierten Monographie ,,Pd-
dagogik der Vielfalt” den Begriff der egalitciren Differenz als eine theoretische Per-
spektive auf Bildungsprozesse, in der die Verschiedenheit und die Gleichberechti-
gung zur Teilhabe von Schilerinnen als sich bedingende und fiir das demokrati-
sche Zusammenleben zentrale Kategorien normativ gesetzt werden. Diese Per-
spektive kdnne, so PRENGEL (2001, S. 93),
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,2Zu einem grundlegenden Erkenntnis- und Handlungsmotiv in schulischer und
auperschulischer Bildungsforschung, -politik und -praxis werden und sich auf
einzelne Menschen, Angehérige verschiedener Geschlechter, verschiedener
Kulturen und Subkulturen, Menschen mit und ohne Behinderung sowie weitere
Gruppierungen und die Beziehungen zwischen ihnen beziehen.”

Der Ansatz weist der Verschiedenheit von Schilerinnen entscheidende Bedeutung
in schulischen Bildungsprozessen zu, die einen Bezug zum interkulturellen Lernen,
der Erziehung zu Demokratie, Toleranz und Geschlechtersensibilitdt haben.
Gleichzeitig stellt PRENGEL die wichtige Rolle von Lehrkraften fiir die Planung und
Reflexion eines entsprechenden Unterrichts heraus. Im Diskurs wird ein Einstel-
lungswandel der Lehrerlnnen von der ,Sehnsucht nach der homogenen Lern-
gruppe” (TILLMANN 2004, S. 9) hin zu einer grundsatzlichen Wertschatzung von He-
terogenitdt und einem konstruktiven Umgang mit Heterogenitat postuliert (vgl.
BRAU & ScHWERDT 2005). Zahlreiche Autorlnnen nehmen an, dass die Mehrheit der
Lehrkrafte insbesondere in der Sekundarstufe bislang eine solche Wertschatzung
vermissen lasse und ganz im Gegenteil die Heterogenitat der Schilerlnnen eher
als Uberforderung, Belastung und Erschwernis ihrer Arbeit empfianden. Sie verwei-
sen zudem darauf, dass Lehrkrafte im deutschen Schulsystem zu selten individua-
lisierende und differenzierende Lernformen, wie sie bereits aus reformpéadagogi-
schen Unterrichtskonzeptionen bekannt seien, praktizierten und anstatt dessen
auf die immer differenziertere Selektion des Schulsystems setzten (vgl. GRAUMANN
2002, BECKER 2004, TILLMANN 2004).

Die Kritik an den Lehrerinneneinstellungen, dem Lehrerinnenhandeln und folglich
auch an den fiir die Professionalisierung der Lehrkrafte verantwortlichen aus- und
fortbildenden Institutionen wird seit einiger Zeit von verschiedenen Bildungswis-
senschaftlerinnen relativiert. Mit Verweis auf einen deutlichen Mangel an empiri-
schen Befunden zur Einstellung von Lehrkraften zu Heterogenitat, wie auch zum
tatsachlichen Methodeneinsatz im Unterricht warnt u. a. WiscHer (2007, S. 35 ff.)
vor einer verkirzten Sichtweise des Problems und einer einseitigen Schuldzuwei-
sung an die Lehrkrafte, in der ,,das Problem primdr als eine Frage des Wollens und
weniger als eine Frage des Kénnens” (ebd., S. 38) gekennzeichnet sei. lhrer Ansicht
nach verkenne diese einseitige Problembeschreibung die Komplexitat der Einstel-
lungen von Lehrkraften. Diese basierten auf den fiir das Handeln von Lehrkraften
grundlegenden subjektiven Theorien, von denen aus der Forschung bekannt sei,
dass sie einerseits sehr stabil und veranderungsresistent seien. Andererseits habe
die Forschung gezeigt, dass subjektive Theorien Ausdruck von Losungsstrategien
seien, die es Lehrkraften erlaubten in komplexen Situationen handlungsfahig zu
bleiben. Dieser Kritik am wissenschaftlichen Diskurs entsprechend postuliert auch
FEND (2006, S. 134):
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,Der Wissenschaftler bzw. die Wissenschaftlerin muss vielmehr das (pddago-
gische) Wissen im System (von Lehrpersonen, Eltern und Schiilerschaften) in
seiner Eigenstdndigkeit und méglichen Funktionalitit ernst nehmen, systema-
tisieren und so von seiner Seite anschlussfihiges Wissen (ber das System fiir
das Wissen im System bereitstellen”.

Von Seiten der Bildungswissenschaften gelte es, die systembedingten Erschwer-
nisse eines starker subjektorientierten Unterrichts, durch z. B. hdheren Vorberei-
tungsaufwand, groBe Klassen und fir alle Schiilerinnen einer Lerngruppe verbind-
lich formulierte Bildungsstandards, wahrzunehmen und in die Formulierung rea-
listisch moglicher Kompetenzerwartungen an Lehrkrafte fir den Umgang mit He-
terogenitat einflieBen zu lassen (vgl. TRAUTMANN & WiscHER 2011, S. 133 ff.).

Die beschriebenen Spannungslinien im bildungswissenschaftlichen Heterogeni-
tatsdiskurs aufgreifend, unterzieht Bubbe den Heterogenitatsbegriff in verschiede-
nen Diskursarenen einer Analyse und kommt zu dem Schluss, dass er ,,ebenso viel-
schichtig und schillernd wie empirisch und theoretisch ungekldrt ist. [...] Was hete-
rogen ist, Idsst sich nicht eindeutig bestimmen® (2012, S. 526). Aus einer Betrach-
tung der Diskursarenen zur soziokulturellen Heterogenitat und zur Leistungshe-
terogenitat leitet er ab, dass Heterogenitat in Schule vielfach als generell vorhan-
den konzipiert, nicht jedoch als durch institutionelle Rahmenbedingungen, Einstel-
lungen von Lehrkraften und deren unterrichtliche Praktiken konstruiert betrachtet
wird. Er pladiert fiir eine veranderte Sichtweise auf Heterogenitat von Schiilerin-
nen als einer Tatsache, der Lehrkrafte durch geeignete Umgangsformen begegnen
missten, hin zu einer Perspektive, die Heterogenitdt als etwas versteht, das im
Vollzug des Unterrichts entsteht, indem ,,Prozesse der Unterscheidungspraktiken
als ,,doing differences” [...] zur aktiven Anwendung kommen.“ (ebd., S. 532) Lehr-
krafte seien gewissermallen aus funktionalen Griinden gezwungen, Schilerlnnen
zu klassifizieren, weshalb es wichtig sei, die der Konzeptionierung von Heteroge-
nitat zugrundeliegenden Systematiken dieser Klassifizierungen im Feld Schule zu
untersuchen (vgl. Bubbe 2012, S. 531 f.). Ein wichtiger Ansatzpunkt zur Analyse die-
ser Systematiken ist die differenzierte Betrachtung von Heterogenitatsmerkmalen
von Schiilerinnen und deren Wahrnehmung durch die Lehrkréfte, die im Folgen-
den in den Fokus genommen werden.

2.1.2 Heterogenitdt von Schiilerinnen

Im schulpadagogischen Diskurs wird auf die Relativitdat von Heterogenitat u. a. wie
folgt hingewiesen:

[...] wenn man von Differenz redet, setzt man Gleichheit voraus, denn Idge
absolute Differenz ohne jeden Beriihrungspunkt, ohne jede Gemeinsamkeit
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vor, wdre es unméglich, Aussagen, die fiir das voneinander Verschiedene ge-
meinsam gelten kénnten, zu treffen” (PRENGEL 2001, S. 96).

Dies bedeutet einerseits, dass Vergleichsgegenstande, um iberhaupt miteinander
verglichen werden zu kénnen, in Bezug auf mindestens ein Kriterium als homogen
bestimmt werden missen, Heterogenitat also ohne Homogenitat nicht existiert.
Andererseits kann daraus geschlossen werden, dass der Bestimmung von Hetero-
genitdt mindestens ein Vergleichskriterium und ein MaRstab zu Grunde liegen
missen. Heterogenitdt beschreibt demnach einen Zustand, in dem Vergleichsge-
genstande in Bezug auf ein bestimmtes Kriterium als ungleich identifiziert werden.
Die Bewertung eines Zustands als mehr oder weniger heterogen sei, so WENNING
(2007, S. 23), zudem immer in seiner zeitlichen Begrenztheit und durch seine Be-
wertung anhand eines MaRstabes durch eine Person, als konstruiert zu betrach-
ten:

,Homogenitit/ Heterogenitdt sind keine objektiven Eigenschaften der Ver-
gleichsgegenstinde; sie werden ihnen durch Vergleichsoperationen zuge-
schrieben. Heterogenitit/ Homogenitdt werden also »hergestellt« und liegen
nur bezogen auf den Beobachtenden und die von ihm angestellten Operatio-
nen vor.“ (ebd.)

Der Malstab der Bewertung wandle sich z. B. mit gesellschaftlichen Veranderun-
gen. WENNING (vgl. 2007, S. 25) halt fest, dass sich der Bewertungsmalistab von
Lehrkraften historisch mit der schrittweisen Ausdehnung der gemeinsamen Be-
schulung von Kindern unterschiedlicher sozialer Schichten, beider Geschlechter,
unterschiedlicher ethnischer Herkunft sowie von Kindern mit und ohne Behinde-
rung gewandelt habe. Im gegenwartig existierenden koedukativen deutschen Bil-
dungssystem etwa fiihrte die Anwesenheit von Madchen nicht mehr grundsatzlich
zur Wahrnehmung einer Lerngruppe als heterogen.

Welche Vergleichskriterien zur Bestimmung von Heterogenitat von Schilerinnen
herangezogen werden, hdangt vom jeweiligen gesellschaftlichen Kontext ab. Ver-
gleichskriterien, die Lehrkrafte zur Beschreibung der Heterogenitat von Schilerin-
nen in ihrem Unterricht heranziehen, werden in der bildungswissenschaftlichen
Literatur auch als Lernerlnnenmerkmale, Heterogenitats- oder Differenzlinien, He-
terogenitatskategorien, -merkmale und -dimensionen bezeichnet. In den weiteren
Ausfiihrungen der vorliegenden Arbeit wird der Begriff Heterogenitatsmerkmal
genutzt. Die im schulischen Kontext benannten Heterogenitatsmerkmale sind sol-
che, die in einem Zusammenhang mit der Erreichung der Lehr-Lern-Ziele von
Schule gesehen werden. Dabei wird bei einem Blick in die Literatur, die sich mit
der Heterogenitat von Schiilerinnen und dem Umgang mit Heterogenitat in der
Schule befasst schnell deutlich, dass weder in den allgemeinen Bildungswissen-
schaften noch in den Fachdidaktiken Einigkeit dartiber besteht, welche Heteroge-
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nitdtsmerkmale im Kontext Schule Relevanz haben und welche Kriterien der Ein-
grenzung oder Klassifizierung der Merkmale jeweils zu Grunde zu legen sind
(TRAUTMANN & WIscHER 2011, S. 40). ALTRICHTER und HAUSER (2007, S. 6) verdeutlichen
dies in dem folgenden Merkmalskatalog:

,Die Klassenzimmer sind gleichsam mit Heterogenitdt gepflastert, Schiilerin-
nen und Schiiler einer Klasse sind oft sehr unterschiedlich in Bezug auf:

e Erfahrungshintergrund — nach ihrer sozialen, kulturellen, nationalen
Identitdt, Erziehungsstil der Eltern etc.

° Kenntnisse und Vorerfahrungen, Leseverhalten, Fernsehkonsum etc.

e Allgemeine Fihigkeiten und Begabungen und logisches Denken, kiinst-
lerische Fdhigkeiten, sportliche Eigenschaften etc.

e Personlichkeitsmerkmale, wie Schiichternheit, Offenheit, unterschiedli-
che Lerntypen etc.

e Arbeitshaltungen — Durchhaltevermdgen, zielgerichtetes Arbeiten, Ehr-
geiz, Langsamkeit, Entmutigung, Unsicherheit etc.

e Arbeitstechniken im Umgang mit angebotenen Lernmaterialien

e Motivation und Einstellung zu bestimmten Unterrichtsféchern

e Arbeits- und Lerntempo, Ausdauer, Lernorganisation

e  [leistungen.”

Derartige Auflistungen existieren zahlreich; sie sind jedoch nie deckungsgleich,
was darauf hinweist, dass es auf die Perspektive der jeweiligen Wissenschaftsdis-
ziplin oder der einzelnen Betrachterlnnen ankommt, welche Heterogenitatsmerk-
male bei der Analyse zu welchen Zwecken herangezogen werden. So beschreibt
HEeLMKE (vgl. 2012, S. 248 ff.) die Heterogenitdtsmerkmale Vorwissen, Migrations-
hintergrund, Entwicklungsstand und Lernstil aus einer lehr-lernpsychologischen
Sicht mit der Absicht, Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen zu eruieren. Da-
raus sollen Rickschlisse auf erfolgsversprechende Unterrichtskonzepte mit dem
Ziel der Erreichung v. a. kognitiver Lernziele gezogen werden. Eine eher sozial- und
erkenntniskritische Perspektive wie die bereits dargestellte von PRENGEL (2001)
hingegen, betrachtet u. U. die gleichen Heterogenitatsmerkmale, um jedoch auf
Aspekte von Bildungsgerechtigkeit hinzuweisen und durch Dekonstruktion die Be-
nachteiligung bestimmter Schilerinnengruppen nachzuweisen. TRAUTMANN und
WiscHER (2011, S. 50) weisen darauf hin, dass einzelne Heterogenitdtsmerkmale
wie Geschlecht, Behinderung oder ethnisch-kultureller Hintergrund lange Zeit in
Spezialdiskursen betrachtet wurden (Genderforschung, Sonderpadagogik, Inter-
kulturelle Padagogik). Seit der Jahrtausendwende jedoch werde zunehmend von
der Verwobenheit und dem Zusammenwirken verschiedener Heterogenitats-
merkmale ausgegangen, was z. B. in relativ jungen Forschungsrichtungen wie der
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Intersektionalitdtsforschung und ihren Analysen der Wechselwirkungen zwischen
verschiedenen Merkmalen deutlich wird (vgl. WALGENBACH 2014, S. 54 ff.).

Auch die seit jlingerer Zeit in der Entwicklung befindliche Inklusionspadagogik
lehnt eine eindimensionale Betrachtung von Bildungsprozessen mit einem Fokus
auf dem Heterogenitdtsmerkmal sonderpadagogischer Férderbedarf bzw. Behin-
derung als verkdrzt ab. Inklusion hat zum Ziel, eine allgemeine Padagogik fur alle
Schiilerlnnen zu schaffen. Dieser Paradigmenwechsel im Umgang mit Heterogeni-
tat im deutschen Bildungssystem wird nachfolgend betrachtet.

2.1.3  Inklusion — Hintergriinde und aktuelle Entwicklungen

Der Gemeinsame Unterricht wie er in aktuellen Diskursen um Inklusion behandelt
wird, kann auf einen langen historischen und wissenschaftstheoretischen Entwick-
lungsprozess zuriickgefiihrt werden. Aufgrund des einfiihrenden Charakters der
vorliegenden geographiedidaktischen Forschungsarbeit in das Feld der empiri-
schen Bildungsforschung zu Inklusion, soll im Folgenden zunachst ein Uberblick zu
wesentlichen Entwicklungen im Integrations-/Inklusionsdiskurs skizziert werden.
Aufgrund der vielfaltigen moglichen Begriffsverstandnisse von Inklusion fordert
GROscHE (vgl. 2015) eine klare Definition und Positionierung jeder empirischen For-
schungsarbeit im Kontext von Inklusion. Diese Positionierung wird im Anschluss
daran vorgenommen.

Grundlegend fir das Verstandnis des Inklusionsbegriffs in der gegenwartigen ge-
sellschaftlichen und bildungswissenschaftlichen Debatte, war die in den deutsch-
sprachigen Liandern (Bundesrepublik Deutschland, Osterreich, Schweiz) bereits
friih einsetzende Entwicklung des Sonderschulwesens als Teil des gegliederten
Schulsystems und der Heilpadagogik. Heilpddagogik, verstanden als , Theorie und
Praxis der Erziehung unter erschwerten personalen und sozialen Bedingungen“
(KLEIN ET AL. 1999, S. 19) wird synonym auch als Sonderpadagogik, Behindertenpa-
dagogik und Rehabilitationspadagogik bezeichnet (vgl. BuNDscHUH ET AL. 2007,
S. 119). BieweR (vgl. 2010, S. 11) stellt die Genese des Sonderschulsystems und der
Heilpddagogik in Deutschland in seiner aktuellen, ausdifferenzierten Form als ein
Produkt des 20. Jahrhunderts dar, das jedoch tber eine weit in die Geschichte der
Erziehung und Bildung von Menschen mit Behinderung zuriickreichende Tradition
verfiige. Die historische Entwicklung3 macht deutlich, wie tief verwurzelt die Sepa-
rierung von Schiilerinnen mit und ohne sonderpadagogische Forderbedarfe im Re-
gel- und Sonderschulsystem durch verschiedene Schultypen in Deutschland ist.
Damit einher geht die Entwicklung unterschiedlicher Theorieansatze und (heil-)
padagogischer Denktraditionen bis in die Gegenwart.

3 An dieser Stelle sei aus Kapazitatsgriinden auf entsprechende Literatur zur genaueren ErschlieBung der
historischen Entwicklung der Heilpddagogik und des Sonderschulsystems, auch z. B. der unterschiedlichen
Entwicklungen in der ehemaligen DDR, verwiesen (vgl. z. B. MckeL 2007).
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Eine erste bildungspolitische Annaherung zwischen Regel- und Sonderschulwesen,
die mit dem Begriff Integration bezeichnet wurde, fand in der Bundesrepublik
Deutschland erst in den 1970er Jahren statt. Mit dem ,,Gutachten zur Ordnung des
Sonderschulwesens” gab die Kultusministerkonferenz (KMK) dem Sonderschulwe-
sen im Jahr 1960 eine neue Struktur und legte sich dabei zunadchst auf 13 Sonder-
schulformen fest, die bereits 1972 durch die ,Empfehlung zur Ordnung des Son-
derschulwesens” (vgl. KMK 1972, S. 21) auf 10 Sonderschultypen reduziert wur-
den. PLATTE (vgl. 2005, S. 109 f.) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass
die Schaffung einer Schule fir Geistigbehinderte durch die KMK-Empfehlung von
1972 das Resultat des Engagements u. a. der Elterninitiative Lebenshilfe e. V. war,
die das Schulrecht fiir Kinder mit geistiger Behinderung forderte. Die Tatsache,
dass zu diesem Zeitpunkt fir das Recht auf Schulbildung fiir Menschen mit geisti-
ger Behinderung gestritten werden musste, nicht aber z. B. fiir das Recht von Men-
schen mit korperlicher Behinderung, macht zweierlei deutlich. Das Beispiel weist
auf die Problematik der Einteilung einzelner Behinderungskategorien hin: Wann
wird ein Mensch als geistig behindert befunden und ab wann liegt eine Lernbehin-
derung vor? Ab wann ist ein Mensch bildungsfahig? Ausdruck der kritischen Aus-
einandersetzung mit diesen Fragestellungen innerhalb der Heilpdadagogik, der Bil-
dungswissenschaften und in der Folge auch der Bildungspolitik war die im Jahr
1978 erst spat eingefiihrte Schulpflicht fur Kinder mit schweren Behinderungen.
Hinzu kamen erste Anfange einer kritischen Revision der getrennten Bildungs-
gange von behinderten und nichtbehinderten Schilerinnen. PLATTE (vgl. 2005,
S. 110 f.) beschreibt in diesem Zusammenhang, dass die 1970er und 1980er Jahre
einerseits durch den Ausbau des Sonderschulwesens gekennzeichnet waren, an-
dererseits die allgemeine gesellschaftliche Debatte um Chancengleichheit das
Sonderschulwesen in Frage zu stellen begann.

Kennzeichnend dafir ist, dass der Deutsche Bildungsrat* in der Bundesrepublik
Deutschland bereits 1973 erste Schulversuche mit sogenannten Integrationsklas-
sen genehmigte, denen die Entstehung der Integrationspddagogik folgte. Der
Empfehlung des Deutschen Bildungsrates ,,Zur pddagogischen Férderung behin-
derter und von Behinderung bedrohter Kinder und Jugendlicher” (DBR 1973) folg-
ten erste Schulversuche zum Gemeinsamen Unterricht in sogenannten Integrati-
onsklassen an Grundschulen in Berlin und Hamburg. AMRHEIN (vgl. 2011, S. 38 ff.)
beschreibt ausfuhrlich, dass in Nordrhein-Westfalen seit 1981 Schulversuche in-
tegrativer Beschulung an Schulen der Primarstufe und ab 1985 der Sekundarstufe
unter wissenschaftlicher Begutachtung stattfanden. Die Einrichtung von Schulver-
suchen wurde begleitet von der Entwicklung der Integrationspadagogik, die sich

4 Der Deutsche Bildungsrat wurde 1965 durch ein Bund-Ladnder-Abkommen gegriindet. Zu seinen Aufga-
ben gehorte es u. a. ,Bedarfs- und Entwicklungsplane fir das Bildungswesen zu entwerfen, Vorschlage fur
die Struktur des Bildungswesens zu machen [...] und schlieflich Empfehlungen fur eine langfristige Bil-
dungsplanung auszusprechen.” (MuTH 1992, S. 22)
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kritisch zur Legitimation heil-/ sonderpadagogischen Handelns auf der Grundlage
eines defekt- und normorientierten Behinderungsbegriffs positionierte. EBERWEIN
(2002, S. 23) konstatiert:

,Wenn es normal ist, anders zu sein — jeder von uns ist anders!—, wenn also die
Vielfalt als Normalitit angesehen wird, dann brauchen wir keine scheinbare
Homogenitdt mehr anzustreben und bestimmte Menschen nicht mehr als
normabweichend auszusondern. Dann bedarf es auch keiner als besonders be-
zeichneten Pddagogik mehr. In diesem Falle wiirde es ausreichen, die individu-
ellen Bediirfnisse und Dispositionen eines jeden Kindes zu beschreiben, statt sie
in einem stigmatisierenden Begriff zu verkiirzen [...].”

Die Integrationspadagogik tibte Kritik an der dichotomen Kategorisierung von be-
hinderten und nichtbehinderten Kindern und trug dazu bei, dass einem internati-
onalen Trend folgend seit 1994 im Kontext von Ressourcenzuweisungen oder
schulischer Férderung von amtlicher Seite auf den Behinderungsbegriff verzichtet
wurde (s. Tab. 3). Die Bezeichnung SchiilerIn mit sonderpddagogischem Férderbe-
darf bzw. Férderschwerpunkt XY (international: students with SEN = students with
special educational needs) sollte der Pauschalisierung und Stigmatisierung entge-
genwirken und die individuellen Unterstitzungsbedarfe und Entwicklungsmog-
lichkeiten in den Vordergrund stellen (PrReuss-LAusITz 2011, S. 166). Ein weiterer
Begriff der von internationaler Seite in die Debatte um die gleichberechtigte Teil-
habe von Kindern und Jugendlichen mit und ohne sonderpadagogische Forderbe-
darfe in Deutschland eingebracht wurde, war der Begriff der Inklusion.

Tab. 3 | Schulamtliche Bezeichnung fiir Behinderungen bzw. sonderpadagogische Forder-
bedarfe im deutsch- und englischsprachigen Raum (Verdandert nach PReuss-LAUSITZ 2011,
S. 168)

Amtliche Bezeichnung bis 1994
in der Bundesrepublik Deutsch-
land

Amtliche Bezeichnung seit
1994 in der Bundesrepublik
Deutschland

Englischsprachige Bezeichnung

Behinderte

Schulerinnen und Schiler mit
Forderschwerpunkt...

Students with special educa-
tional needs (SEN)

Lernbehinderung

... Lernen

learning difficulty, slow learner

Verhaltensstérung/Verhaltens-
auffalligkeit

..emotionale und soziale Ent-
wicklung (,,em-soz”)

emotional and behaviour diffi-
culty, behaviour disorders

Sprachbehinderung

... Sprache

language/speech impairment

Geistige Behinderung

... geistige Entwicklung

intellectual disability; mentally
retarded
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Blindheit und Sehbehinderung

... Sehen

(blindness and) visual disability

Taubheit und Horbehinderung

... Héren

(deaf and) hearing disability

Korperbehinderte

... kérperliche und motorische
Entwicklung

physical disability, physically
handicapped

Krankheit

... Krankheit

tbergreifend bzw. ohne Zuord-
nung, Mehrfachbehinderung

... Ubergreifend bzw. ohne Zu-
ordnung, Mehrfachbehinde-
rung

multiple handicapped

Der Begriff Inclusion (lat. includere: einschlieRen, einbeziehen) l16ste in den 1980er
Jahren den bis dahin in den USA fiir den Gemeinsamen Unterricht an Regelschulen
gebrauchlichen Begriffe des Mainstreaming ab (vgl. HiNz 2008, S. 34). Biewer (2011,
S. 125) beschreibt, dass Inclusion daraufhin zunachst in Staaten wie z. B. GroRbri-
tannien und Australien den Begriff Integration ersetzte, bevor er durch die
UNESCO-Erklarung von Salamanca 1994 internationale Aufmerksamkeit hervorrief
und sich schnell weltweit durchsetzte. Die schnelle und z. T. unreflektierte Uber-
nahme und Verbreitung des Begriffs machen Kritiker inzwischen fiir die begriffli-
che Unscharfe sowie fiir ein zundchst weit verbreitetes Missverstandnis verant-
wortlich Inclusion/ inclusive schools und Integration/ integrative Schulen seien
konzeptionell deckungsgleich. Hinz (2002) hinterfragt diese Annahme in seinem
vielzitierten Aufsatz ,Von der Integration zur Inklusion — terminologisches Spiel
oder konzeptionelle Weiterentwicklung?“ indem er Inklusion wie folgt erklart und
von Integration abgrenzt (s. Tab. 4):

,Es geht diesem Versténdnis nach nicht um die Einbeziehung einer Gruppe von
Menschen mit Schddigungen in eine Gruppe Nichtgeschddigter, vielmehr liegt
die Zielsetzung in einem Miteinander unterschiedlichster Mehr- und Minder-
heiten — darunter auch die Minderheiten der Menschen mit Behinderungen.
Hier geht es um diverse Dimensionen von Heterogenitdt, etwa die der Ge-
schlechterrollen im Sinne einer reflexiven Koedukation, die der unterschiedli-
chen kulturellen und sprachlichen Herkunft im Sinne einer interkulturellen oder
antirassistischen Erziehung, weiter die Heterogenitdt bildungsferner und bil-
dungsnaher Milieus mit unterschiedlichen sozialen Umfeldern, auch die Hete-
rogenitdt weltanschaulicher Orientierungen im Sinne eines interreligiésen oder
multiethnischen Unterrichts, schliefSlich die Heterogenitdt verschiedenster Le-
bensentwiirfe, sexueller Orientierungen usw.” (ebd., S. 355).
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Tab. 4 | Praxis der Integration und Inklusion (verdndert nach HiNnz 2002, S. 359)

Praxis der Integration

Praxis der Inklusion

Eingliederung von Kindern mit bestimmten
Bedarfen in die Allgemeine Schule

Leben und Lernen fir alle Kinder in der Allge-
meinen Schule

Differenziertes System je nach Schadigung

Umfassendes System fur alle

Zwei-Gruppen-Theorie (behindert/nichtbehin-
dert; mit/ohne sonderpéadagogischen Férderbe-
darf)

Theorie einer heterogenen Gruppe (viele Min-
derheiten und Mehrheiten)

Aufnahme von behinderten Kindern

Veranderung des Selbstverstandnisses von
Schule

Individuumszentrierter Ansatz

Systemischer Ansatz

Fixierung auf die institutionelle Ebene

Beachtung der emotionalen, sozialen und un-
terrichtlichen Ebenen

Ressourcen fiir Kinder mit Etikettierung

Ressourcen fur Systeme (Schule)

Spezielle Férderung fir behinderte Kinder

Gemeinsames und individuelles Lernen fir alle

Individuelle Curricula fir einzelne

Ein individualisiertes Curriculum fir alle

Forderplane fir behinderte Kinder

Gemeinsame Reflexion und Planung aller Be-
teiligten

Anliegen und Auftrag der Sonderpadagogik und
Sonderpadagogen

Anliegen und Auftrag der Schulpddagogik und
Schulpadagogen

Sonderpddagogen als Unterstitzung fir Kinder
mit sonderpadagogischem Forderbedarf

Sonderpdadagogen als Unterstitzung fir Klas-
senlehrer, Klassen und Schulen

Ausweitung von Sonderpadagogik in die Schul-
padagogik hinein

Veranderung von Sonderpadagogik und Schul-
padagogik

Kombination von (unverdnderter) Schul- und
Sonderpddagogik

Synthese von (veranderter) Schul- und Sonder-
padagogik

Kontrolle durch Expertinnen und Experten

Kollegiales Problemlésen im Team

In dieser Gegenliberstellung wird besonders deutlich, dass mit Inklusion eine klare
Ablehnung der sogenannten Zwei-Gruppen-Theorie verbunden ist und alle Schiile-
rinnen mit ihren individuellen Lern- und Forderbedirfnissen gleichberechtigt am
Gemeinsamen Unterricht teilhaben sollen. Inklusion wird in Ubereinstimmung mit
den ,,Guidelines for Inclusion” (UNESCO 2005) als Prozess verstanden, in dem die
an Bildungsprozessen beteiligten Akteure das normative Ziel verfolgen, das Recht
aller Lernenden zur gleichberechtigten Teilhabe an Bildungsprozessen umzuset-
zen. Dieses Begriffsverstandnis von Inklusion soll der vorliegenden Forschungsar-
beit zu Grund gelegt werden.
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WoOCKEN (2015) nimmt in Ubereinstimmung mit diesem Inklusionsverstindnis eine
Definition von inklusivem Unterricht vor und strukturiert diese in drei zentrale Di-
mensionen: ,Vielfalt der Kinder, Vielfalt des Unterrichts und Vielfalt der Pddago-
gen“ (2015, S. 112 f.), die er jeweils mittels verschiedener Indikatoren naher be-
stimmt (s. Abb. 3).

Inklusiver Unterricht bedeutet,

. dass alle Kinder
- einer unausgelesenen
- und ungeteilten Lerngruppe
. sich allgemeine Bildung
- nach individuellem Vermogen
- und individuellen Bedurfnissen
- in vielfaltigen Lernprozessen
- mit gemeinsamen und differentiellen Lernsituationen
- unter Nutzung forderlicher Ressourcen
- ohne behindernde Lernbarrieren und
- ohne diskriminierende und exkludierende Praxen sowie

- mit entwicklungsorientierter Lernevaluation
aneignen kénnen und zwar,

. mit aktiver Unterstiitzung
- von kooperierenden Padagogen

- und sozialen Netzwerken.

Abb. 3 | Inklusiver Unterricht nach Hans Wocken (WoCkEeN 2015, S. 134)

Eine Didaktik des inklusiven Unterrichts, die samtliche Elemente der Definition von
WockeN (ebd.) aufgreift und die als empirisch validiert bezeichnet werden kénnte,
existiert bislang nicht. In der integrations-/inklusionspadagogischen, aber auch in
der allgemein bildungswissenschaftlichen Literatur wird immer wieder ein Theo-
riedefizit im Bereich der Didaktik des Gemeinsamen Unterrichts konstatiert (SeiTz
2004, 2006; PLATTE 2007). Dem Hinweis auf einen allgemeinen Mangel an theore-
tisch fundierten und empirisch validierten Modellen wird u. a. die Entwicklungslo-
gische Didaktik des Sonder- und Integrationspadagogen Georg Feuser entgegen-
gehalten (vgl. ZIEMEN 2008, S. 165 f., 2012). Feuser (1995) legt seiner Konzeption
einer Allgemeinen integrativen Péddagogik seine Entwicklungslogische Didaktik zu-
grunde. Zentrale Merkmale der Entwicklungslogischen Didaktik sind die Koopera-
tion von Schilerinnen einer Lerngruppe am Gemeinsamen Gegenstand sowie eine
innere Differenzierung bzw. Individualisierung des Unterrichts, orientiert an dem
im Moment der Unterrichtsplanung bekannten Entwicklungsniveau der Schiilerin-
nen im Sinne der bei VycoTtski (1987) theoretisch verankerten ,Zone der néchsten
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Entwicklung“>. Die zieldifferente Férderung von Schiilerinnen und Individualisie-
rung sind in der Konzeption FEUSERS nicht als Forderung nach einer Separierung
unterschiedlicher Lernwege innerhalb einer Lerngruppe zu verstehen. Vielmehr
sollen alle grundsatzlich ihren Platz innerhalb kooperativer Lernarrangements fin-
den, wobei die Projektmethode immer wieder als die geeignetste aus einem
Spektrum reformpadagogischer Unterrichtsmethoden hervorgehoben wird (vgl.
FEUSER 1989, S. 31; GRAUMANN 2002, S. 159). ZiEMeN (vgl. 2008, 2014, S. 51 ff.) ent-
wickelt eine Reflexive Didaktik, indem sie Grundiiberlegungen der Entwicklungslo-
gischen Didaktik von FEUSER (1995) aufnimmt, jedoch zu einem intensiven Reflexi-
onsprozess auf der Ebene der Schiilerinnen (Subjektseite), der Ebene des Lernge-
genstandes (Objektseite) sowie der Ebene der Lehrkrafte/ Lehrkrafteteams (Sub-
jektseite) anregt. Durch Reflexion sollen Moglichkeitsraume ,des gemeinsamen
Tdtigseins und gemeinsamen Erlebens unter Berlicksichtigung der Potentiale und
Ressourcen jedes Einzelnen” (ZIEmeN 2014, S. 53) geschaffen werden.

ReicH (2014) legt in seiner ,,Inklusiven Didaktik” eine umfassende Rahmenkonzep-
tion fir inklusiven Unterricht vor. Ausgehend von funf Standards der Inklusion,
(wie dem ersten Standard ,,(1) Ethnokulturelle Gerechtigkeit ausiiben und Antiras-
sismus stdrken” (ReicH 2014, S. 32)) stellt er ausflhrlich dar, wie diese in einer in-
klusiven Schule und im inklusiven Unterricht umzusetzen sind. Grundlegend sind
nach REIcH (2014) u. a. die Haltung und die Einstellung der Lehrkré&fte zu Heteroge-
nitdt sowie im Umgang mit heterogenen Lerngruppen die genaue Kenntnis der
Lernausgangslagen und des Lernfortschritts als Ausgangspunkt jeder individuali-
sierenden/differenzierenden Unterrichtsplanung. Im folgenden Kapitel sollen
diese als wesentliche Voraussetzung fir erfolgreichen Unterricht mit heterogenen
bzw. inklusiven Lerngruppen erkannten Aspekte einer genaueren theoretischen
Betrachtung unterzogen werden.

2.2 Wahrnehmung von und Umgang mit Heterogenitat

Die zentrale Aufgabe jeder Lehrkraft ist es, ,Unterricht zu erteilen und verstdnd-
nisvolles Lernen von Schiilerinnen und Schiilern systematisch anzubahnen und zu
unterstiitzen” (BAUMERT & KUNTER 2006, S. 470). Dieser Aufgabe in zunehmend he-
terogenen Lerngruppen fir alle SchiilerInnen erfolgreich nachkommen zu kénnen,
stellt hohe Anforderungen an die professionellen Kompetenzen von Lehrkraften
(vgl. WiscHER 2007a). Als grundlegend wird eine positive und wertschatzende Ein-
stellung von Lehrkrédften gegeniiber den differenten Lernausgangslagen ihrer
Schiilerlnnen angesehen. Jede Lehrkraft sollte zudem (iber ein breites Methoden-

5> Die ,Zone der ndchsten Entwicklung” (VYGoTski) 2007) beschreibt FEUSER (2011, S. 96) auch als Méglich-
keitsraum, in dem durch innere Differenzierung fiir alle Schilerinnen Moglichkeiten der individuellen Ent-
wicklung geschaffen werden missen.
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spektrum fir differenzierenden bzw. individualisierenden Unterricht und Maglich-
keiten zur Erhebung von Informationen Gber den individuellen Entwicklungsstand
im Bereich der fachlichen und lberfachlichen Kompetenzen verfiigen. Im folgen-
den Kapitel soll der gegenwartige Forschungsstand zu Lehrerkognitionen, zu diag-
nostischen Kompetenzen und dem Einsatz differenzierender Unterrichtsmetho-
den dargestellt werden.

2.2.1 Lehrerlnnenkognitionen als Basis des Lehrerlnnenhandelns

2.2.1.1 Wissensbereiche

In ihrem Modell professioneller Handlungskompetenz® weisen BAUMERT und Kun-
TeR (vgl. 2006, S. 482) das Professionswissen als einen von vier wesentlichen Teil-
bereichen der Handlungskompetenz von Lehrkraften aus. Das Professionswissen
ist Voraussetzung fiir Handlungsentscheidungen, die Lehrkrafte in ihrer tagtagli-
chen Praxis fallen missen. Wie BAUMERT und KUNTER (ebd.) darstellen, wird das Pro-
fessionswissen von verschiedenen Autoren in unterschiedliche Wissensbereiche
eingeteilt (vgl. SHULMAN 1986, BROMME 1997, BASTIAN & HELSPER 2000). SHULMAN
(1986) nahm zunachst eine Einteilung in die Bereiche allgemeines Wissen, fachdi-
daktisches Wissen und Wissen liber das Fachcurriculum vor, die BROMME spater als
,Topologie des professionellen Wissens” (1997, S. 196) bezeichnete. DANN (2008,
S. 184 f.) nimmt in Anlehnung an BRoMME (1997) eine Einteilung in sechs Wissens-
bereiche vor, die fiir die Analysen der vorliegenden Forschungsarbeit geeignet ist:

Tab. 5 | Professionelles Wissen von Lehrkraften (verandert nach DANN 2008, S. 186)

1. Inhaltswissen

e Fachwissen des Schulfachs
e  Padagogisches Inhaltswissen (,pedagogical content knowledge“, Shulman 1986)
e  Philosophie des Schulfachs

2. Curriculares Wissen

e Sonderform des Inhaltswissens

e, Die Schulfacher haben in ihrem fachlichen Aufbau innerhalb der Klassenstufen und tiber
diese hinweg eine eigene Logik, in die auch Zielvorstellungen tber Schule und Unterricht (z. B.
Allgemeinbildungskonzeptionen) eingehen und duRere Bedingungen (z.B. verfligbare Stun-
denzahl und Bezug zu anderen Fachern) sowie Auffassungen tiber Eigenarten und Maglichkei-
ten der Lerner Berticksichtigung finden.” (Dann 2008, S. 184)

¢ Das Modell professioneller Handlungskompetenz (BAUMERT & KUNTER 2006, S. 482) besteht aus den vier
Hauptkomponenten motivationale Orientierung, selbstregulative Fahigkeiten, Professionswissen und
Uberzeugungen/ Werthaltungen.
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3. Wissen iiber Lerner und Lernen

e  Diesist Wissen Uber Prozesse des sozialen Lernens, des Wissenserwerbs und des Gedachtnis-
ses, liber Motive und Motivierung von Schiiler/ innen, tiber ihre physische und psychische
Entwicklung, tiber soziale Prozesse und Strukturen in der Klasse. Dazu gehort auch das Wissen
Uber Unterschiede der ethnischen Herkunft, des sozialen Status, des Geschlechts, des Alters
und der Personlichkeit der Schiiler/ innen sowie tber Lern- und Verhaltensstérungen. Teil-
weise liegen hier, aber auch im padagogischen Inhaltswissen die Grundlagen fur diagnostische
Kompetenzen, nicht nur im Hinblick auf die formalisierte Beurteilung (Notengebung), sondern
v.a. auch auf die aktuelle Urteilsbildung wahrend des Unterrichtens.” (Bromme 2008, S. 184)

4. Padagogisches Wissen

e  Gestaltung und Strukturierung von Unterricht
. Einsatz von Lehrmethoden, Medien und Sozialformen

5. Kontextwissen

e  Wissen Uber unterrichtliche Rahmenbedingungen (Einzugsgebiet der Schule, Familie der Schi-
lerinnen, die Region etc.)

6. Wissen liber die eigene Person

e  Einschatzung der eigenen Starken und Schwéachen
e  Werte und Ziele, die mit dem eigenen Unterricht verfolgt werden

Die Wissensbereiche nach Dann (vgl. 2008, S. 184 f.) lassen deutliche Uberein-
stimmungen mit den benannten vorangegangenen Modellen erkennen. DANN
(ebd.) stellt jedoch den Schiilerinnenbezug der einzelnen Wissensbereiche beson-
ders heraus und benennt explizit Merkmale einzelner Wissensbereiche, die immer
wieder im Zusammenhang mit der Unterrichtung heterogener Lerngruppen im
Sinne von Inklusion benannt werden.

Besonders hervorzuheben ist auch die Feststellung, dass curriculares Wissen
strukturelle Eigenheiten der jeweiligen Schulfacher in Bezug auf ihren fachinhalt-
lichen Aufbau in Verbindung mit den , Eigenarten und Mdglichkeiten der Lerner”
(ebd.) umfasse. Diese Darstellung stimmt mit den Forschungsergebnissen tberein,
die BAUMERT und KUNTER (2006, S. 483) aus der Expertiseforschung zum Lehrerberuf
zusammenfassen. Darin heilt es u.a.:

- »Professionelles Wissen ist domdnenspezifisch und ausbildungs- und
trainingsabhdngig. [...]

- In professionellen Domdnen ist Expertenwissen um Schliisselkonzepte
und eine begrenzte Zahl von Ereignisschemata arrangiert, an die Einzel-
fdlle, episodische Einheiten oder Sequenzen von Episoden (Skripts) ange-
dockt sind. [...].“ (ebd.)
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Da Lehrkrafte in ihrer Ausbildung fir bestimmte Facher ausgebildet werden, die
im Schulalltag den jeweiligen Handlungsrahmen bestimmen, sei davon auszuge-
hen, dass das fachwissenschaftliche und fachdidaktische Wissen der Lehrkrafte
(Inhaltswissen bei DANN 2008, pedagocial content knowledge bei SHuLMAN 1986)
starken Einfluss auf ihre professionelle Handlungskompetenz hat. Unter Berufung
auf eine groRe Anzahl qualitativer Studien stellen BAuMERT und KunTeR fest, ,,dass
das tatsdchlich im Unterricht verfiigbare Handlungsrepertoire von Lehrkrdften
weitgehend von der Breite und Tiefe ihres konzeptuellen Fachversténdnisses ab-
hdngt.” (ebd., S. 492) Untersuchungen dazu wurden v. a. im Fachbereich Mathe-
matik durchgefiihrt. In der COACTIV-Studie’ wurde u. a. herausgearbeitet, dass
sowohl das fachdidaktische als auch das fachwissenschaftliche Wissen von Mathe-
matiklehrkraften ein verlasslicher Pradiktor fur die Erstellung herausfordernder
Aufgaben und gelingender Unterstlitzung von Lernprozessen im Fachunterricht
darstellen (KUNTER ET AL. 2009, S. 160). Erfasst wurden die drei Dimensionen ,Wis-
sen Uber Instruktionsstrategien, Gber das Potenzial von mathematischen Aufga-
ben und lber fachbezogene Schiilerkognitionen” (ebd., S. 156), die eine fachspe-
zifische Ausrichtung der Lehrkrafte nahelegen.

Eine Einteilung von Wissensbereichen, die in der lehr-lern-theoretischen Literatur
sehr verbreitet ist, und in den jeweiligen Kontexten auf Schiilerinnen wie auch auf
Lehrkrafte bezogen wird, ist die aus der Kognitionspsychologie stammende Unter-
scheidung von deklarativem und prozeduralem Wissen, die in der Didaktik durch
den Bereich des metakognitiven Wissens erganzt wird. Deklaratives Wissen bein-
haltet abrufbare Wissensbestdnde (explizites Wissen), die in formalen Bildungs-
prozessen oder durch Erfahrungslernen angeeignet und bei Bedarf verbalisiert
werden kdnnen (Fakten, Namen, Begriffe, Konzepte). Prozedurales Wissen hinge-
gen drickt sich im Vollzug von Handlungen eher unbewusst (implizites Wissen),
bzw. automatisiert aus (z. B. im Klavierspiel, Schwimmen, Fahrradfahren etc.). In
der Didaktik geht man deshalb davon aus, dass prozedurales Wissen erst durch
Metakognition bewusst wird und damit der Verdanderung und Entwicklung zugang-
lich gemacht werden kann (GRewe 2007, S. 335 f.).

Mit den benannten Einteilungen von Wissensbereichen gehen in der Lehrerlnnen-
und Schiilerinnenkognitionsforschung Untersuchungen zu unterschiedlichen Re-
prasen-tationsformen dieser Wissensbereiche einher. Im deutschen Sprachraum
besonders prominent sind die Forschungen zu subjektiven Theorien und zu Ein-
stellungen von Lehrkraften, auf die in den folgenden Kapiteln ndher eingegangen
werden soll, da sie einen zentralen Stellenwert bei der Untersuchung der Wahr-
nehmung von Schiilerinnen durch Lehrkrafte darstellen.

71m Rahmen des DFG-Schwerpunktprogramms , Bildungsqualitédt von Schule” stellte COACTIV ein Projekt
zur Erforschung der professionellen Kompetenzen von Mathematiklehrerinnen dar (s. a. KUNTER ET AL.
2009).
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2.2.1.2 Implizite Theorien

Neben den Einstellungen wird in der Literatur immer wieder die Bedeutung der
subjektiven Theorien von Lehrkraften angesprochen, wenn es um die kognitiven
Voraussetzungen, die Wirksamkeit und die Beeinflussung des LehrerInnenhan-
delns durch Aus- und Fortbildung geht. Auch fiir Uberlegungen zur stirkeren Sen-
sibilisierung von Lehrkréaften fir die Heterogenitat ihrer Schiilerinnen trifft dies zu.
BAUMERT ET AL. (2006, S. 499) konstatieren:

,Es gilt weithin als selbstverstdndlich, dass die subjektiven Theorien, die Lehr-
personen lber das Lehren und Lernen haben, ihre allgemeinen Zielvorstellun-
gen, die sie im Unterricht verfolgen, die Wahrnehmungen und Deutung von
Unterrichtssituationen, die an Schiiler gerichteten Erwartungen und letztlich
auch das professionelle Handeln beeinflussen.”

Subjektive Theorien, auch als implizite Theorien, naive Theorien oder Alltagstheo-
rien/ -vorstellungen bezeichnet, werden im Forschungsprogramm Subjektive The-
orien (FST) von GROEBEN ETAL. (1988, S. 19) in einer weiten Definition erklart als

,Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, als komplexes Aggregat mit (zumindest
impliziter) Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaft-
lichen) Theorien parallelen Funktionen der Erkldrung, Prognose und Technolo-
gie erfiillt.”

In der Lehrerkognitionsforschung wird davon ausgegangen, dass das Lehrerinnen-
handeln Resultat eines lebenslangen Erfahrungsprozesses im Berufs- und Alltags-
leben ist, in dem Lehrkrafte im sozialen Miteinander Gelegenheit haben, ein Re-
gelnetzwerk erfolgreichen Interagierens und Handelns zu entwickeln. Dieses Re-
gelnetzwerk, auch als mentale Strukturen mit einer konsistenten, inneren Argu-
mentationsstruktur beschrieben (vgl. ScHuLer 2011, S. 103), kann in seiner Funk-
tion als eine Theorie im wissenschaftlichen Sinne verstanden werden. Es steht
Lehrkraften z. T. unbewusst zur Verfiigung, um spontan handlungsfahig zu sein.
Allerdings geniigt es wissenschaftlichen Gltekriterien wie Systematik, Explizitheit
und Falsifizierbarkeit nicht (vgl. HEtmke 2012, S. 115). Subjektive Theorien sind
»hicht als Oberfldchenphdnomene konzeptualisiert und [kénnen] deswegen nur
mittels langsam induzierter Bewuftseinsprozesse in einem zweischrittigen Verfah-
ren (Dialog-Konsens-Verfahren) rekonstruiert und erfasst werden [...]“ (PATRY 2011,
S. 19).8 Sie gelten deshalb auch im Rahmen von Aus- und Fortbildungsveranstal-
tungen als schwer zuganglich und in hohem Mal veranderungsresistent.

8 DANN (1992) stellt eine Reihe von grafischen Rekonstruktionsverfahren vor, die im Rahmen des FST ent-
wickelt wurden, um subjektive Theorien bewusst und damit fiir Verdanderungen zuganglich zu machen.
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Fir die allgemeine Wahrnehmung von Schilerinnen durch Lehrkrafte spielen im-
plizite Personlichkeitstheorien als Teilbereich der subjektiven Theorien eine wich-
tige Rolle. In seiner ,Sozialpsychologie erzieherischen Handelns" definiert HoFER
(1986, S. 71):

,Die implizite Persénlichkeitstheorie eines Menschen ist das Insgesamt an An-
nahmen, die er iiber die Zusammenhdnge und Organisation von Eigenschaften
bei anderen Menschen besitzt. Diese Annahmen betreffen die Art der Eigen-
schaften und die Art und Weise ihrer Zusammenhdnge. “

Lehrkrédfte beobachten Schiilerinnenverhaltensweisen und schlieBen daraus auf
deren Personlichkeitseigenschaften. Dabei ist bekannt, dass von einzelnen Verhal-
tensweisen auf verschiedene Personlichkeitsmerkmale geschlossen wird (ebd.,
S. 108). In der komplexen Situation des Unterrichts, haben implizite Personlich-
keitstheorien die Funktion, im Sinne der Wenn-Dann-Zusammenhange der Argu-
mentationsstruktur von Subjektiven Theorien, die Reaktionen der Schiilerinnen
auf bestimmte Lehrerhandlungen vorherzusagen oder zu erkldren. HOFER
(vgl. 1986, S. 139 ff.) stellt dar, dass Lehrkréfte Schilerlnnen nach Merkmalen ka-
tegorisieren, die in ihrer impliziten Personlichkeitstheorie enthalten und fir sie
von Bedeutung sind. In einer empirischen Studie weist er nach, dass Lehrkrafte
ihre Lerngruppen in vier bis flinf Typengruppen einteilen, deren dominante Merk-
male Anstrengung, Aktivitat, wahrgenommene Schulleistung, Diszipliniertheit und
Begabung sind (ebd., S. 149 ff.). Die Typisierungen haben Einfluss auf zielgerich-
tete Handlungen, mit denen sich Lehrkréfte an bestimmte Schilerinnentypen rich-
ten. Die Verbindung von kognitiven Strukturen und gezielten, oft spontanen Hand-
lungen lasst sich auch mit dem Skriptansatz von ABeLsoN (1976) erklaren. Nach die-
sem Ansatz resultieren Schiilerinnen-Kategorisierungen in Kombination mit be-
stimmten Situationskategorien in Handlungsprogrammen, deren Ereignisabfolge
sich fiir die ausfiihrende Lehrkraft als kohdrent und erfolgreich bewdhrt haben.

Nach WaHL (vgl. 2006, S. 19 ff.) muss in Bezug auf die Verbindung von Wissen und
Handeln zwischen subjektiven Theorien unterschiedlicher Reichweite differenziert
werden. In seinen Studien konnte WaHL (1991) nachweisen, dass die rekonstruier-
ten Subjektiven Theorien seiner Probandinnen individuell sehr unterschiedlich
und zudem Uber mehrere Jahre hinweg, trotz Weiterbildungsmafnahmen, stabil
blieben. Unterschieden werden konnten subjektive Theorien groRer und mittlerer
Reichweite, die in ihrer Binnenstruktur den wissenschaftlichen Theorien (vgl. Gro-
EBEN ET AL. 1988) dhnelten, die jedoch kaum dem Handeln der Lehrkrafte zugrunde

Die ProbandInnen erkldren in einem ersten Schritt im Dialog mit dem Forscher ihre Handlungen. Der For-
scher rekonstruiert und strukturiert die geduRerten Theorien und stellt sie in einem zweiten Schritt dem
Probandinnen noch einmal zur Uberpriifung vor. Erst wenn der Proband mit den ermittelten Theorien
einverstanden ist (Konsens), kdnnen die Theorien als gultige Ursache-Wirkungszusammenhéange fur be-
stimmte Handlungen angesehen werden.
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lagen. Subjektive Theorien geringer Reichweite hingegen sind solche, deren Ein-
fluss auf das Handeln in konkreten Alltagssituationen nachgewiesen werden
konnte. Wahrend subjektive Theorien groRer und mittlerer Reichweite durch Aus-
und Fortbildung verdanderbar sind, etwa in Bezug auf den Umgang mit aggressivem
Verhalten von Schilerlnnen, Underachievement oder erfolgreichem Lernen, ha-
ben sie keinen direkten Einfluss auf die Steuerung von Handlungsprozessen. Das
konkrete Alltagshandeln wird vielmehr von subjektiven Theorien geringer Reich-
weite gesteuert, welches durch biographisch erworbenes Wissen in Form von so-
genannten Situationsprototypen in Kombination mit Handlungsprototypen ein ef-
fektives Handeln in wiederkehrenden Situationen ermdglicht. Zu einer typischen
Situation verflgt eine Lehrkraft i. d. R. Giber ein oder zwei typische Handlungspro-
totypen, die innerhalb weniger Sekunden aktiviert werden kénnen (vgl. WaHL
2006, S. 23 ff.). Der Faktor Zeit ist hierbei entscheidend. Die Notwendigkeit, schnell
reagieren zu mussen, zwingt Lehrkrafte dazu, auf Subjektive Theorien geringer
Reichweite zuriickzugreifen. Fir die Aktivierung von Subjektiven Theorien groRRer
und mittlerer Reichweite verbleibt keine Zeit. Dies sei der Grund, so WaHL, weshalb
erst die reflexive Bearbeitung von konkreten Situationen und die wiederholte me-
taanalytische Betrachtung einer durchlebten Erfahrung nachhaltige Verhaltensan-
derungen auf der konkreten Handlungsebene von Lehrkraften bewirken kénnten.
Aus diesem Grund wird Videographie nicht nur im Prozess der Rekonstruktion von
Subjektiven Theorien im Rahmen des Einsatzes der Dialog-Konsens-Methode ge-
nutzt (vgl. WaHL 1991, S. 65 ff.), sondern seit langerem auch fiir die Aus- und Fort-
bildung von Lehrkraften empfohlen. Videographie soll Selbstreflexion und Feed-
back ermoglichen und damit subjektive Theorien fir Veranderungen im Sinne der
professionellen Unterrichtswahrnehmung und Handlungskompetenz zuganglich
machen (vgl. SUNDER ET AL. 2015, KRAMMER & REUSSER 2005).

Studien zu Subjektiven Theorien von Lehrkraften in Bezug auf verschiedene As-
pekte ihres Unterrichts konnten bislang in der Geographiedidaktik erst sehr we-
nige realisiert werden. So fihren HorN und ScHweizer (vgl. 2015, S. 72) eine Studie
zu Subjektiven Theorien von Lehrkraften zum kompetenzorientierten Unterricht
mit der Struktur-Lege-Technik des FST durch. Diese Studie hat jedoch eher metho-
dologischen Charakter, indem sie Vor- und Nachteile der Anwendung der Me-
thode flr geographiedidaktische Forschungen reflektiert. Im Rahmen der geogra-
phiedidaktischen Lehrerfortbildungsforschung weisen FOoGeLe und MEHREN (vgl.
2015) auf den stark zeitverzégerten Transfer von Innovationen der Geographie-
fachdidaktik, wie dem erweiterten Raumverstandnis (Curriculum 2000+) und der
Kompetenzorientierung durch die Nationalen Bildungsstandards hin. Da Lehr-
krafte eine Schllsselrolle bei der Ein- und Durchfiihrung von Innovationen im Ge-
ographieunterricht einnehmen, gleichzeitig Lehreriiberzeugungen und Subjektive
Theorien dabei eine Filterwirkung ausiibten, spiele der richtige Ansatz der Lehre-
rinnenaus- und -fortbildung eine zentrale Rolle. Sie fassen zahlreiche didaktische
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Merkmale fiir Lehrerfortbildungsmafnahmen zusammen, die kontinuierliche Ver-
anderungen der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften bewirken
konnen (vgl. FOGELE & MEHREN 2015, S. 90 f.). Da Inklusion fir Geographielehrerin-
nen in vielerlei Hinsicht als Innovation fiir ihren Geographieunterricht betrachtet
werden kann, sollen diese Merkmale im Verlauf der vorliegenden Forschungsar-
beit noch genauer in den Blick genommen werden.

2.2.1.3 Einstellungen

Der Wandel der Einstellungen von Lehrkraften zur Heterogenitat ihrer Schilerin-
nen gilt als eine der zentralen Gelingensbedingung, die zur Umsetzung der UN-BRK
(2006) im Regelschulsystem der Bundesrepublik Deutschland durchgefiihrt wer-
den missen (vgl. HELMKE 2009, WiscHER 2007, GRAUMANN 2002, BEcker 2004).
SCHWAB ETAL. (vgl. 2014, S. 75) weisen unter Riickbezug auf ein Literaturreview von
DE BOER ET AL. (vgl. 2010) darauf hin, dass in den zahlreichen jlingeren Studien zur
Einstellung von Lehrerinnen zur schulischen Inklusion ein uneinheitliches Begriffs-
verstandnis vorherrsche. Unter dem Begriff Einstellung wird in der vorliegenden
Arbeit ein psychologisches Konstrukt verstanden, das auf der Ebene der individu-
ellen Lehrkraft eine Bewertung im Sinne einer Zu- oder Abneigung gegeniiber ei-
nem Objekt darstellt. In Untersuchungen von Einstellungen wird zwischen kogni-
tiven, affektiven und verhaltensbezogenen Komponenten unterschieden und Be-
wertungen als positiv, negativ oder neutral beschrieben (vgl. EAGLY & CHAIKEN 1993,
S. 10 ff.). Da die Einstellungsforschung in den Bildungswissenschaften auf eine
lange Tradition zurlckblicken kann, gilt die theoretische Fundierung des Kon-
strukts als gesichert.

In vergleichbaren Zusammenhangen wird in der Literatur auch haufig von der Leh-
rerhaltung bzw. einer professionellen padagogischen Grundhaltung ebenso wie
von Anerkennung gesprochen, die zur Voraussetzung fiir individuelle Forderung
und Inklusion gemacht wird. FIEGERT und SoLzBACHER (2014, S. 40) gehen der The-
matisierung der Lehrerhaltung aus historischer Perspektive nach und konstatie-
ren, dass diese seit den frihesten Abhandlungen zu normativen Anspriichen an
den Lehrerberuf ,,Empathiefihigkeit, Selbstreflexionsféihigkeit und eine grundsdtz-
lich positive emotionale Zugewandtheit zum Schiiler impliziert” (ebd., S. 40). Sie
weisen jedoch darauf hin, dass bislang nicht eindeutig definiert sei, was die pro-
fessionelle Haltung von Lehrkraften ausmache und weiterhin Kldarungsbedarf dar-
liber bestiinde, wie Lehrerbildung daran zu arbeiten habe (ebd., S. 41). Ahnlich
verhdlt es sich mit der Thematisierung von Anerkennung im Kontext von Lehrer-
Schiler-Interaktionen, die von GRossRIEDER (2012, S. 89 f.) als ,,eine positive Einstel-
lung gegentiber einer anderen Person, eine positive Bewertung ihrer Eigenschaften
und Leistungen” (ebd., S. 89) definiert wird. Er unterscheidet zudem die Anerken-
nung erster und zweiter Ordnung. Wahrend Anerkennung erster Ordnung durch
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,anerkennende Handlungen” der Lehrkraft wie Lob, erfreute Mimik oder Beloh-
nung, z. B. in der Form einer praferierten Arbeitsmethode, ,eine Haltung, die sich
an einem vorgegebenen Konzept des ,richtigen Verhaltens” orientiert” zum Aus-
druck bringe, sei Anerkennung zweiter Ordnung nicht direkt zu beobachten (ebd.).

,Lehrkrifte, die eine anerkennende Grundhaltung entwickelt und internalisiert
haben, verstehen Anerkennung erster Ordnung als notwendiges Grundbediirf-
nis, aber noch nicht als hinreichende, anthropologische Grundhaltung. Aner-
kennung zweiter Ordnung misst sich an der solidarischen Grundhaltung gegen-
iiber unterschiedlichen menschlichen Auffassungen, Anschauungen, Kultur-
und Lebensformen.” (ebd., S. 90)

In diesem Sinne sei Anerkennung zweiter Ordnung fiir die ,,Pddagogik der Vielfalt”
(PRENGEL 1995) zentral.

Trotz der hohen Relevanz, die der Einstellung von Lehrkraften gegentiber der He-
terogenitéat ihrer Schilerlnnen zugesprochen wird, liegen bislang wenige empiri-
sche Untersuchungen in diesem Themenfeld vor (vgl. WiscHER 2007, S. 35). In der
TIMSS-Studie zum internationalen Vergleich des mathematisch-naturwissen-
schaftlichen Unterrichts stellen BAUMERT und LEHMANN (vgl. 1997, S. 2010 f.) fest,
dass die Heterogenitat der Schiilerinnen fir die Lehrkrafte der beteiligten Natio-
nen das grofRte Problem fir ihre Berufsausiibung sei. Deutsche Lehrkrafte geben
an, dass besonders die Heterogenitatsmerkmale Nationalitdt und Sprache eine Er-
schwernis ihres Unterrichts darstellten. Begabungsunterschiede ihrer Schiilerin-
nen bezeichnen 55 % der befragten deutschen, 63 % der japanischen und 44 % der
amerikanischen Lehrkréfte als groRte Berufserschwernis. Dabei sind die Ergeb-
nisse der Studie auf dem Hintergrund unterschiedlicher Schulsysteme, insbeson-
dere in Hinblick auf die friihe Selektion nach schulischen Leistungen im deutschen
Schulsystem, zu betrachten. BAUMERT und ScHUMER (2001, S. 454) stellen im Rah-
men ihres Berichts zur PISA 2000-Studie heraus, dass der sichtbarste Effekt der
Zuweisung von Schilerinnen auf die verschiedenen Schulformen des gegliederten
Schulsystems im internationalen Vergleich die relativ hohe Leistungshomogenitat
der Schiilerinnen innerhalb einzelner Schulen sei und restimieren:

,Vergegenwdrtigt man sich diesen Sachverhalt, muss die in Deutschland hdufig
zu hérende Klage liber die zu grofSe Leistungsheterogenitdt in Sekundarschulen
verbliiffen. Im internationalen Vergleich gibt es kaum leistungshomogenere Se-
kundarschulen als in Deutschland. Dies gilt im Ubrigen auch — wenngleich ab-
geschwdcht — fiir Integrierte Gesamtschulen.” (ebd.)

Untersuchungen zur Einstellung von Lehrkraften zum Gemeinsamen Unterricht

von Schilerlnnen mit und ohne sonderpadagogische Forderbedarfe wurden be-
reits seit den 1970er Jahren international und mit den ersten Schulversuchen von
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integrativer Beschulung auch in Deutschland durchgefiihrt. Der Grund daflr war,
dass eine positive Einstellung von Lehrkraften zu den bildungspolitischen Refor-
men (s. Kapitel 2.1.3) als wichtige Voraussetzung fiir den Erfolg angesehen wurde.
An dieser Stelle soll mit einem Hinweis auf die Studien von DUMKE ETAL. (1989) und
EBERL (2000) aus Kapazitatsgriinden auf einen ausfiihrlichen Uberblick zu den For-
schungsergebnissen der insbesondere in den USA international und in der Bundes-
republik Deutschland durchgefiihrten Studien verzichtet werden. Fir die vorlie-
gende Forschungsarbeit liefern die Arbeiten von AMRHEIN (2011) und TRUMPA ET AL.
(2014) sowie weitere jingere Studien interessante Ergebnisse, da sie zu den we-
nigen Studien gezahlt werden kdnnen, die Einstellungen von (zukiinftigen) Lehre-
rinnen der Sekundarstufe zu Inklusion in den Blick nehmen.

Im Rahmen der Implementierung von Gemeinsamem Unterricht an zwolf Schulen
der Sekundarstufe in NRW befragt AMRHEIN (vgl. 2011, S. 134) Lehrkréfte und Schul-
leitungen. Insgesamt 44,8 % der befragten Lehrkréfte (n=239) zeigen eine positive
Auspragung des Merkmals Allgemeine Einstellung zu integrativen Lerngruppen,
bei 24,3 % negativer und 31,0 % indifferenter Auspragung. Dabei stellt sie einen
deutlichen Unterschied zwischen den Einstellungen von Lehrkraften mit (58,1 %
positiv) und ohne (39,5 % positiv) Erfahrungen mit integrativen Lerngruppen fest®.
Sie weist jedoch darauf hin, dass diese positiven Werte nicht mit der Bereitschaft
der befragten Lehrkrafte zur Ubernahme einer integrativen Lerngruppen tiberein-
stimmen (35,3 % nicht bereit, 34,7 % indifferent, 30 % bereit) (ebd., S. 135). Ein
Befund der Studie, der sich mit Ergebnissen anderer Forschungsprojekte deckt, ist
die Abhangigkeit der Einstellung zur Integration von den sonderpadagogischen
Forderbedarfen der Schilerinnen (s. a. GEBHARDT ETAL. 2011, HEYLET AL. 2012, GRUB-
MULLER 2014). So halten nur 2,5 % der Befragten die Integration von Schilerinnen
mit dem sonderpadagogischen Forderbedarf Geistige Entwicklung und nur 11,9 %
die Integration von Schilerlnnen mit dem sonderpddagogischen Foérderbedarf
Emotionale und soziale Entwicklung fiir moglich (ebd., S. 147). Die sonderpadago-
gischen Forderdarfe Motorische Entwicklung (43,2 % Zustimmung) und Lernen
(32,1 % Zustimmung) werden als weniger problematisch angesehen. Die Wahr-
nehmung von Inklusion als Problem wird auf der Lehrerinnenseite durch die Ein-
schatzung der Belastung (zeitlicher, nervlicher, emotionaler und intellektueller
Art) des Unterrichts in integrativen Lerngruppen im Vergleich zu Regelklassen
deutlich. Insgesamt schétzen 76 % der Stichprobe die Belastung in integrativen
Lerngruppen als hoher ein. In diesem Zusammenhang verweisen HEvL ET AL. (vgl.

9 TRUMPA ET AL. (2014) verweisen in ihrer Studie ebenfalls auf einen deutlichen Zusammenhang zwischen
Erfahrungen im GU und der Auspragung des Merkmals Einstellung zu Integration hin. In diesem Kontext
wird auch an anderen Stellen in der Literatur haufig auf die sogenannte Kontakthypothese des Psycholo-
gen CLOERKES (1982) verwiesen, der darauf aufmerksam macht, dass ein positiv bewerteter Kontakt mit
Menschen mit Behinderung zu einer positiveren Einstellung behinderten Menschen gegeniiber bewirken
kann.
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2012, S. 20) darauf, dass die Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkraften ei-
nen hohen Einfluss auf ihre Einstellung gegeniber Inklusion habe. In der Aus- und
Fortbildung sollte entsprechend auf die Ermoglichung positiver Erfahrungen von
Lehrkraften im Gemeinsamen Unterricht Wert gelegt werden?0,

Auch TRUMPA ET AL. (2014) fihrten in Mannheim und Heidelberg eine Fragebogen-
erhebung im Rahmen des Forschungsprojekts Einstellungen zu Inklusion (EFI)
durch. Befragt wurden sowohl Lehrkréafte als auch Eltern in Grundschulen, Schulen
der Sekundarstufe (Werkreal- und Realschulen, Gymnasien) und an Sonderschu-
len. Sie nutzten die in der vorliegenden Forschungsarbeit ebenfalls zum Einsatz
kommende Skala Einstellung zu Integration (EZI), die Kunz ET AL. (2010) fiir den
deutschsprachigen Raum als Messinstrument mit den Subskalen Soziale Integra-
tion und Schulische Férderung und Unterstiitzung einfiihrten (s. Kapitel 5.3.3). Auf-
grund des zu geringen Riicklaufs wurden die Schulformen der Sekundarstufe an-
ders als urspriinglich geplant zu einer Kategorie zusammengezogen. Die Befunde
weisen sowohl im Bereich der EZI-Gesamt-Skala als auch in der EZI-Subskala Schu-
lische Férderung und Unterstiitzung auf eine deutlich positivere Einstellung von
Sonderschullehrkréften als von Grund- und Sekundarschullehrerlnnen hin. Letz-
tere unterscheiden sich in diesen Bereichen nicht signifikant voneinander. TRumpA
ET AL. (vgl. 2014, S. 249) fiihren den Unterschied auf bereits bestehende Erfahrun-
gen in der Beschulung von Kindern mit sonderpadagogischen Forderbedarfen zu-
rick. Im Vergleich der Einstellungen von Eltern und Lehrkraften an Sekundarschu-
len zeigt sich ein deutlich hoherer Wert der EZI-Gesamt-Skala bei den Eltern. Wah-
rend beide Gruppen dhnliche Werte im Bereich der EZI-Einstellungskomponente
Soziale Inklusion aufweisen, zeigt sich ein hochsignifikanter Unterschied in der Ein-
stellung zur Schulischen Férderung und Unterstiitzung. Die negativere Einstellung
der Lehrkrafte im Bereich dieser Einstellungskomponente deutet darauf hin, dass
die Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrkrafte in Bezug auf ihre Kompetenzen
zur Unterstltzung und Férderung von Schilerinnen mit sonderpddagogischen For-
derbedarfen im Regelschulunterricht bislang schwach ausgepragt sind (ebd.,
S. 252). Interessant ist hier auch der Befund, dass Lehrerlnnen der Forderschulen
eine signifikant positivere Einstellung zur Einstellungskomponente Schulischen
Férderung und Unterstiitzung haben als ihre Kolleginnen der Regelschulen, was
auf eine héhere Selbstwirksamkeit der Lehrerinnen in Bezug auf ihre Kompeten-
zen im Bereich der Schulischen Férderung und Unterstiitzung schliefen lasst
(ebd.).

10 URTON ETAL. (2014) verweisen darauf, dass die Schulleitung einen wesentlichen Anteil an der Einstellung
zu Integration und die Selbstwirksamkeit habe, jedoch weitere Studien zu Gruppenprozessen in Lehrer-
kollegien sowie individuellen und situativen EinflussgroRen notwendig seien.
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Fir die aufgefiihrten Untersuchungen gilt gleichermaRen, dass sie Lehrkrafte aller
Fachrichtungen im Blick hatten. Fachspezifische empirische Forschungen zur Ein-
stellungen von Lehrkraften zu Heterogenitat ihrer Schilerinnen bzw. zu Inklusion
wurden bislang nicht veroffentlicht. Dies gilt auch fiir das Fach Geographie.

2.2.1.4 Selbstwirksamkeitserwartungen

Das theoretische Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung bzw. -Uberzeugung
wird u. a. herangezogen, wenn es darum geht zu erklaren, wie Lehrkréafte ihre ei-
genen Kompetenzen zur Bewaltigung herausfordernder und ihnen unbekannter
Situationen einschatzen. WARNER und SCHWARZER (2009) definieren Selbstwirksam-
keitserwartung in Anlehnung an das von BANDURA (1992) in seiner sozial-kognitiven
Theorie gepragte Konzept wie folgt:

»Selbstwirksamkeitserwartung wird definiert als die subjektive Gewissheit,
neue oder schwierige Anforderungssituationen aufgrund eigener Kompetenz
bewdltigen zu kénnen. Dabei handelt es sich nicht um Aufgaben, die durch ein-
fache Routine lésbar sind, sondern um solche mit einem Schwierigkeitsgrad,
der Anstrengung und Ausdauer fiir die Bewdltigung erforderlich macht.” (WAR-
NER & SCHWARZER 2009, S. 629)

Als Grundlage von Selbstwirksamkeitserwartung kdnnen nach Bandura vier zent-
rale Quellen angenommen werden:

e Bewidltigungserfahrungen (Erfolg vs. Misserfolg),

o stellvertretende Erfahrungen, bei denen sich Selbstwirksamkeit aus der
Beobachtung eines erfolgreichen/ erfolglosen Modells speist,

e Riickmeldung durch Dritte und

e physiologische und affektive Zustinde, bei denen Personen auf Grund ih-
rer starken Erregung in einer Leistungssituation auf Kompetenzmangel
schliefien.” (KOLLER & MOLLER 2010, S. 768)

Die Selbstwirksamkeitserwartungen, bzw. -liberzeugungen, basierend auf konkre-
ten Erfahrungssituationen, regulieren das Verhalten von Lehrkraften in ihrem Un-
terricht, indem z. B. positive Selbstwirksamkeitserwartungen zu einem optimisti-
schen Herangehen an herausfordernde Situationen mit kreativen Ideen und
Durchhaltevermogen, sowie kurzfristiger Frustrationstoleranz, gebunden ist. In
zahlreichen Studien konnte nachgewiesen werden, dass Lehrkrafte mit ausgeprag-
ten positiven Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mehr Engagement fir ihren Un-
terricht, konstruktiveres Unterstitzungsverhalten in ihrer Lehrtatigkeit und mehr
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Zufriedenheit durch ihren Beruf aufweisen, was sich auch in gesundheitlicher Hin-
sicht, z. B. durch eine geringere Anfalligkeit fir Burnout, nachweisen lasst (vgl. BAu-
MERT & KUNTER 2006, S. 502 f.; WARNER & SCHWARZER 2009, S. 632 f.).

Da der Umgang mit Heterogenitat als berufliche Herausforderung fur Lehrkrafte
thematisiert und gleichzeitig das Gelingen von Inklusion als von der positiven Ein-
stellung der Lehrkrafte abhangig betrachtet wird, spielen Selbstwirksamkeitser-
wartungen in der Inklusionsforschung bereits eine wichtige Rolle. Verschiedene
Studien, die im Zuge der Einfiihrung von Inklusion im Bildungswesen, die Einstel-
lungen der beteiligten Akteure zur zunehmenden Heterogenitdt der Lerngruppen
und zu Inklusion allgemein untersucht haben, nehmen dabei auch die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen auf.

Bislang fokussierten diese Untersuchungen v. a. Lehramtsstudierende und Lehr-
krafte an Grundschulen. So kdnnen HECHT ET AL. (2016) in einem Mixed-Methods-
Forschungsdesign unter Anwendung der Skala Teacher Efficacy for Inclusive Prac-
tices (TEIP) und Gruppendiskussionen nachweisen, dass Lehramtsstudierende zu
Beginn ihres Studiums bereits Gber eher positive Einstellungen und Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen verfiigen, die sich im Zuge der Ausbildung bis zum Berufs-
eintritt positiv weiterentwickeln. Kopp (2009) weist hingegen in einer Studie zu ,,in-
klusiven Uberzeugungen“ und ,,Selbstwirksamkeit im Umgang mit besonderen Kin-
dern“ von Studierenden fiir das Grundschullehramt nach, dass die Werte fiir beide
Konstrukte bei verschiedenen Studierendentypen z. T. sehr unterschiedlich Ent-
wicklungsverldufe zeigen. So kann es durchaus auch zu nur sehr geringen Zuwach-
sen oder auch Verlusten im Verlauf des Studiums kommen. Er vermutet, ,dass
selbstreflexive und forschende MafSnahmen woméglich Zweifel verstirken kénnen
und nicht bei allen Studierenden gleich fruchtbar sind.” (Kopp 2009, S. 22). URTON
ET AL. (2014) gehen in einer quantitativen Befragung von Primarschullehrerinnen
der Frage nach, ob es einen Zusammenhang zwischen der Einstellung zu Integra-
tion, der Selbstwirksamkeitserwartung und einem Burnout-Risiko bei Schulleitun-
gen und Lehrkraften gibt. In dieser Studie kann insbesondere ein Zusammenhang
zwischen der Einstellung zu Integration des Kollegiums insgesamt und deren kol-
lektiver Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf Inklusion sowie der Einfluss der
Schulleitung auf diesen Zusammenhang nachgewiesen werden. Eine Verbindung
zum Burnout-Risiko konnte die Studie hingegen nicht abbilden.

2.2.2 Diagnostik in heterogenen Lerngruppen

Lehrerinnenkognitionen beeinflussen die Wahrnehmung von Schilerinnenmerk-
malen auf sehr grundlegende Weise, indem Sie sich mehr oder weniger un(ter)be-
wusst auf das padagogisch-didaktische Handeln der Lehrkrafte auswirken. Sie sind
damit fiir die Uberpriifung und Reflexion des Lehrerlnnenhandelns nur schwer zu-
ganglich. Anders verhdlt es sich hingegen mit der Tatigkeit des Diagnostizierens
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durch die Lehrkrafte. HELMKE (2012, S. 273) definiert Diagnostik im Kontext von Un-
terricht wie folgt:

,Diagnostik bezieht sich auf die Erhebung von Daten bei einzelnen Personen
(oder Personengruppen) mit dem Ziel, bestimmte Entscheidungen zu treffen,
die genau diese Personen betreffen. Diagnostik dient der Informationsbeschaf-
fung; deshalb sind Diagnosen oder diagnostische Befunde als solche zundchst
einmal wertfrei und folgenlos. Ob sie Folgen haben und welche dies sind, hdngt
von der Entscheidungssituation ab. Sofern wissenschaftlich fundierte und em-
pirisch erprobte Messinstrumente verwendet und bestimmte methodische Gii-
tekriterien beriicksichtigt werden, spricht man von wissenschaftlicher Diagnos-
tik (im Unterschied zur Alltagsdiagnostik).“

Er verweist auf die hohe Relevanz diagnostischer Kompetenz von Lehrkraften ins-
besondere fiir die Passung von Unterrichtsangeboten an die Lernausgangslagen
von Schiilerinnen (vgl. HELMKE 2012, S. 121). Diagnostische Kompetenz kann nach
WEINERT (2000, S. 14) wie folgt verstanden werden:

,Dabei handelt es sich um ein Biindel von Féhigkeiten, um den Kenntnisstand,
die Lernfortschritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Schiiler sowie die
Schwierigkeiten verschiedener Lernaufgaben im Unterricht fortlaufend beur-
teilen zu kénnen, sodass das didaktische Handeln auf diagnostischen Einsich-
ten aufgebaut werden kann.”

Der hoch eingeschatzten Relevanz steht ein Kompetenzdefizit von Seiten der Lehr-
krafte gegenliber, auf das zahlreiche Autorinnen u. a. mit Verweis auf die interna-
tionale Vergleichsstudie PISA hinweisen, in der nachgewiesen wurde, dass Lehr-
krafte die Forderbedirftigkeit ihrer Schilerinnen im Bereich der Lesekompetenz
nicht identifizieren konnten (vgl. HORSTKEMPER 2006, S. 4; PARADIES ETAL. 2007, S. 28;
Hewmke 2012, S. 127 f.).

Padagogische Diagnostik kann nach INGENKAMP (vgl. 1988, S. 251 f.) in zwei wesent-
liche Bereiche eingeteilt werden, den der Selektions- bzw. Auslesediagnostik und
den der Modifikations- bzw. Férderdiagnostik. Beide Bereiche sind durch unter-
schiedliche Ziele, Strategien und Funktionen gekennzeichnet (vgl. HORSTKEMPER
2006, S. 4 ff.) und werden von Lehrkréften in ihrem Fachunterricht mittels jeweils
geeigneten methodischen Vorgehensweisen durchgefiihrt (vgl. Tab. 6).
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Tab. 6 | Unterscheidung von Selektionsdiagnostik und Férderdiagnostik (BuHOLZER 2012,
S. 98)

Selektionsdiagnostik Férderdiagnostik
Dokumentation der Lernleis- individuelle Forderung;
Funktion der Diagnostik tung; Grundlage fir Selektions- Adaptiver Unterricht;
entscheide Beratung
Methoden beim Diagnosti- verschiedene Formen der Leis- Becibachtung; Lehr-, Lernge-
. sprach; Lernstandserfassung
zieren tungsmessung
etc.
Form der Riickmeldung Zensuren oder Noten Ruckmelqegesprach{ Analy-
seergebnisse; Reflexion
Folzen langfristig in Bezug auf die kurzfristig in Bezug auf den
B Schullaufbahn anschlieBenden Unterricht

Die Selektionsdiagnostik dient der Beurteilung des Lernerfolgs und hat entschei-
denden Einfluss auf die Platzierung von Schiilerinnen innerhalb des Bildungssys-
tems. Mittels Testverfahren (Test, Klausur etc.) wird der Leistungsstatus der Schi-
lerlnnen erhoben und durch eine Note abgebildet. Notendurchschnitte werden u.
a. herangezogen, wenn es darum geht, die Versetzung in die nachste Klassenstufe
und die Schulform beim Ubertritt von der Grundschule in die Sekundarstufe zu
bestimmten. Bei schwachen Testergebnissen kann die Uberpriifung von Schiile-
rinnen in Bezug auf sonderpadagogischen Forderbedarf veranlasst werden, der
daraufhin durch ein gesondertes Feststellungsverfahren von Gutachterlnnen er-
mittelt wird (vgl. BuHoLzer 2012, S. 98). HORSTKEMPER (2006, S. 6) weist entspre-
chend darauf hin, dass die Funktion der Steuerung des Bildungsganges durch fol-
gende Merkmale gekennzeichnet sei: ,folgenreich, langfristige Wirkung, hdufig
schwer revidierbar, oft juristisch lberpriifbar”. Von diesen Merkmalen leitet sie die
hohen Qualitdtsanforderungen ab, die an die Diagnostik des Leistungsstatus ge-
stellt werden sollten.

SCHRADER (vgl. 1997, S. 670 ff.) weist jedoch auf zahlreiche Studien hin, welche zum
einen die Erfullung wissenschaftlicher Gutekriterien (Validitat, Reliabilitdt und Ob-
jektivitat) in Bezug auf die eingesetzten Methoden, zum anderen die diagnostische
Kompetenz der Lehrkrafte in Bezug auf die Durchfiihrung und die Auswertung der
Testverfahren in Frage stellen (vgl. auch HELMKE 2012, S. 124 ff.). In einer Studie an
Grundschulen, in der SPINATH die Akkuratheit von Lehrerurteilen in Bezug auf die
Merkmale Intelligenz, Fahigkeitsselbstwahrnehmungen, Lernmotivation und Leis-
tungsangstlichkeit untersuchte, konnte nachgewiesen werden,

,dass die Akkuratheit von Lehrereinschdtzungen liber Schiilermerkmale in Ab-
hdngigkeit des einzuschdtzenden Merkmals variiert, wobei die Zusammen-
hdnge zwischen Lehrereinschétzungen und Schiilermerkmalen umso stdrker
sind, je enger das einzuschdtzende Merkmal mit schulischen Leistungen einher-
geht.” (SPINATH 2005, S. 88)
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Dieser Befund wird besonders im Bereich der Einschatzung von Intelligenz durch
Lehrkrafte in anderen Studien problematisiert. Rost und HANsES (1997) zeigen, dass
Lehrkréfte das intellektuelle Potenzial von Schiilerinnen insbesondere dann falsch
einschatzen, wenn Hochbegabung mit schlechten schulischen Leistungen einher-
geht.

Fir die alltaglichen didaktischen Handlungsentscheidungen von Lehrkraften, ins-
besondere in Bezug auf die Anpassung des Unterrichts an die Lernausgangslagen
der Schiilerlnnen, ist eine Diagnostik notwendig, welche die individuellen Lernvo-
raussetzungen und -prozesse der Schiilerlnnen in den Blick nimmt. Die Lernpro-
zess- bzw. Forderdiagnostik hat das Ziel, mittels Beobachtung, Lehr-Lerngespra-
chen und anderen Methoden der Lernstandserfassung kontinuierlich den Kompe-
tenzstand und die Ressourcen der Schilerinnen zu ermitteln, um den weiteren
Lernweg moglichst passgenau gestalten zu kdnnen. Damit spielt sie auch eine
wichtige Rolle fur die Bestimmung der an der individuellen Bezugsnorm der Schii-
lerinnen ausgerichteten Lernziele sowie der damit verbundenen Uberpriifung von
Unterrichtsgegenstanden hinsichtlich ihrer Eignung fiir das Erreichen dieser Ziele
(vgl. BuHoLzer 2012, S. 100 f.).

Die kontinuierliche Sammlung von Informationen ber die Lernfortschritte ihrer
Schilerlnnen stellt Lehrkrafte in ihrem Unterrichtsalltag vor groRe Herausforde-
rungen. Schilerbeitrdge im Unterrichtsgesprach etwa kénnen nicht nur als Indika-
tor fiir den Lernstand von Schilerinnen angesehen werden, sondern dienen auch
immer der Entwicklung der Unterrichtsinhalte. BRommE (vgl. 1997, S. 201 f.) stellt
in einer Interviewstudie mit Mathematiklehrerinnen fest, dass diese sich nach ei-
ner Unterrichtsstunde kaum an individuelle Lernschwierigkeiten oder —fortschritte
erinnern. Dagegen bleiben die Gestaltung des Unterrichtsflusses und bestimmte
Unterrichtsphasen in denen curriculare Fortschritte erzielt werden, in Erinnerung.
Die Studie zeigt zudem, dass nicht individuelle Lernerinnen, sondern eher eine
abstrakte Einheit, die er als ,Kollektiver Schiiler” (ebd., S. 202) bezeichnet, die
Wahrnehmung der Lehrkrafte bestimmen.

Um in der komplexen Unterrichtssituation als Beteiligte im Unterrichtsprozess
moglichst objektive Forderdiagnosen zu individuellen Schiilerinnen ermitteln zu
kénnen, ist dementsprechend eine hohe diagnostische Kompetenz der Lehrkrafte
erforderlich, die nur durch eine gezielte Aus- und Fortbildung sowie ein kontinu-
ierliches Training zu realisieren ist (vgl. PARADIES ET AL. 2007, S. 59). Voraussetzung
fur forderorientierte Diagnostik sind laut BuHoLzer (2012, S. 103 f.):

e Reflexionsfihigkeit
e Lerntheoretische und (fach-) didaktische Kenntnisse

. Wissen iiber Methoden und Instrumente
e  Pddagogisch-didaktisches Wissen.”
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Eine hohe diagnostische Kompetenz der Lehrkrafte allein ist jedoch laut einer Stu-
die von HELMKE und ScHRADER (1987, S. 27 ff.) zur Erkldarung von Lernerfolg nicht
ausreichend:

,Bestdtigt wurde dagegen die Annahme, dass ein (iberdurchschnittlicher Lern-
erfolg nur dann resultiert, wenn hohe diagnostische Kompetenz mit einer (iber-
durchschnittlichen Hdufigkeit von Strukturierungshilfen einhergeht. Eine hohe
diagnostische Kompetenz des Lehrers ist also keine hinreichende Bedingung fiir
eine glinstige Leistungsentwicklung der Schiiler, scheint jedoch eine notwen-
dige Voraussetzung fiir die Optimierung bestimmter UnterrichtsmafsSnahmen
und damit auch fiir die Erzielung maximalen Unterrichtserfolgs zu sein.”

Entsprechend unverzichtbar ist ein diagnostischer Ansatz im Sinne der Forderdi-
agnostik fir die Planung und Durchfiihrung eines Unterrichts, der durch Individu-
alisierung und Binnendifferenzierung den Lern- und Forderbedirfnissen aller
Schiilerlnnen in heterogenen Lerngruppen Rechnung tragen soll.

2.2.3 Innere Differenzierung im Unterricht

Die Thematisierung des Umgangs mit der Heterogenitat von Schilerinnen in schu-
lischen Lehr-Lern-Zusammenhangen ist eng an die Frage nach addquaten Unter-
richtsformen zur moglichst passgenauen, lernertragsreichen, motivierenden und
nicht zuletzt stérungsfreien Durchfihrung von Unterricht gebunden. Diskutiert
und beantwortet wird die Frage nach dem Umgang mit Heterogenitat seit jeher
im gesellschafts- und bildungspolitischen sowie bildungswissenschaftlichen Kon-
text ihrer Zeit. Sie stand in den 1970er Jahren bereits mit den Leitbegriffen der
Inneren Differenzierung und Individualisierung im Zentrum der Gesamtschul- und
Bildungsreformdebatte. TRAUTMANN und WiscHER (2008) vergleichen die Debatte
der 1970er Jahre mit derjenigen, die sich seit PISA 2000 wieder mit dem Thema
beschéftigt und kommen zu dem Schluss, dass eine hohe Ubereinstimmung in Be-
zug auf die Problemwahrnehmungen, ,,euphorischen Hoffnungen” (ebd., S. 169)
und noch fehlenden Wissensbestande von Seiten der empirischen Unterrichtsfor-
schung bestehe.

Wie BoHL ETAL. (2013, S. 249 ff.) darstellen, sind ,,zahlreiche Leitbegriffe und Unter-
richtskonzepte [...] potenziell geeignet, um mit Heterogenitét umzugehen.” Sie be-
nennen als Beispiele neben Individualisierung und Differenzierung die Begriffe
Adaptivitat sowie Selbstregulation, direkte Instruktion und situiertes Lernen, die
sich in jeweils eigenen fachdisziplindren, theoretischen Ansatzen und Zielen unter-
scheiden. Der Fokus der folgenden Ausfiihrungen liegt auf den Konzepten der in-
neren Differenzierung und Individualisierung, da diese sowohl im Diskurs der Fach-
didaktik Geographie als auch im inklusionspadagogischen und -didaktischen Dis-
kurs eine zentrale Rolle spielen.
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Auf dem Hohepunkt der Bildungsreformdebatte der 1970er Jahre definierten
KLarFki und STOCKER in ihrem vielzitierten Artikel ,,Innere Differenzierung des Unter-
richts” (1976) MalRnahmen innerer Differenzierung wie folgt:

.»Innere Differenzierung” meint [...] alle jene Differenzierungsformen, die in-
nerhalb einer gemeinsam unterrichteten Klasse oder Lerngruppe vorgenom-
men werden, im Unterschied zu allen Formen sogenannter duflerer Differen-
zierung, in der Schiilerpopulationen nach irgendwelchen Gliederungs- oder
Auswahlkriterien [...] réumlich getrennt und von verschiedenen Personen bzw.
zu verschiedenen Zeiten unterrichtet werden.” (ebd., S. 497)

Nach Kiarki und STocker (2007, S. 181) soll innere Differenzierung:

e der Zielsetzung optimaler Férderung aller Schiiler bei der Aneignung
von Erkenntnissen, Kenntnissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten dienen;

e die Entwicklung verschiedener Persénlichkeitsdimensionen und ihre
wechselseitige Beziehung anregen und unterstiitzen;

e die Selbsténdigkeit jedes einzelnen Schiilers férdern, ihn also ,das Lernen
lehren” oder besser: ,das Lernen lernen lassen”;

e die Fdhigkeit der Schiiler zu bewusstem sozialem Lernen und in diesem
Rahmen ihre Kooperationsféhigkeit entwickeln (wédhrend der herkémm-
liche, undifferenzierte Klassenunterricht den einzelnen Schiiler, ob ge-
wollt oder ungewollt, weitgehend isoliert).”

Innere Differenzierung bezieht sich als Begriff auf eine Vielzahl unterschiedlicher
Methoden und Unterrichtsmodelle, die Lehrerinnen in ihrem Unterricht anwen-
den, um eine Lerngruppe in kleinere Einheiten einteilen zu kénnen, in denen zum
Erreichen bestimmter Lernziele verschiedene Zugdnge und Bearbeitungsmdglich-
keiten er6ffnet werden??. Individualisierung geht dariber hinaus, indem Lernan-
gebote nicht auf Gruppen, sondern individuelle Schilerlnnen zugeschnitten wer-
den (vgl. BOHL ETAL. 2012, S. 44).

Die Komplexitat der didaktischen Strukturierung von Unterrichtsstunden oder Un-
terrichtseinheiten im Sinne von innerer Differenzierung wird im ,, Dimensionen-
und Kriterienraster” (KLAFKI & STOCKER 2007, S. 188; s. Abb. 4) deutlich. Die Matrix
veranschaulicht mit den Dimensionen der Unterrichtsphasen (A), der Differenzie-
rungsaspekte (B) und der Aneignungs- und Handlungsebenen (C), auf welchen the-
oretisch moglichen Ebenen differenzierende Unterrichtsplanung stattfinden kann
und dass diese Ebenen in enger Beziehung zueinanderstehen. Zahlreiche nachfol-
gende Modellvorschldge zu binnendifferenzierendem Unterricht basieren auf der

11 Einen Uberblick Gber entsprechende Unterrichtsmodelle und Methoden bieten u. a. BoNscH (2004, S.35
ff.), PARADIES und LINSER (2008), JOLLER-GRAF (2012, 126 ff.)
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Vorlage (u.a. PARADIES & LINSER 2008, JANK & MEYER 2005). KLAFKI und STOCKER heben
die Dimension B: , Differenzierungsaspekte im Hinblick auf die Schiiler” (2007, S.
189) fiir die Passung von Lernangeboten als besonders wichtig hervor, stellen je-
doch fest, dass es bislang sowohl in der padagogischen als auch in der psychologi-
schen Literatur ,nur wenige Hilfen [gdbe], um relevante und in praktische Konse-
quenzen libersetzbare Gesichtspunkte fiir mdgliche Binnengliederungen einer
Klasse oder Kerngruppe zu entwickeln.” (ebd.)

C. Aneignungs- bzw. Handlungsebenen

a) konkrete Aneignungs- bzw. Handlungsebene

b) explizit-sprachliche Aneignungs- bzw. Handlungsebene
c) rein gedankliche Aneignungs- bzw. Handlungsebene

A. Unterrichtsphasen

I. Aufgaben- IV. Anwen-
B. Differenzierungsaspekte stellung/ Il. Erarbeitung | Ill. Festigung dung /
-entwicklung Transfer

1. Stoffumfang/ Zeitaufwand
2. Komplexitétsgrad

3. Anzahl der notwendigen
Durchgdinge

4. Notwendigkeit direkter
Hilfe/ Grad der Selbststéndig-
keit

5. Art der inhaltlichen oder me-
thodischen Zugénge/ der Vor-
erfahrungen

6. Kooperationsfihigkeit

Abb. 4 | Dimensionen- und Kriterienraster (Ordnungs- und Suchraster) zur inneren Diffe-
renzierung (verandert nach KLAFKI und STOCKER 2007, S. 188)

In dem Aufsatz von 1976, den KLAFkl bezeichnenderweise in seiner Studiensamm-
lung ,,Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik — ZeitgemdfSe Allgemeinbil-
dung und kritisch-konstruktive Didaktik“ mit jeder Neuauflage (1985-2007) immer
wieder identisch veréffentlichte, gehen die Autoren KLarki und STocker auf den For-
schungsstand der damaligen Zeit ein. Sie konstatieren, dass zwar eine zuneh-
mende Publikationstatigkeit zum Thema innere Differenzierung zu vermerken sei,
die sich in Form von Ratgeberliteratur an die Lehrerschaft wendet, jedoch kaum
nennenswerte empirische Forschung im Sinne von Unterrichtsbegleitforschung
durchgefiihrt wiirde!2. Sie geben jedoch an, dass sie Erkenntnisse aus der Apti-
tude-Treatment-Interaction (ATI)-Forschung (vgl. u. a. BRorPHY & Goop 1976) und
der Forschung zum Mastery Learning (vgl. BLock 1971, 1974) sowie allgemeine For-
schungsergebnisse zu ,,Bedingungen individuellen Lernerfolgs” (u. a. BRUNER 1961,

12 KLaFkl und STOCKER (vgl. 1976, S. 497 f.) geben im ersten Kapitel ihres Artikels zahlreiche Quellen an, die
vom Autor der vorliegenden Arbeit zum groRen Teil gesichtet wurden, die jedoch an dieser Stelle aus
Grinden des Umfangs dieser Arbeit nicht in Einzelheiten Erwahnung finden sollen.
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BLoom 1971) auf ihre Forschungstatigkeit zur inneren Differenzierung beziehen
konnen. Sie schlieBen aus den ihnen vorliegenden Forschungsergebnissen, dass
der Unterricht vermeintlich homogener Gruppierungen insbesondere fir leis-
tungsschwachere Schiilerinnen eher nachteilig, fur leistungsstarkere Schiilerinnen
die Vorteile hinsichtlich einer Leistungssteigerung jedoch umstritten seien. Sie
entwickeln aus den ihnen bekannten Erkenntnissen die Ziele innerer Differenzie-
rung, sowie den Grundansatz innerer Differenzierung als Aufteilung verbindlicher
Inhalte und Ziele eines Curriculums in Form eines Fundamentums fiir alle und ei-
nes Additums im Sinne einer Erweiterung des Lehrgangs in verschiedenen Ausbau-
stufen (ebd., S. 504).

Seit Beginn der bildungswissenschaftlichen Forschung zu innerer Differenzierung
und Individualisierung ist die Wirksamkeit der angewandten Methoden umstrit-
ten. Nach RAUIN (vgl. 1987, s. a. LUDGERS & RAUIN 2005) kann innere Differenzierung
durchgefiihrt werden, um Leistungsunterschiede von Schiilerinnen auszugleichen
(Kompensationsfunktion) oder um die individuellen Starken von Schiilerinnen bes-
ser zur Geltung zu bringen (Profilbildung). Innere Differenzierung kann sowohl
lehrer- als auch lernerzentriert angelegt sein. Lernerzentriert waren z. B. offene
Unterrichtsformen, die ein hohes Mal an Selbststeuerung der Schiilerinnen vo-
raussetzen. Er bezieht sich auf eine Studie von BENNETT (1976), in der dieser die
Unterrichtseffekte von lehrerzentrierten und eher progressiven, offenen Unter-
richtsformen miteinander vergleicht. Diese zeigt, dass die Lerneffekte von Schile-
rinnen die eher traditionell, frontal unterrichtet werden, besser sind, als diejeni-
gen der Schilerinnen, die hdufiger in offene Unterrichtsformen unterrichtet wer-
den, was zu dieser Zeit heftige Diskussionen hervorrief (Rauin 1987, S. 125). Mit
Bezug auf weitere Studien fasst RAUIN zusammen, dass die offenen Unterrichtsfor-
men Starken bei der Vermittlung Uberfachlicher Kompetenzen aufweisen, wah-
rend sich herkémmlicher, lehrerzentrierter Unterricht positiver auf das fachliche
Lernen und die Leistungsmotivation auswirkt. Er verweist auf anglo-amerikanische
Studien und stellt fest, dass die Effekte individualisierenden Unterrichts auf die
Leistungs- und Einstellungsentwicklung mit einer Effektstarke von r = 0,08 nur sehr
gering ausfallt. Er bilanziert am Ende seines Artikels, dass es zum Zeitpunkt der
Publikation des Artikels keine Hoffnung auf eine wissenschaftlich begriindete The-
orie der Planung von binnendifferenzierten Unterricht geben (vgl. Rauin 1987, S.
129) und dass innere Differenzierung nur einen kleinen Beitrag zur Angleichung
von SchilerInnenleistungen erbringen kdnne. Auf der Grundlage von Studien von
BropHY und Goop (vgl. 1986, S. 361), stellt er zudem fest, dass lehrerzentrierter
Unterricht fur Lehrerinnen weniger Aufwand in der Vorbereitung bedeutet, innere
Differenzierung im Unterricht zudem eine héhere Aufmerksamkeit aufgrund der
parallel verlaufenden Lernprozesse erfordere, was von einzelnen Lehrkraften
kaum zu leisten und deshalb in der Praxis wenig vorzufinden sei.
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Dieser Befund wird in einer empirischen Studie von Haas (1998) bestatigt, der mit-
tels der Methode des Lauten Denkens das alltagliche Planungsverhalten von Bio-
logielehrerinnen der Sekundarstufe untersucht. Ein Befund seiner Studie ist, dass
die Lehrerinnen 15,3 % der Planungszeit mit der methodischen Planung beschaf-
tigt sind, was neben der inhaltlichen Planung den zweitgréten Anteil am Pla-
nungshandeln der Probandinnen ausmacht (vgl. Haas 1998, S. 158). In Bezug auf
die Kategorie Individualisierung/ Differenzierung gibt er folgendes an:

,Die Kategorie ,Individualisierung/ Differenzierung” wurde nicht in das Kate-
gorienschema aufgenommen. Sie tauchte auch in keiner Unterrichtsplanung
explizit auf. Lediglich bei einem Lehrer, der einen Lernzirkel plante, gab es Zu-
satzstationen, so dass hier eine Individualisierung beziiglich des Lerntempos
vorgenommen wurde. Die seit langem erhobene Forderung nach Individuali-
sierung und Differenzierung hat bisher so gut wie keinen Eingang in den Biolo-
gieunterricht gefunden. Inwieweit dies in anderen Fdchern der Fall ist, bleibt
offen.” (ebd.)

Dieser Befund erinnert an die haufig zitierten Befunde von HAGE ET AL. (vgl. 1985),
dass die Methodenvielfalt insgesamt gering und dabei eine klare Dominanz lehrer-
zentrierter Unterrichtsformen festzustellen sei.

WiscHER (vgl. 2007, S. 426 f.) weist darauf hin, dass die Ergebnisse der Studie von
HAGE ET AL. (1985) hinsichtlich der Vielfalt eingesetzter Unterrichtsmethoden inzwi-
schen sicher veraltet sind. Dies sei jedoch noch kein Nachweis dafiir, dass damit
auch Formen innerer Differenzierung zur Umsetzung kommen. So verweisen die
Verfasser der IGLU-Studie Bos ET AL. (2007, S. 335) darauf, dass im Primarbereich

,[...] anspruchsvollere, die Problemldseféhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler
anregende Formen des Leseunterrichts, wie etwa das Verfassen eigener Texte
oder eine kreativ gestaltende Verarbeitung des Gelesenen, [...] tendenziell
ebenso selten zu finden [sind] wie differenzierende und individualisierende
Mafinahmen.”

Der Befund wird von einer vielzitierten Studie von RoeDER (1997) bestatigt. Dieser
berichtet von einem Forschungsprojekt zur Binnendifferenzierung im Schullalltag
von finf Berliner Gesamtschulen, in der u. a. die Einstellungen von Lehrerlnnen
gegenliber dem Konzept der Binnendifferenzierung eruiert wurden. Dabei stellt
sich in zahlreichen qualitativen Interviews heraus, dass die Lehrerinnen den Sinn
von Binnendifferenzierung und Individualisierung anerkennen, jedoch aufgrund
der institutionellen Rahmenbedingungen nicht an die Realisierbarkeit im Schulall-
tag glauben. Auch die notwendigen Voraussetzungen, die Schilerinnen fir bin-
nendifferenzierenden Unterricht brauchten, wie die Bereitschaft und Fahigkeit,
selbststdandig und in kooperativen Lernformen an anspruchsvollen Fachinhalten
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arbeiten zu wollen, sahen die interviewten Lehrerinnen nicht als gegeben an (ebd.,
S. 13 ff.).

Insbesondere jiingere umfangreiche Schulvergleichsstudien haben weitere Ergeb-
nisse iber die Durchfihrung innerer Differenzierung ergeben. HeLmKE (vgl. 2012,
S. 259 f.) berichtet von den Ergebnissen der Grundschulstudie VERA (vgl. SCHRADER
& HEeLMKE 2008), in der Lehrerinnen nach Formen der Differenzierung befragt wur-
den. Als zentrale Ergebnisse der Studie stellt er heraus, dass MaBnahmen der in-
neren Differenzierung besonders fiir langsamere und schwéacheren Lerner durch-
geflihrt werden. Er vermutet, dass diese Schilerlnnen den Lehrerlnnen ansonsten
vermutlich die groReren Probleme bereiteten. Auch die verbreitete Praxis von zu-
satzlichen Arbeitsblattern fiir schnellere Schilerlnnen, interpretiert HELMKE mit
dem Anliegen, mehr Zeit fir die schwacheren Schiilerinnen gewinnen zu wollen.
HELMKE verweist auf Ergebnisse der DESI-Studie der KMK (vgl. HELMKE ET AL. 2008, S.
374), in der auch die Differenzierung im Englischunterricht der Klassenstufe 9 un-
tersucht wurde und stellt heraus, dass hier am meisten in Richtung der leistungs-
starkeren Schilerinnen differenziert wird. Am deutlichsten findet eine Leistungs-
differenzierung an den Realschulen statt, dann an den Gymnasien und am wenigs-
ten an den Haupt- und Gesamtschulen.

Ergebnisse bildungswissenschaftlicher Studien zum Einsatz und zur Effektivitat be-
stimmter Unterrichtsmethoden zur Individualisierung und inneren Differenzie-
rung sind in jiingerer Vergangenheit von SoLzsacHer (2008) und in der bekannten
HaTTIE-Studie (2009) veroffentlicht worden. In einer zweistufigen quantitativen
und qualitativen empirischen Studie, an der sich 2006/ 2007 in NRW insgesamt 41
Lehrerinnen in problemzentrierten Interviews und 180 Lehrerinnen der verschie-
denen Schulformen an einer standardisierten Online-Befragung beteiligten, stellte
SoLzBACHER (2008, S. 30 ff.) u. a. fest, dass

e das Instrument [zur individuellen Férderung], das mit Abstand am héu-
figsten regelmdfig eingesetzt wird, der Férderunterricht ist (55 %). [...]

e Von den meisten Befragten lediglich gelegentlich auf Instrumente oder
Mafinahmen der individuellen Férderung zuriickgegriffen wird.”

Nach konkreten Instrumenten der Individuellen Férderung gefragt, die gelegentli-
chen zum Einsatz gebracht werden, antworteten die Probandinnen wie folgt:

e 62 % fachliche und fachbezogene individuelle Beratung
e 69 % Binnendifferenzierung (im eigenen Unterricht 75 %)
e 70 % Freiarbeit (65 % im eigenen Unterricht)

e 56 % Wochenplanarbeit (48 % im eigenen Unterricht)

e 77 % individualisierte Lernaufgaben” (ebd.)
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Als eher selten bis nie wurde der Einsatz der folgenden Instrumente angegeben:
e, Kompetenzraster
e  Lernvertrdge und Lernbriefe
e lerntagebiicher
e  Portfolios” (ebd.)

Die Befunde der Studie lassen laut SoLzBACHER insgesamt darauf schlieflen, dass die
individuelle Forderung von Schiilerinnen eine zunehmend wichtige Rolle spiele,
von einer systematischen Entwicklung einer Lernkultur und Lernumgebung, die in-
dividuelle Forderung ermogliche, jedoch bislang erst zogerliche Ansatze zu erken-
nen seien (vgl. 2008, S. 41). Aus dem Befund, dass die Befragten Lehrerinnen die
Kompetenzen ihrer Kolleginnen zur Durchfiihrung individueller Forderung héher
einschatzen als ihre eigenen, schliet die Autorin zudem, dass dies von ,,einiger
Unsicherheit auf diesem Themengebiet” (ebd.) zeuge. Diese Unsicherheit, der Ver-
lust an Selbstbewusstsein und das Gefiihl von Uberforderung resultiere fiir die
Lehrerinnen in der Unfahigkeit, sich effektiv weiter entwickeln zu kénnen (ebd.).

Der Studie von SoLzBACHER (vgl. 2008) lag die Annahme zu Grunde, dass individuelle
Forderung, damit innere Differenzierung und Individualisierung Grundpfeiler einer
zukinftigen Schulentwicklung sein sollten (vgl. Kunze 2008, S. 13 ff.). Diese Grund-
annahme wurde mit der Veroffentlichung der sogenannten HaTTIE-Studie (2009)
erschiittert und |6ste eine Kontroverse weit Uber die Bildungswissenschaften und
die Bildungspolitik hinaus aus. HATTIE (vgl. 2009) stellt in seiner Metaanalyse fest,
dass der Einsatz verschiedener Varianten von Individualisierung und innerer Diffe-
renzierung mit einer geringen Effektstarke als relativ wenig lernwirksam zu be-
trachten ist. HELMKE (2012) hebt besonders folgende Befunde der HaTTiE-Studie in
diesem Zusammenhang hervor: , ability grouping” (d = 0.12), ,,within-class grou-
ping” (d = 0.16), ,individualized instruction” (d = 0.23) und ,open instruction”
(d =0.01). Diese Befunde bestdtigen z. T. die pessimistischen Ergebnisse die be-
reits aus den Studien von BENNETT (vgl. 1976, zitiert in RAUIN 1986) dargestellt wur-
den. Relativierend muss bei der Betrachtung der Ergebnisse jedoch beriicksichtigt
werden, dass es HATTIE in seiner Metaanalyse ausschlieBlich um die Lernwirksam-
keit in Bezug auf die messbaren fachlichen Leistungen und nicht um andere mog-
liche Lernziele ging (vgl. HELmke 2012, S. 261). In der Debatte zu den Ergebnissen
der HaTTIE-Studie weisen auBerdem sowohl der Autor selbst (vgl. u. a. ZIERer 2016)
als auch andere Bildungswissenschaftlerinnen (vgl. TERHART 2014) darauf hin, dass
der Lerneffekt auch z. B. bei offenen Unterrichtsformen grof8 sein kann, wenn Leh-
rerlnnen mit hoher Methodenkompetenz umsetzen, was er mit seinem Motto
»Teachers are to DIE for.” (ZIERer 2016, S.31) zum Ausdruck bringt, wobei DIE als
Acronym fiir Diagnose, Intervention und Evaluation steht. Der Dreischritt einer auf
diagnostischer Evidenz basierenden Unterrichtsplanung, -durchfiihrung und -eva-
luation, der auf einer entsprechenden Haltung zur Selbstreflexion und Evaluation

43



der Lehrerinnen beruhe, fiihre trotzdem zu groRen Effekten auf die Lernleistungen
von Schilerlnnen.

Die bisherigen Ausfiihrungen haben deutlich gemacht, dass es bereits eine langere
Tradition der bildungswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit den Konzepten
der Individualisierung und inneren Differenzierung gibt, die eine durchaus diverse
Befundlage zum Einsatz entsprechender Methoden, zur Wirksamkeit und zur Ein-
stellung von Lehrerinnen ergeben. Trotzdem kann mit ALTRICHTER und HAUSER
(2007, S. 8) weiterhin darauf verwiesen werden, dass nach wie vor ,,mehr Dogmen
denn Wissensbestdnde" vorliegen, was sich insbesondere auf die bisherige For-
schung aus fachdidaktischer Perspektive beziehen lasst. Der Stand der geographie-
didaktischen Diskussion und Forschung zum Thema soll in den nun folgenden Aus-
fihrungen im Fokus stehen.

2.3 Heterogenitat in der geographiedidaktischen Forschung
2.3.1 Heterogenitat im aktuellen geographiedidaktischen Diskurs

Die Geographiedidaktik hat als Teildisziplin der Geographie u. a. die Aufgabe, Lern-
gegenstande, die fiir geographische Bildung relevant sind, auszuwahlen und sie
adressatengerecht zuganglich zu machen (vgl. HEMMER 2012, S. 12). Damit stellt sie
die theoretische Fundierung von Unterrichtsentwicklungen dar, die den Umgang
mit der Heterogenitat der Lernausgangslagen und der Individualitat der SchilerIn-
nen im Geographieunterricht betreffen. Im folgenden Kapitel sollen insbesondere
die fir den Umgang mit Heterogenitdt wesentlichen Themen der Diagnostik und
der Binnendifferenzierung aus geographiedidaktischer Perspektive im Fokus ste-
hen und ein Uberblick (iber den gegenwirtigen Stand der Theorie- und Konzept-
entwicklung gegeben werden. Der abschliefende Einblick in aktuelle inklusionsdi-
daktische Entwicklungen im Fachbereich Geographie wird eine erste Zwischenbi-
lanz der Fragestellung ,,Auf dem Weg zu Inklusion im Geographieunterricht?“ er-
lauben, wie sie im Titel der vorliegenden Forschungsarbeit ausformuliert ist.
Auch in der Geographiedidaktik wird eine zunehmende Heterogenitat von Schiile-
rinnen im Geographieunterricht konstatiert, die verstarkte Forschungsanstren-
gungen zum Umgang mit Heterogenitat, z. B. im Kontext von Inklusion notwendig
mache (vgl. BuDKE & KANWISCHER 2015, S. 54). Der Heterogenitatsdiskurs, wie fir die
allgemeinen Bildungswissenschaften in Kapitel 2.1.1 beschrieben, hat bislang je-
doch keinen Eingang in die Geographiedidaktik gefunden. Gibt man die beiden
zentralen Begriffe ,,Heterogenitdt” und ,Geographieunterricht” bei gangigen Lite-
raturdatenbanken ein, so ergeben sich wenige Treffer, die sich zumeist auf Litera-
turtitel beziehen, die sich mit Moglichkeiten des Umgangs mit Heterogenitat in
Form von innerer Differenzierung beschaftigen.

Mit den Reformanstrengungen im deutschen Bildungssystem nach PISA 2000
rickte auch in der geographiedidaktischen Forschung die Berlicksichtigung des
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Umgangs mit der Heterogenitat von Schiilerinnen im Geographieunterricht star-
ker in den Fokus. ScHmIDT-WULFFEN (vgl. 2004, S. 7) konstatiert, dass sich die Fach-
didaktik Geographie in den 1970er und 1980er Jahren intensiv mit dem Paradig-
menwechsel von der Landerkunde zur Allgemeinen Geographie und der Auswahl
der Unterrichtsgegenstande beschaftigte, wahrend unterrichtliche Prinzipien wie
die innere Differenzierung erst seit PISA starkere Aufmerksamkeit erhielten. Sein
Pladoyer fir eine starkere Hinwendung zur Veranderung der Unterrichtskultur des
Geographieunterrichts begriindet er mit dem ,[...] zentralen Anliegen: Durch ver-
stdrkte Kommunikation den individuellen Lernbediirfnissen und -méglichkeiten ei-
ner heterogenen Schiilerschaft eher als im traditionellen Unterricht gerecht zu wer-
den”(ebd., S. 8). Die Uberschrift des Artikels ,, Individualisierung im Geographieun-
terricht — Oder: Die (iberfdllige Beriicksichtigung einer ldngst bekannten Variable”
von REUSCHENBACH (2010) macht jedoch deutlich, dass die Bemiihungen um Indivi-
dualisierung und innere Differenzierung im Geographieunterricht sowohl hinsicht-
lich der innerfachlichen Diskussion, als auch der geographiedidaktischen Grundla-
genforschung, theoriegeleiteten Konzeptentwicklung und -evaluation weiterhin
Uberschaubar geblieben sind.13

Wie HOHNLE ET AL. (vgl. 2011, S. 155 ff.) in einem Artikel zu ,, Differenzierung im Ge-
ographieunterricht” darstellen, hat die geographiefachdidaktische Forschung bis-
lang v. a. durch die Forschung zu Schillerlnneninteressen, zu Alltagstheorien und
zur Weltsicht von Schiilerinnen Erkenntnisse zu den heterogenen Lernausgangs-
voraussetzungen von Schilerinnen im Geographieunterricht beitragen kénnen.
HEMMER und HEMMER (2010) konnten in einer reprasentativen Studie zu Schilerin-
neninteressen nachweisen, dass das Interesse an Themen, Regionen und Arbeits-
weisen von Schilerlnnen im Geographieunterricht unterschiedlich ausgepragt ist.
Beispielsweise konnte herausgearbeitet werden, dass Madchen der 5. — 11. Klas-
sen besonderes Interesse an Themen haben, in deren Mittelpunkt Menschen und
die Entwicklung einer gerechteren Welt stehen. Jungen dagegen zeigen starkeres
Interesse an Themen mit Entdeckungscharakter, wie den Entdeckungsreisen, der
Entstehung der Erde und dem Weltraum. Zahlreiche Forschungsprojekte der Con-
ceptual-Change-Forschung konnten belegen, dass Schilerlnnenvorstellungen
nicht nur in Bezug auf den Grad ihrer Ubereinstimmung mit wissenschaftlichen
Theorien, sondern auch interindividuell stark variieren (vgl. REINFRIED 2008). HOHNLE
ETAL. (vgl. 2011, S. 160 ff.) zeigen zudem anhand eines Forschungsprojekts zu Ein-
stellungen von Schiilerinnen zur Globalisierung, wie unterschiedlich diese Einstel-
lungen und das davon beeinflusste Wissen tber und die Perspektive auf entspre-
chende raumrelevante Prozesse in der Welt sind.

13 An dieser Stelle wird die Klassifikation geographiefachdidaktischer Forschungsformate nach HEMMER
(vgl. 2012, S. 14) zu Grunde gelegt.
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Neben den Erkenntnissen zu differenten Lernvoraussetzungen stellt v. a. die Kom-
petenzforschung, die u. a. Kompetenzstufenmodelle entwickelt, einen Beitrag zu
Individualisierung und innerer Differenzierung im Geographieunterricht dar (ebd.,
S. 168). Durch theoretisch fundierte und empirisch validierte Kompetenzstufen-
modelle soll es moéglich werden, Schiilerinnen gezielte Riickmeldungen Uber ihre
Lernfortschritte zu geben und mit ihnen gemeinsam Malnahmen individueller
Forderung zu planen. Die Erstellung von Unterrichtsmaterialien mit gestuften
Schwierigkeitsgraden, die Kennzeichnung von Aufgaben mit bestimmten Kompe-
tenzerwartungen und -fordermoglichkeiten sowie die Erstellung von Tests zur
selbsténdigen Planung von Lernprozessen flr Schilerinnen bzw. zur Erarbeitung
von individuellen Forderprogrammen durch Lehrerinnen wird mithilfe von Kom-
petenzstufenmodellen maoglich.

Individualisierender Fachunterricht ist auf entsprechende Lern- und Diagnosema-
terialien angewiesen (vgl. WELLENREUTHER 2008). Fur das Fach Geographie liegen
diese jedoch erst in tiberschaubarem Umfang vor. Einsatz und Lernwirksamkeit
von Unterrichtskonzepten und Unterrichtsmaterialien mit dem Ziel individueller
Forderung durch Individualisierung und innere Differenzierung wurden bislang im
Rahmen geographiefachdidaktischer Forschung nicht untersucht. So resiimieren
HOHNLE ET AL. (2011, S. 169):

,Es erweist sich, dass das Fach im Bereich der Erhebung der heterogenen Lern-
voraussetzungen sowie der individuellen Diagnostik zentrale Beitréige leistet.
Im eigentlichen Kern der Differenzierung, dem didaktisch-methodischen Um-
gang mit Heterogenitdt im Unterricht, zeigen sich jedoch im Sinne der Fach-
spezifitéit noch grofie Desiderata fiir die zukiinftige forschungsbezogene wie
schulpraktische Arbeit.”

Der Veranstalter des im Mai 2013 in Dresden durchgefiihrten Symposiums Her-
ausforderung Differenz des Hochschulverbandes fiir Geographiedidaktik (HGD)
fasst deshalb nicht ganz unerwartet seinen Eindruck von den Vortragen zu Grund-
lagen, Empirie und Best Practice wie folgt zusammen:

LAufgrund der Vortrdge zu den Grundlagen kénnen vor allem zwei Feststellun-
gen gemacht werden. Zum Ersten besteht beziiglich der als wichtig erkannten
Problematik noch ein grofSes Forschungsdefizit (nicht nur) in der Geographiedi-
daktik und zum Zweiten zeugen die Vortrdge von einer grofien Heterogenitdt
in unserem Fach. Nicht zuletzt sind die wenigen Best Practice Beitréige, die zum
Symposium eingereicht wurden, ein Indiz fiir den Nachholbedarf, der hier ge-
geben ist. Somit kann das festgestellte theoretische, empirische und metaprak-
tische Defizit als positives Ergebnis des Symposiums gesehen werden, wenn
denn der AnstofS zu einer verstérkten Auseinandersetzung mit den Fragen der
zunehmenden Heterogenitit fiihrt.” (FRANK 2013, S. 200 f.)
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Damit ist einerseits deutlich, dass Heterogenitat im Geographieunterricht bislang
von wenigen geographiedidaktischen Forschungsinitiativen in den Blick genom-
men wurde und Individualisierung und Differenzierung eine untergeordnete Rolle
gespielt haben. Andererseits kann davon ausgegangen werden, dass es bereits
Konzepte zur Diagnostik und inneren Differenzierung im Geographieunterricht
gibt, die von den Lehrkraften zum Einsatz gebracht werden. Der Forschungsstand
und die bisherige Konzeptentwicklung zu Diagnostik und Binnendifferenzierungim
Geographieunterricht sollen in den folgenden Kapiteln dargestellt werden.

2.3.2 Diagnostik

Unterschiedliche didaktische Ansadtze und Methoden der Beurteilung von Schiile-
rinnenleistungen im Sinne der Selektionsfunktion von Diagnostik und der Uber-
prifung der Erreichung gesetzter Lernziele, spielen sowohl in der Aus- und Fortbil-
dung als auch in der schulischen Alltagspraxis von Geographielehrerinnen seit lan-
gem eine wichtige Rolle (vgl. u. a. HoFFmMANN 2013; REINFRIED & HAUBRICH 2015). In
den Veroffentlichungen, die seit PISA 2000 explizit die Diagnostik im Geographie-
unterricht thematisieren, wird deutlich, dass die Wahrnehmung der Relevanz von
Diagnostik im Geographieunterricht und der diagnostischen Kompetenzen der
Lehrkrafte zunimmt. Die Entwicklung wird in den meisten Veroffentlichungen auf
zwei wichtige Neuerungen in der Geographiedidaktik zurtickgefuhrt: die konstruk-
tivistische Lehr-/ Lerntheorie und damit verbunden die neue Lernkultur und der
sogenannte erweiterte Lernbegriff sowie die Einflihrung der Kompetenzorientie-
rung durch die Nationalen Bildungsstandards (HEMMER 2012, S. 90 ff.).
Zunehmend gewinnt der Aspekt der Leistungsiberprifung zur Kompetenzent-
wicklung und individuellen Forderung von Schiilerinnen an Bedeutung. HOFFMANN
(2013, S. 119) konstatiert:

,Die bisherige Bewertungspraxis in der Schule zeigt eindeutig, dass die Kon-
zentration in erster Linie auf dem Priifen, dem inhaltlich-fachlichen Lernbereich
liegt. [...] Ziel wéire es eine ,,Priifungskultur” zu etablieren, in der die Leistungs-
feststellung und -bewertung das Lernen unterstiitzt und foérdert.”

Aus seiner Sicht ware es im Sinne der neuen Lernkultur und des angestrebten ku-
mulativen Kompetenzaufbaus notwendig, Lern- und Leistungsfortschritte sowohl
summativ, d. h. am Ende eines Lernabschnitts, als auch formativ, d. h. in regelma-
Bigen Abstanden wahrend des Lernprozesses im Sinne der Modifikationsdiagnos-
tik, durchzufiihren. Diesen ,,doppelten Diagnose-Blick” (ebd. S. 120) gelte es nicht
nur im Sinne der Qualitatskriterien von Leistungsbewertung und Diagnostik, von
Validitat, Reliabilitat und Objektivitat, sondern auch im Sinne der Transparenz und
der Partizipation von Schiilerlnnen im Geographieunterricht weiterzuentwickeln.
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Sowohl Hoffmann (ebd., S. 124) als auch zahlreiche Autorinnen von Geographiedi-
daktiklehrblchern, stellen Methoden, wie die Arbeit mit Portfolios, Lerntagebi-
chern, Selbst- und Fremdeinschatzung mithilfe von Checklisten etc. zu diesem
Zweck vor. Empirische Befunde, inwiefern diese Methoden bereits im Geographie-
unterricht verbreitet und von Geographielehrerlnnen zur Diagnostik von Schiiler-
leistungen, Lernprozessbegleitung und Forderung eingesetzt werden, liegen bis-
lang nicht vor. Erste Forschungsergebnisse zu zentralen Abiturprifungen im Fach
Geographie/ Erdkunde, die unterschiedliche Konzeptionierungen von Abiturpri-
fungsaufgaben im Bundesldandervergleich sowie die bisherige Bearbeitungspraxis
und Bewertung von Abituraufgaben wurden jedoch bereits dokumentiert (vgl.
GOHRBANDT ET AL. 2013). Dabei wurde am Beispiel Nordrhein-Westfalens einerseits
die Materialverwendung von Schiilerinnen in der zentralen Abiturprifung, ande-
rerseits die Bewertung der Darstellungsleistung in der zentralen Abiturprifung
durch Lehrkrafte untersucht.

Das Erscheinen des Themenhefts ,Diagnose — Herausforderung: Individualisie-
rung” der Praxis Geographie (2015) ist wahrscheinlich der deutlichste Beleg dafiir,
dass die Aufmerksamkeit, die das Thema Diagnostik im Geographieunterricht er-
halt, in jungerer Zeit steigt. MeHREN (2015, S. 4 ff.) beschreibt im Eingangsartikel:

,Die Diagnose fachbezogener Kompetenzen ist die Voraussetzung, um den Ge-
ographieunterricht adaptiv und individualisierend zur Férderung der Schiiler
gestalten zu kénnen. Die Grundlage fiir ein reflektiertes diagnostisches Urteil
bilden Kenntnisse iiber Ziele, Gegenstdnde, Methoden und Abldufe der Diag-
nostik im Rahmen des Geographieunterrichts sowie damit verbundene Heraus-
forderungen.”

Sie fasst in diesem Artikel fiir das Unterrichtsfach Geographie zusammen, was mit
Diagnostik gemeint ist, wie ein hypothesengeleiteter Diagnoseprozess verlaufen
sollte, welchen Qualitatskriterien diagnostische Urteile unterliegen und welche
Arten der Diagnostik (Prozess-, Statusdiagnostik) moglich sind. Im Themenheft
werden von verschiedenen Autorinnen Unterrichtsvorschlage zum Diagnostizie-
ren u. a. von Schulerinnenvorstellungen (ScHuLeEr 2015), Kartenlesekompetenz
(SEYRICH 2015), fachsprachlicher Kompetenz (HOFMANN & MEHREN 2015) und der
Systemkompetenz (MEHREN ET AL. 2015) vorgestellt. Den Begriindungszusammen-
hang fiir eine verstarkte Fokussierung auf Diagnostik im Geographieunterricht bil-
den die Nationalen Bildungsstandards und darin die Forderung nach systemati-
scher Uberpriifung und Férderung der Kompetenzen der Schiilerinnen.

Da der Gemeinsame Unterricht von Schilerlnnen mit und ohne Special Educatio-
nal Needs (SEN) im Bildungssystem GroRbritanniens bereits seit den 1990er Jahren
gesetzlich verankert ist, kénnen in geographiefachdidaktischen Lehrwerken be-
reits deutlichere Beziige zur Diagnostik in heterogenen und inklusiven Lerngrup-
pen festgestellt werden. So befinden sich z. B. im Lehrwerk , Learning to Teach

48



Geography in the Secondary School“ der Autoren LAMBERT und BALDERSTONE (2010)
zwei ausflhrliche Kapitel ,,2. Pupil Learning — Planning for whole classes” und ,,3.
Pupil Learning — Supporting pupils with special educational needs”. Swirt (2005)
stellt in ihrem Lehrwerk ,Meeting SEN in the curriculum — Geography* dar, welche
Pflichten Geographielehrerlnnen im britischen Bildungssystem im Umgang mit
Schilerlnnen mit SEN zu erflllen haben und welche didaktisch-methodischen
Moglichkeiten ihnen von fachdidaktischer Seite dafiir zur Verfligung stehen. Wah-
rend in den Kapiteln des Lehrwerks von LAMBERT und BALDERSTONE (2010) die Diag-
nostik (hier: assessment of student attainment) eher in Richtung der Statusdiag-
nostik zur weiteren Planung adaptiven Unterrichts relativ knapp dargestellt wird,
geht SwiFT (2005) in einem Kapitel zu ,,Monitoring und Assessment“ explizit auf die
generelle Notwendigkeit einer Kombination summativer und formativer Ansatze
der Leistungstiberprifung im Geographieunterricht ein. Swirt (2005, S. 103) emp-
fiehlt ,,pre- and post-unit assessments”, wenn moglich in schriftlicher Form ange-
passt an die Fahigkeiten der Schiilerinnen durchzufiihren und einen Fokus auf for-
mative Diagnostik mit regelmaRigem Feedback zu legen. Den Schiilerlnnen soll so
die Moglichkeit gegeben werden, ihre Lernstrategien zu verbessern. Immer wieder
wird die Notwendigkeit angesprochen, regelmaRig Riicksprache mit dem Lehrer-
team zu halten und die SEN-Koordinatorlnnen sowohl in die Uberpriifung der Leis-
tungsentwicklung als auch die Planung von FordermaRnahmen zu integrieren. In-
wiefern dies jedoch von Geographielehrerinnen in GroRbritannien umgesetzt
wird, kann bislang aufgrund der noch ausstehenden empirischen Uberpriifung und
einer entsprechenden Dokumentation von Forschungsergebnissen nicht nachvoll-
zogen werden.

Insgesamt kann deshalb festgehalten werden, dass sich das Thema Diagnostik im
Geographieunterricht allgemein entwickelt und verstarkt auch eine Wahrneh-
mung der Unterrichtspraxis durch die Geographiedidaktik stattfindet, die For-
schung jedoch noch keine Anhaltspunkte dafiir liefert, inwiefern die unterrichtli-
che Praxis bereits auf eine systematische Diagnostik im Sinne der individuellen
Forderung der Lernenden schlieBen ldsst bzw. was getan werden muss, um Geo-
graphielehrerinnen fiir diese Herausforderungen zu qualifizieren.

2.3.3 Individualisierung und innere Differenzierung

Entgegen der noch ausstehenden wissenschaftlichen Forschung zum didaktisch-
methodischen Umgang mit Heterogenitdt im Geographieunterricht stehen der
Schulpraxis und der Lehramtsausbildung im Fach Geographie Veroffentlichungen
in fachdidaktischen Zeitschriften und Lehrbiichern zur Verfiigung, die einen Ein-
blick in den aktuellen Diskussionsstand zum Thema ermdoglichen. Zunéachst ist fest-
zustellen, dass zwei Klassifizierungen von Differenzierungsformen dominieren. In
Anlehnung an das Modell von PARADIES und LINSER (2001) wird von einem Teil der
Autorinnen (vgl. u. a. FLATH 2006, REUSCHENBACH 2010, HOHNLE ET AL. 2011) eine
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Klassifizierung in , Didaktisch-methodische Differenzierung” (Methoden und Ar-
beitstechniken, Medien, Aufgabenstellung, Lernziele und Lerninhalte) und , Lern-
gruppenbezogene Differenzierung” (Lernzugange/Lerntypen, Lerntempo, Lernbe-
reitschaft, Lerninteresse) vorgenommen (s. Abb. 5). BAHR (vgl. 2013, S. 5) zieht eine
Klassifizierung in Anlehnung an AHLRING (2000) mit der Einteilung in ,,Geschlossene
Differenzierungsformen* und ,Offene Differenzierungsformen* vor, die jedoch von
UHLENWINKEL (vgl. 2013, S. 44) als flr die unterrichtliche Praxis untauglich kritisiert
wird, da die verschiedenen Kategorien nicht Gberschneidungsfrei seien.

Heterogenitat » Unterrichtsdifferenzierung ‘
—~—
- Interesse lerngruppenbezogen methodisch ‘
- Genjder g —~— —~——
- Sozialverhalten
- Lernwille qualitativ quantitativ ‘
- Arbeitswille ‘ —~ —~
- Kreativitat Interesse
- Kenntnisse Lerntyp Thema Aufgabenstellung
- Lerntyp Sozialform Lernziel Tempo
- Intelligenz Lernstil Methode Anzahl Aufgaben
- Einstellungen Zugang Medium Lernhilfe
-Temperament Arbeitstechnik Lernziel
- kulturelle Herkunft Schwierigkeitsgrad Ergebnis
- Sprache Ergebnis
- Umwelt
:Elternhaus —~—— —~—— —~——

individualisierendes Lernen + Arbeiten

Abb. 5 | Moglichkeiten der inneren Differenzierung (Verandert nach REUSCHENBACH 2010,
S.4)

UHLENWINKEL (vgl. 2008, S. 5) verweist auf eine Klassifikation von RAWDING ET AL. (vgl.
2004, S. 19), deren funfstufige Klassifikation auf der Basis unterschiedlicher Kom-
binationen aus verschiedenen Unterrichtsmaterialien, Aufgaben und erwarteten
Ergebnissen (s. Abb. 6) sie fur die unterrichtliche Praxis geeigneter halt. Zur kon-
kreten unterrichtlichen Umsetzung der verschiedenen moglichen Differenzie-
rungsformen mit Hilfe von passenden Methoden und Medien wird in Lehrblichern
fur die Lehramtsausbildung auf entsprechende Methodenkapitel (vgl. RINSCHEDE
2007; REINFRIED & HAUBRICH 2015 etc.) verwiesen, fachdidaktische Zeitschriften stel-
len Unterrichtsbeispiele und -materialien vor (z. B. die Themenhefte: Praxis Geo-
graphie 3/ 2008 und 06/ 2013, Geographie heute 285/ 2010).14

14 Aus Kapazitdtsgrinden wird an dieser Stelle fur eine vertiefende Lektlre zu méglichen Unterrichtsme-
thoden auf die benannten Quellen verwiesen.
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1. Differenzierung nach Ergebnis

gleiches gleiche  verschiedene
Material Aufgabe Ergebnisse
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3. Differenzierung nach gestaffelten

2. Differenzierung nach Material und Ergebnis

verschiedene gleiche verschiedene

Materialien Aufgabe Ergebnisse
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4, Differenzierung nach Aufgaben

Aufgaben und Ergebnis und Ergebnis
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Material Aufgaben Ergebnisse Material Aufgaben Ergebnisse
\ //' A~
\ > —>

5. Differenzierung nach Material und Aufgabe
Aufgabe nach Material nach Ergebnis nach

Fahigkeit Féhigkeit Féhigkeit
b i
= o
— —>

Abb. 6 | Klassifizierung von Differenzierungsformen (Verandert nach Uhlenwinkel 2012,
S.341)

Eine Differenzierungsform, der in der deutschsprachigen Literatur, besonders
durch die Beitrage von UHLENWINKEL (vgl. 2008, S. 4 f., 2012, 2013) gréRere Auf-
merksamkeit zukommt, ist die Differenzierung nach Lernstilen. In Abgrenzung zu
den Lerntypen nach VEsTeR (1975), die den verschiedenen Sinnesorganen als be-
vorzugten Eingangskandlen zugeordnet sind, beruhen Lernstile auf verschiedenen
Arten der kognitiven Verarbeitung von Informationen. Beruhend auf den Erkennt-
nissen der Kognitionsforschung, werden u. a. der Klassifikation nach GARDNER
(2006, zitiert nach UHLENWINKEL 2012, S. 336) folgend verbal-sprachliche Lerner, lo-
gisch-mathematische Lerner, visuell-raumliche Lerner und physisch-kindstheti-
sche Lerner unterschieden, denen im Sinne Innerer Differenzierung passende
Lernwege ermoglicht werden kénnen. Gegeniiber anderen Lernstilklassifikationen
bietet die Klassifikation von GARDNER nach UHLENWINKEL (vgl. 2012, S. 338) eine fir
die schulische Praxis geeignete Strukturierungshilfe.
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2.3.4 Inklusion

Wie aus den Ausfiihrungen der vorangegangenen Kapitel deutlich geworden ist,
weist die geographiedidaktische Forschung zu den Themen der Wahrnehmung
von und dem Umgang mit Heterogenitdt durch Geographielehrerinnen bislang
wenige bis keine Erkenntnisse auf. Erste Bewegungen der Fachdidaktiken und der
Sonderpadagogiken in Richtung eines interdisziplindren Dialogs zur Sondierung
moglicher gemeinsamer Forschungsanstrengungen werden jedoch dokumen-
tiert!s, Im Sammelband ,,Inklusiver Fachunterricht in der Sekundarstufe” dokumen-
tieren RIEGERT und MUSENBERG (2015) erste disziplinibergreifende Ansatze der
Fachdidaktiken und Sonderpadagogiken der Humboldt Universitat Berlin, in denen
sich die Fachvertreterinnen darum bemihen ein gemeinsames Verstandnis von
Inklusion und mogliche Auswirkungen auf die Lehrerinnenausbildung sowie mog-
liche gemeinsame Forschungsansatze zu diskutieren.

In diesem Sammelband stellt BAGoLy-SiM6 (2015) zu Beginn des Dialogprozesses
zunachst am Beispiel des Aralseesyndroms allgemein dar, welchen Beitrag geogra-
phische Bildung im Sinne der Bildungs- und Kompetenzstandards leisten kann und
wie vielfaltig die Moglichkeiten zu deren Thematisierung und Forderung im Geo-
graphieunterricht sein kdnnen. Als Vertreter der Sonderpadagogik beschreibt DON-
GES (2015) anschlieBend aus der Perspektive des sonderpadagogischen Forder-
schwerpunktes Geistige Entwicklung, in welcher Form geographische Fachinhalte
bislang im Bildungsgang der Sekundarstufe fiir Schiilerinnen seines Fachbereichs
eine Rolle spielen. Dabei macht er deutlich, dass es bislang keine Publikationen
von Forschungsprojekten aus dem Fachbereich Geographie und dem sonderpada-
gogischen Forderschwerpunkt Geistige Entwicklung gibt, geographische Fachin-
halte insbesondere ,,im tradierten lebenspraktischen Bildungsverstédndnis“ (ebd.,
S. 180) im Sinne der Verkehrserziehung, Orientierung im Umfeld der Schule und
des Wohnortes etc. jedoch eine wichtige Rolle spielen. Die didaktische Perspektive
auf das Thema Aralseesyndrom leitet auch er u. a. aus der Entwicklungslogischen
Didaktik von FEUSER (1995) ab6 und verweist auf das Konzept der Elementarisie-
rung von Inhalten (vgl. LAMERS & HEINEN 2006, S. 160), wenn es darum geht, Fachin-
halte systematisch so zu strukturieren, dass alle Schilerinnen wesentliche Lernin-
halte auf ihrem Entwicklungsniveau aufnehmen und verarbeiten kénnen. SEeBerR
(2015) stellt in einem abschlieRenden Uberblick knapp erste Uberlegungen dar,
welche didaktisch-methodischen Formen der Elementarisierung sie zur Durchfiih-
rung einer Unterrichtseinheit zum Thema Aralseesyndrom fiir moéglich und sinn-
voll halten wiirde.

15 An dieser Stelle sei ausdriicklich auf den Dialog der Fachdidaktiken und Sonderpadagogiken an der Uni-
versitat zu KéIn hingewiesen, der in dem Sammelband ,Fachdidaktik inklusiv — Auf der Suche nach didak-
tischen Leitlinien fiir den Umgang mit Vielfalt in der Schule” (AMRHEIN & DzIAK-MAHLER 2014) dokumentiert
wird, jedoch keine Beitrdge zum Geographieunterricht enthalt.

16 Die Entwicklungslogische Didaktik nach Georg Feuser (1995) wird in Kapitel 2.1.3 kurz dargestellt.
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Weitere Publikationen zum inklusiven Geographieunterricht existieren bislang
nicht. Eine inklusive Fachdidaktik Geographie befindet sich somit gegenwartig
noch am Anfang ihrer Entwicklung. Bupke und KANwISCHER (vgl. 2015, S. 54) konsta-
tieren, dass es angesichts der zunehmenden Heterogenitdt der Schilerlnnen
durch u. a. die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention und ansteigende
Zahlen von Schillerlnnen mit sog. Migrationshintergrund verlangt sei, geographie-
didaktische Konzepte zu entwickeln, die Antwort auf die Frage nach dem Umgang
mit Heterogenitdt im Geographieunterricht geben. Im Sinne eines weiten Inklusi-
onsverstdandnisses hat geographiedidaktische Inklusionsforschung das Ziel, mogli-
che Barrieren im Aneignungsprozess geographischer Kompetenzen zu identifizie-
ren sowie Potenziale des Faches fir individualisiertes, differenziertes und koope-
ratives Lernen weiterzuentwickeln (vgl. LANGER 2017, S. 115). Grundlagenfor-
schung zur Professionalisierung von Lehrerinnen fir inklusiven Geographieunter-
richt steht ebenfalls bislang aus. Im Folgenden soll es um die theoretischen Grund-
lagen zur Professionalisierung von Lehrkraften fiir den Geographieunterricht mit
heterogenen Lerngruppen im Sinne von Inklusion gehen, die einen Fokus der vor-
liegenden Forschungsarbeit darstellt.
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3 Professionalisierung von Geographielehrerinnen

In den bisherigen Ausfiihrungen standen die Heterogenitdt von Schilerlnnen
sowie die Wahrnehmung von und der Umgang mit Heterogenitat von Seiten der
Lehrerlnnen im Mittelpunkt. Sowohl von Seiten der Bildungspolitik als auch der
Bildungswissenschaften wird die Professionalisierung von Lehrkraften in Hinblick
auf die zunehmende Heterogenitat und die damit verbundenen Herausforderun-
gen flr das Lehrerlnnenhandeln zu einer wichtigen Aufgabe der Reformen der
Lehrerinnenbildung erklart. Damit stellen sich Fragen, wie z. B. was genau mit
Lehrerprofessionalitdt gemeint ist und wie diese im deutschen Bildungssystem
gefordert wird. Welche Moglichkeiten der Professionalisierung sind gegeben? Wie
sollten sich diese in Zukunft verandern, insbesondere mit Blick auf die Verpflich-
tung zur Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems?

Zunachst soll das Begriffsverstandnis der vorliegenden Arbeit zur Lehrerprofessio-
nalitat geklart und die in den vergangenen Jahren umfangreiche bildungswissen-
schaftliche Forschung mit Fokus auf den Umgang mit Heterogenitat dargestellt
werden. Von grundlegender Relevanz ist es dabei auch, die gesetzlichen Rahmen-
bedingungen und Anforderungen von Seiten der Kultusministerkonferenz und der
Bildungspolitik an die Kompetenzerwartungen zukiinftiger Geographielehrerin-
nen zu bericksichtigen, um davon die Ziele und mogliche Veranderungen der Aus-
und Fortbildung von Geographielehrerinnen fiir Inklusion ableiten zu kénnen.
Dem beinahe uniiberschaubaren Umfang an Literatur zum Themenfeld von Seiten
der allgemeinen Bildungswissenschaften (TERHART & ROTHLAND 2010; ReiniscH 2009)
steht eine bislang Uberschaubare Forschungstatigkeit von Seiten der Geogra-
phiedidaktik gegenuber, die in Kapitel 3.4 mit Blick auf den Forschungsschwer-
punkt der vorliegenden Arbeit dargestellt werden soll.

3.1 Der Begriff der Lehrerlnnenprofessionalitat

Abgesehen von einem klassischen Professionsverstandnis!’, wie es in der ameri-
kanischen Berufssoziologie der 1950er und 1960er Jahr vorherrschend war, geht
es bei dem Begriff der Lehrerprofessionalitdt um die Frage, welches Wissen und
welche Kompetenzen der Lehrerberuf voraussetzt, um Schilerlnnen erfolgreich
unterrichten, erziehen und bilden zu kénnen bzw. um die ,erfolgreiche Bewdlti-
gung der Aufgaben, vor die Lehrkrdfte gestellt sind.” (KUNTER ET AL. 2009, S. 154)

17 In der klassischen Berufssoziologie wurde fiir Berufe, die dem Gemeinwohl dienten und die eine hohe
Wissens- und Erfahrungsbasis voraussetzten, um fallspezifisch und unabhéangig entscheiden zu kénnen,
die Kategorie ,Profession” genutzt (Jurisprudenz, Medizin, Theologie). Der Lehrerberuf wurde in dieser
Klassifzierung als ,,semi-profession” bezeichnet, da nicht deutlich war, inwieweit der Beruf Gemeinwohl
dienlich und unabhangig in seinen Entscheidungen war. In der Literatur wird haufig auf diese Herkunft
des Professionsbegriffs hingewiesen und die Abgrenzung davon vorgenommen (s. TERHART 2015, TERHART
& ROTHLAND 2010, REINISCH 2009, BAUER 2000).
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Lehrerlnnenprofessionalitat in diesem Sinne beschaftigt die bildungswissenschaft-
liche Forschung seit Jahrhunderten, sehr intensiv in den vergangenen Jahrzehnten
und verstarkt noch seit den Anstrengungen der Reformen der Lehrerinnenbildung
nach dem sogenannten PISA-Schock und den Bemihungen um eine europdische
Angleichung der Ausbildungssysteme und -abschliisse im Zuge des Bologna-Pro-
zesses (vgl. ReiNiscH 2009, S. 36).

TERHART (vgl. 2015, S. 14 ff.) unterscheidet drei Ansatze, mit denen bisher versucht
worden ist, Professionalitdt von Lehrerlnnen zu bestimmen: kompetenztheoreti-
sche, strukturtheoretische und berufsbiographische Bestimmungsansatze. Wah-
rend kompetenztheoretische und berufsbiographische Ansatze eng miteinander
verbunden sind, unterscheiden sich strukturtheoretisch von den beiden anderen
deutlich. Kompetenztheoretische Ansitze gehen den notwendigen Kompetenz-
und Wissensbestdanden von Lehrerinnen sowie deren Auspragung in Niveaustufen
nach, die Aussagen iber den Grad der erreichten Professionalitat ermdglichen. Sie
liefern damit Grundlagen fir die Erforschung des Entwicklungsprozesses von Leh-
rerlnnen im Sinne eines kumulativen Kompetenzaufbaus im Verlauf ihrer Berufs-
biographie. Eng verbunden mit dem berufsbiographischen Ansatz ist die Perspek-
tive der Expertiseforschung wie sie der Experten-Novizen Forschungsansatz ver-
tritt (vgl. u.a. DReYFus 2004, BERLINER 2004, BEssEr & KrRAUss 2009). Er geht davon aus,
dass sich Lehrerlnnen in bestimmten Phasen ihrer Berufsbiographie in ihrem Ex-
pertisestatus verandern. Strukturtheoretische Ansdtze hingegen richten ihren
Blick auf Anforderungen und Aufgaben des Lehrerberufs, die sich im institutionel-
len Rahmen eines staatlich organisierten Bildungssystems oft als widersprichlich,
als sogenannte Antinomien, erweisen. Professionalitat in diesem Sinne besteht fur
Lehrerinnen u. a. darin, mit diesen Widerspriichen umgehen, sie durch Reflexion
und bewusstes Handeln zunehmend besser bewaltigen zu kénnen (vgl. dazu auch
BAUMERT & KUNTER 2006; ComBE & KoLBE 2008; HELSPER 2014).

Im Zentrum der Diskussionen um die Modernisierung und die Reformen der Leh-
rerinnenbildung in der Bundesrepublik Deutschland stand in den vergangenen
Jahren der kompetenztheoretische Ansatz und mit ihm das theoretische Konstrukt
der professionellen Handlungskompetenz von Lehrerinnen (vgl. BAUMERT & KUNTER
2006, S. 478). Spatestens der Bericht der Expertenkommission an die Kultusminis-
terkonferenz ,Perspektiven der Lehrerbildung” (TERHART 2000) legte grundlegende
Méngel der Lehrerinnenbildung offen. Die Kritik der Experteninnenkommission
bezog sich u. a. auf die fehlende Koharenz zwischen fachwissenschaftlichen, fach-
didaktischen und erziehungswissenschaftlichen sowie schulpraktischen Studien-
angeboten in der universitdren Erstausbildung. Weitere Schwachen wurden im
fachinhaltlichen, kulturellen und personellen Nebeneinander der ersten beiden
Ausbildungsphasen und in der fehlenden Unterstlitzung der Lehrerinnen bei der
Fortfihrung ihrer Professionalisierung nach Berufseintritt dokumentiert (ebd.,
S. 16). Eine zentrale Forderung der Expertinnenkommission bestand darin, die
Lehrerinnenbildung zukiinftig starker als eine libergreifende berufsbiographische
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Aufgabe zu betrachten. Im Trend der allgemeinen Entwicklungen des bildungswis-
senschaftlichen Diskurses nach PISA 2000 wurde diese Forderung zeitnah mit der
Forderung nach einer Standardisierung und der Orientierung der Lehrerinnenbil-
dung an Kompetenzerwartungen verknipft (vgl. TERHART 2005, S. 278). Es folgten
2004 die ,Standards fiir die Lehrerbildung” (KMK 2004) sowie nachfolgend die
schrittweise Anpassung der gesetzlichen Rahmenbedingungen und Implementie-
rung der Standards in der Lehrerlnnenbildung der Lander. Sowohl in der Forschung
zur Lehrerinnenprofessionalitdt als auch in den benannten Rahmenrichtlinien zur
Lehrerinnenbildung hat sich der sowohl auf kognitive, als auch auf emotionale,
motivationale, volitionale und soziale Faktoren eingehende Kompetenzbegriff von
WEINERT (2001) durchgesetzt (vgl. SEIFRIED & ZIEGLER 2009, S. 84).

Die Einflihrung von Standards und Kompetenzerwartungen in der Lehrerlnnenbil-
dung wurde von bildungswissenschaftlicher Forschung an Kompetenzmodellen zu
den fir Lehrerinnenprofessionalitit relevanten Wissens- und Kompetenzberei-
chen begleitet. Das Modell professioneller Handlungskompetenz, entwickelt im
Rahmen der COACTIV-Studie (vgl. Krauss 2004), zeichnet sich nach BAUMERT und
KunTEeR insbesondere dadurch aus, dass es gegeniiber zahlreichen anderen Model-
len Uber ein theoretisch fundiertes Rahmenmodell verfugt (vgl. 2006, S. 478 f.).
Wie in Abb. 7 zu sehen ist, verbindet das Modell Komponenten eines allgemeinen
Professionsmodells mit der von SHULMAN (1987) beschriebenen Topologie profes-
sionellen Wissens. Lehrerlnnenprofessionalitat wird im Modell als komplexes Kon-
strukt aus personlichen Sichtweisen, Uberzeugungen, Haltungen und verschiede-
nen Wissensbereichen konstruiert. Die verschiedenen Wissensbereiche model-
liert SHULMAN auf der Basis von Anforderungsanalysen der beruflichen Tatigkeit
von Lehrerinnen. Differenziert werden allgemeines padagogisches Wissen, Fach-
wissen, fachdidaktisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswissen (vgl.
BAUMERT & KUNTER 2006, S. 482, verdndert nach SHULMAN 1987, S. 8). Dabei kommt
den verschiedenen Wissensdomanen unterschiedliches Gewicht zu. Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen werden als Kernkomponen-
ten der professionellen Handlungskompetenz betrachtet. SHuLmAn (1987, S. 8)
hebt das fachdidaktische Wissen (pedagogical content knowledge) als besonders
bedeutsam hervor:

,~Among those categories, pedagogical content knowledge is of special interest
because it identifies the distinctive bodies of knowledge for teaching. It repre-
sents the blending of content and pedagogy into an understanding of how par-
ticular topics, problems, or issues are organized, represented, and adapted to
the diverse interests and abilities of learners, and presented for instruction.”
(ebd.)
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Abb. 7 | Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkréften (verdndert nach
BAUMERT und KUNTER (2006, S. 482)

Sowohl die Bedeutung des Fachwissens und des fachdidaktischen Wissens fur
professionelle Handlungskompetenz, als auch die Tatsache, dass sich Lehrerinnen-
professionalitdt im Verlauf einer Berufsbiographie kontextspezifisch entwickelt,
legen die Vermutung nahe, dass Lehrerinnenprofessionalitdt doméanenspezifisch
ist. Sie variiert somit bei Lehrkraften, die mehrere Facher unterrichten, je nach
Fach und zwischen den Schultypen. Studien, die sich mit doméanenspezifischen
Sichtweisen sowie mit dem Fachwissen von Lehrkrdften beschaftigen, liegen
jedoch nur wenige vor (vgl. SEIFRIED & ZIEGLER 2009, S. 89 f.). Die COACTIV-Studie ist
eine der wenigen Studien, die Rickschliisse auf Kompetenzunterschiede zwischen
Mathematiklehrerinnen aufzeigen. So zeigt die Studie, dass didaktische Fahigkei-
ten bei Hauptschullehrerinnen nicht besser ausgepragt sind als bei Gymnasialleh-
rerlnnen. Dies wurde vor dieser Studie lange Zeit vermutet. Zudem konnte ein
systematischer Zusammenhang zwischen Fachwissen und Uberzeugungen nach-
gewiesen werden: Je hoher das Fachwissen ausgepragt ist, desto eher weisen die
Lehrerinnen konstruktivistisch geprégte Lehr-Lern-Uberzeugungen auf. Schwi-
cher ausgepragtes Fachwissen hadngt offensichtlich mit einer starkeren Orientie-
rung an der Reproduktion von Lehrstoff zusammen (vgl. SEIFRIED & ZIEGLER 2009,
S. 90).
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3.2 Professionalisierung von Lehrkraften fiir heterogene
Lerngruppen

Die Professionalisierung von Lehrkraften findet in allen Bundeslandern in drei zeit-
lich aufeinander folgenden Phasen der Lehrerinnenbildung statt.18 In der ersten
Ausbildungsphase erwerben angehende Lehrerlnnen an Universitdten bzw. an
rechtlich gleichgestellten padagogischen Hochschulen die wissenschaftlichen
Grundlagen ihrer Unterrichtsfacher sowie fachdidaktische und erziehungswissen-
schaftliche Grundlagen. Im Zuge der Umstellung auf das Bachelor-Master-Sys-
tem?? findet dieses in den meisten Bundesldndern in zwei konsekutiven Ausbil-
dungsabschnitten mit dem Studienabschluss des Master of Education statt, der
dem ersten Staatsexamen aquivalent ist. Die zweite Ausbildungsphase, welche die
praktische Unterrichtserfahrung der ersten Ausbildungsphase vertiefen soll, findet
an einer Schule der jeweiligen Schulform sowie an einem Studienseminar (in NRW
Zentrum fiir schulpraktische Lehrerlnnenausbildung) statt.2’ Diese Ausbildungs-
phase wird von Seminar- und Fachleiterlnnen an den Zentren fiir schulpraktische
Lehrerlnnenausbildung sowie von an den Schulen zustidndigen Lehrerlinnen in
Mentorlnnenfunktion begleitet. Sie beinhaltet bereits die Erteilung eigenverant-
wortlichen Unterrichts. Nach Abschluss des Referendariats mit der Abschlussprii-
fung des 2. Staatsexamens beginnt mit dem Eintritt in den Lehrerinnenberuf die
dritte Phase der berufsbegleitenden Fort-/ bzw. Weiterbildung mit dem Ziel, die
Erstqualifikation kontinuierlich weiterzuentwickeln (vgl. TERHART 2004, 2009).

Forderungen nach einer starkeren Berlicksichtigung des Umgangs mit Heterogeni-
tat im deutschen Lehrerlnnenausbildungswesen existieren bereits lange, jedoch
unterscheidet sich die Bildungspolitik der Bundeslander zur Ausgestaltung dieses
Themas deutlich (vgl. KRUGER-POTRATZ 2004, S. 558 f.). Der Umgang mit Heteroge-
nitat wird an den Universitaten allgemein als Querschnittsaufgabe in der Lehrerin-
nenbildung betrachtet. Es existieren Studiengange und zusatzliche Studienange-
bote flir bestimmte Heterogenitdtsmerkmale wie u. a. Geschlecht, Migrationshin-
tergrund und Sprache, die Zusatzangebote sind i. d. R. interdisziplindr ausgerich-
tet. Trotz aller Angebote ist es jedoch immer noch moglich, dass Studierende ein
Lehramtsstudium absolvieren, ohne sich jemals mit einer dieser Differenzlinien

18 Dje Geschichte und Struktur des deutschen Lehrerinnenbildungssystems stellen u. a. SANDFUCHS (2004)
und TERHART (2004) ausfuhrlich dar.

19 Auf die Studienreformen im Rahmen des Bolognaprozesses wird an dieser Stelle nicht vertiefend einge-
gangen. Einen Uberblick tiber die Hintergriinde, Konferenzen und Studienreformen stellt z. B. Sien (2014)
sehr ausfihrlich dar.

20 Djie KMK unterscheidet insgesamt sechs Lehramtstypen: 1. Lehramt der Grundschulen bzw. Primarstufe,
2. Ubergreifende Lehramter der Primarstufe und aller oder einzelner Schularten der Sekundarstufe I, 3.
Lehramter fur alle oder einzelne Schularten der Sekundarstufe I, 4. Lehramter fiir die Sekundarstufe Il
(allgemeinbildende Facher) oder fiir das Gymnasium, 5. Lehrdmter fiir die Sekundarstufe Il (berufliche
Facher) oder fur die beruflichen Schulen, 6. Sonderpadagogische Lehramter.
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auseinandergesetzt zu haben (ebd., S. 562). In der zweiten Phase der Lehrerbil-
dung gilt das Gleiche. Sowohl an den Universitaten als auch an den Seminaren ist
das personliche Interesse der Lehrenden ausschlaggebend dafiir, ob der Umgang
mit Heterogenitat in der Erstausbildung thematisiert wird. In der dritten Phase
sind zwar deutliche Anstrengungen zur Erstellung von Fort- und Weiterbildungs-
angeboten unternommen worden, diese sind jedoch problematisch, da sie freiwil-
lig besucht und meistens fiir Lehrerlnnen mit Lerngruppen mit hoher sprachlich-
kultureller Vielfalt angeboten werden, wahrend andere Heterogenitdtsmerkmale
eine untergeordnete Rolle spielen. KRUGER-POTRATZ (2004, S. 565) konstatiert:

,Um ,Umgang mit Heterogenitdt’ als Querschnittsaufgabe in allen Teilen und
in allen Phasen der Lehrerbildung zu verankern, bedarf es zundchst keiner
neuen Inhalte, sondern einer grundlegenden Uberpriifung aller inhaltlichen wie
strukturellen Elemente der Lehramtsausbildung unter der Frage, ob sie der ver-
dnderten gesellschaftlichen Realitdt Rechnung tragen und ob sie geeignet sind,
die historisch herausgebildeten und bis in die Gegenwart tradierten Normali-
tétsverstdndnisse in kritischer Absicht zu reflektieren und einen Perspektiv-
wechsel in Theorie und Praxis einzuleiten. Dabei gilt es, alle Differenzlinien, die
fiir den Umgang mit Heterogenitdt eine Rolle spielen, zu beachten.”

KRUGER-POTRATZ empfiehlt in der LehrerInnenbildung Normalitdtskonstrukte aufzu-
brechen und Differenz als Defizit oder Sonderproblem kritisch zu hinterfragen. Sie
fordert:

»Generell miisste quer durch die Aus- und Fortbildung eine kritische Auseinan-
dersetzung mit dichotomischen und hierarchisierenden Denkmustern und de-
ren Folgen fiir die pddagogische Theoriebildung wie Praxis stattfinden. Ziel
widre hier die Gewinnung von Offenheit (begriindete Sowohl-als-auch-Perspek-
tive), Dezentrierung und das Erproben von Mehrperspektivitdt” (ebd., S. 566).

Innerhalb der kompetenztheoretischen Forschung zur Lehrerlnnenprofessionali-
tat mit Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat wird in den Bildungswissenschaf-
ten ein besonderer Fokus auf die Diagnosekompetenz gelegt (vgl. TERHART 2015,
S. 24). HELMKE (vgl. 2012, S. 129) liefert einen ausfiihrlichen Uberblick iiber die em-
pirische Schulforschung zur diagnostischen Kompetenz von Lehrkraften. Wie sich
diagnostische Kompetenz bei Lehrerinnen entwickelt, inwiefern diese z. B. Gber
die Facher, die sie unterrichten, hinweg gleichermaBen ausgepragt ist, bleibt
unbekannt, auch wenn davon ausgegangen wird, dass ,Leistungsdiagnostik, die
i. d. R.im Handlungsrahmen von Féchern erfolgt, vom fachdidaktischen Wissen der
Lehrkrdfte abhdngig sein kénnte* (BAUMERT & KUNTER 2006, S. 489). Inwiefern die
Lehrerbildung im Verlauf der Berufsbiographie von Lehrerinnen Einfluss auf die
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Entwicklung der Diagnosekompetenz nimmt, ist bislang schwer zu bestimmen. JA-
GER (vgl. 2009, S. 109 f.) bspw. bezieht sich auf eine standardisierte Befragung von
Lehrkraften, in der nach einer Selbsteinschatzung zur Vorbereitung auf bestimmte
Forderbereiche (Soziale Kompetenz, Kommunikation, Motorik, Lern- und Arbeits-
verhalten etc.) wahrend der Ausbildung gefragt wurde. Das Ergebnis lasst auf eine
defizitare Ausbildungssituation schliefen. Jedoch ist die Untersuchung der Wirk-
samkeit der Lehrerlnnenbildung aufgrund der vielen Variablen, die Einfluss auf die
Ausbildung nehmen und aufgrund der Unsicherheit der Kriterien, nach denen die
Wirksamkeit beurteilt werden soll, komplex. Wie BLOMEKE (vgl. 2004, S. 61) dar-
stellt, hat es aus diesem Grund bis nach 2000 kaum empirische Forschung zur
Wirksamkeit der Lehrerinnenbildung in der Bundesrepublik Deutschland gegeben.
Deshalb war die Lehrerinnenbildungsforschung lange Zeit auf Erkenntnisse
US-amerikanischer Bildungsforscherlnnen angewiesen. Die Befunde US-amerika-
nischer, internationaler und deutscher empirischer Studien zur Wirksamkeit der
Lehrerinnenbildung sind jedoch hiufig umstritten, da sie kritischen Uberpriifun-
gen in Hinblick auf methodologische Qualitatskriterien nicht standhalten (ebd.,
S. 66 ff.).

Das fachdidaktische und fachwissenschaftliche Wissen von Lehrerlnnen wird im-
mer wieder als wichtige Voraussetzung fir Differenzierung und Diagnostik sowie
als wichtiger Teil der professionellen Handlungskompetenz von Lehrerinnen
benannt. Inwiefern die Professionalisierung von Geographielehrerinnen in Hin-
blick auf diese Bereiche bereits in der Geographiedidaktik empirisch erforscht wor-
den ist und welche Ergebnisse hinsichtlich des aktuellen Standes der Lehrerbildung
von Geographielehrerinnen in Deutschland von den vorliegenden Forschungsar-
beiten abgeleitet werden konnen, soll im nachfolgenden Kapitel dargelegt wer-
den.

3.3 Professionalisierung von Lehrkraften fiir Inklusion

Mit der Einflhrung von Inklusion im Bildungswesen hat die Dringlichkeit der Pro-
fessionalisierung von Lehrkréften fiir den Umgang mit Heterogenitat in den ver-
gangenen Jahren stark zugenommen. Gesetzliche Vorgaben von der UN-Behinder-
tenrechtskonvention (UN-BRK 2009), Gber Vorgaben der Kultusministerkonferenz
der Lander (KMK 2011, 2014), Schul- und Lehrerinnenausbildungsgesetze (z. B. in
NRW) legen eine Anpassung der Lehrerinnenbildung an die Erfordernisse inklusi-
ven Unterrichts fest. Gleichzeitig nimmt der Bedarf der betroffenen Akteure in der
inklusionsorientierten Schulpraxis nach Professionalisierungsangeboten in allen
drei Phasen der Lehrerlnnenbildung deutlich zu. Zahlreiche Initiativen in den Bun-
deslandern, an den Universitaten, Zentren fir Lehrerinnenbildung und den Schu-
len selbst, haben ein heterogenes Lehrerinnenbildungsangebot geschaffen (vgl.
HILLENBRAND ET AL. 2013, S. 38 ff.). Dieses kann es jedoch bislang nicht ausreichend
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leisten, auf die veranderten Anforderungen an die Lehrkrafte im inklusiven Fach-
unterricht vorzubereiten (vgl. AMRHEIN 2015, S. 149). Ein wesentliches Problem bei
der Entwicklung effektiver Lehrerinnenaus- und Fortbildungsformate ist der Man-
gel an empirischer Forschung.

Nachfolgend werden zundchst wichtige gesetzliche Rahmenbedingungen sowie
Richtlinien der KMK vorgestellt, die in den Bundeslandern Einfluss auf die Lehrer-
Innenbildung haben. AnschlieRend wird die aktuelle Situation der Lehrerbildung
fur Inklusion dargestellt. Dabei spielt die Ausbildung fiir kooperatives Lehren in
Form von Co-Teaching eine wesentliche Rolle, weshalb diesem Themenschwer-
punkt ein eigenes Kapitel gewidmet ist, bevor am Ende ein (kurzer) Einblick in
wichtige Forschungsdesiderate gegeben wird, die in der Literatur aktuell zur Dis-
kussion stehen.

3.3.1 Gesetzliche Rahmenbedingungen

Im foderativen Bildungssystem der Bundesrepublik Deutschland stellt die standige
Konferenz der Kultusminister der Lander das landerlbergreifende , notwendige
Maf an Gemeinsamkeit in Bildung, Wissenschaft und Kultur” (KMK 2016) sicher.
Sie hat damit auch die Aufgabe, die Umsetzung der UN-BRK (2009) auf der Ebene
der LehrerInnenbildung durch den Erlass von Kompetenzstandards bundesweit zu
vereinheitlichen. So wurden im Jahr 2004 in Anlehnung an die Bildungsstandards
fir Schilerinnen zunachst die ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften” (KMK 2004) und vier Jahre spater ,,Ldndergemeinsame inhaltliche Anfor-
derungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung”
(KMK 2008) veroffentlicht. In Folge zunehmender Anstrengungen um die Einfiih-
rung von Inklusion im Bildungswesen erfolgte 2014 eine Neufassung der ,Stan-
dards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften”, in der Folgendes beschlos-
sen wurde:

,Die Weiterentwicklung eines Bildungssystems, das allen Kindern und Jugend-
lichen Bildungserfolg und gesellschaftliche Teilhabe erméglichen will, verdn-
dert das Anforderungsprofil von Lehrkrdften. Bildungswissenschaftliche Stan-
dards miissen sich somit an der Entwicklung von Schulen, an den Verédnderun-
gen in den Schulen und in der Schiilerschaft sowie dementsprechend gednder-
ten Anforderungen an die Lehrerschaft orientieren. Der achtsame, konstruktive
und professionelle Umgang mit Vielfalt, die Fidhigkeit und Bereitschaft zur Ko-
operation mit anderen Professionen und Einrichtungen erhalten dabei zuneh-
mend Bedeutung.” (KMK 2014, S. 2)

Fur den Wandel der Lehrerinnenbildung bedeutsam, ist hier die Erweiterung der
Standards um die Themen Umgang mit Vielfalt und Kooperation von Lehrerinnen
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mit anderen Professionen (vgl. LINDMEIER 2015, S. 21 f.), was sich in der Ausformu-
lierung der Kompetenzen z. T. deutlich niederschlagt. An dieser Stelle soll beispiel-
haft nur eine Kompetenzbeschreibung dargestellt werden, die deutlich den Ein-
fluss von Inklusion auf die Neufassung der Standards und deren Bedeutung auch
fur die fachdidaktische Ausbildung von Lehrerinnen erkennen lasst:

,Kompetenz 7: Lehrerinnen und Lehrer diagnostizieren Lernvoraussetzungen
und Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern gezielt und beraten Lernende
und deren Eltern.
Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte —
Die Absolventinnen und Absolventen...
e  kennen Begriffe und Merkmale von Heterogenitdt bzw. Diversitdit.
e wissen, wie unterschiedliche Lernvoraussetzungen Lehren und Lernen be-
einflussen und wie sie im Unterricht in heterogenen Lerngruppe positive
nutzbar gemacht werden kénnen” (KMK 2014, S. 5 ff.).

Die angegebenen Standards sind die Grundlage fir die Weiterentwicklung von
Aus-, Fort- und Weiterbildungsangeboten der Lehrerbildung aller Schulformen in
der Bundesrepublik Deutschland. Auch die Rahmenvereinbarung tber die Ausbil-
dung und Prifung flr ein Lehramt der Sekundarstufe | und Il spiegeln diese Neue-
rungen wieder: ,,Den pddagogischen und didaktischen Basisqualifikationen in den
Themenbereichen Umgang mit Heterogenitét und Inklusion sowie Grundlagen der
Forderdiagnostik kommt dabei eine besondere Bedeutung zu.”“ (KMK 2013, S. 2)
LINDMEIER (vgl. 2014, S. 85) kritisiert an dieser sogenannten Sockelformulierung,
dass sie fir die Lehramtstypen 3 und 42! lediglich auf die Studienanteile der Bil-
dungswissenschaften und die schulpraktischen Studien bezogen sei und damit der
Bezug auf die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken der Lehrdamter bislang
fehle. Wie die Ausziige aus den ,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissen-
schaften” (2014) jedoch erkennen lassen, liegt der Bezug auf die fachdidaktische
Lehrerinnenbildung deutlich in den Kompetenzformulierungen vor. Vermutlich
aufgrund der bisher noch ausstehenden intensiveren wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung der Fachdidaktiken mit dem Einfluss von Inklusion auf die fachspe-
zifischen Anforderungen fir ihre Lehrkrafte, kann in dem Beschluss der KMK
(16.10.2008 in der Fassung vom 16.05.2013) Uber ,Ldndergemeinsame inhaltliche
Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbil-
dung” bislang kein Einfluss der angestrebten Reformen zur Umsetzung der UN-
BRK (2009) festgestellt werden. Dies gilt auch fiir das fachspezifische Kompetenz-
profil fir das Unterrichtsfach Geographie.

215, Lehramtstypen der KMK-Klassifizierung in der FuRnote auf S. 56.
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Den von der KMK zur Umsetzung von Inklusion im deutschen Bildungswesen an-
gepassten Standards und Rahmenvereinbarungen und den auf Landerebene ent-
sprechend angepassten Schulgesetzen und Lehrerinnenausbildungsgesetzen??
steht weder im Bereich der Lehrerlnnenausbildung noch im Bereich der Fortbil-
dung ein Angebot gegenlber, das den Anforderungen an eine entsprechende Pro-
fessionalisierung der Lehrkrafte gerecht wird. Nach AMRHEIN (vgl. 2015, S. 149) be-
steht auch deswegen eine Diskrepanz zwischen Angeboten der Lehrerbildung und
den Anforderungen, die sich an die Lehrerinnen durch die Umsetzung der UN-BRK
ergeben, weil bislang nur sehr wenige empirische Forschungsergebnisse dazu vor-
liegen. Im folgenden Kapitel soll die Zusammenfassung wesentlicher Forschungs-
ergebnisse einen Uberblick iiber den Entwicklungsstand der Lehrerinnenbildung
fiir Inklusion geben.

3.3.2 Inklusion in den drei Phasen der Lehrerinnenbildung

Die Ausbildung von Lehrkraften richtet sich in der ersten und zweiten Phase der
Lehrerinnenbildung?3 nach Schulformen (Lehramt an Grundschulen, Haupt-, Real-
, Gesamtschulen bzw. am Gymnasium oder an Berufsschulen) und Schulstufen
(Primarstufe, Sekundarstufe | oder/und Sekundarstufe ). Die Ausbildung im Lehr-
amt fir Sonderpadagogik findet schulstufenunabhdngig Uberwiegend fir die
Primar- und Sekundarstufe statt, wobei neben einem fachlichen Ausbildungs-
schwerpunkt eine starke Akzentuierung auf der Ausbildung in einem oder mehre-
ren sonderpddagogischen Forderschwerpunkten liegt. Es wird davon ausgegan-
gen, dass die verschiedenen Schulformen jeweils unterschiedliche Kompetenzpro-
file der Lehrkrafte voraussetzen (vgl. HEINRICH ET AL. 2013, S. 71). Die Orientierung
der Lehrerlnnenbildung am selektiven Bildungssystem und an der Herstellung
moglichst homogener Lerngruppen ist mit den Zielen von Inklusion auf allen Ebe-
nen in der gegenwartig praktizierten Form jedoch nicht vereinbar (vgl. u. a. Merz-
ATALIK 2014, HEINRICH ET AL. 2013, AMRHEIN 2015).

An einigen Universitdtsstandorten, wie an den Universitdten Bremen, Bielefeld
und Siegen werden deshalb bereits sonderpadagogische Studiengdnge mit ande-
ren Lehramtsstudiengangen fusioniert. In Berlin (2012) z. B. empfehlen Experten-
Innenkommissionen das Lehramt Sonderpadagogik in einen Studienschwerpunkt
Sonderpadagogik/ Rehabilitationswissenschaften im Regelschullehramt umzu-
wandeln. Erste Universitdten setzen mit sogenannten Basismodulen zum Thema
Inklusion und Umgang mit Heterogenitat Vorgaben der ,Standards fiir die Lehrer-
bildung: Bildungswissenschaften“ (KMK 2014) um. LINDMEIER warnt jedoch, dass

225, Schulgesetz NRW, LABG in NRW.

2 |n der dreiphasigen Lehrerinnenbildung werden die universitare Ausbildung als erste Phase, die Refe-
rendariatsausbildung als zweite Phase und die Fort- und Weiterbildung als dritte Phase bezeichnet (s. dazu
Kapitel 3.2).
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,die Gefahr grof8 [sei], dass ein ,Basismodul Inklusion* innerhalb eines Studien-
gangs ein Fremdkdérper bleibt, fiir den sich keine der beteiligten Fachdisziplinen
wirklich zustdndig fiihlt“ (2015, S. 32). Er pladiert dafir, die Standards in die Studi-
engangskonzepte zu integrieren, um dadurch gréRere curriculare Koharenz und
interdisziplindre Kooperation herzustellen. Der Frage, welche Effekte die bisher
genannten LehrerInnenbildungsmalRnahmen auf die Kompetenzentwicklung von
angehenden Lehrerlnnen fir inklusiven Unterricht haben, ist bislang nicht nachge-
gangen worden. Wissenschaftliche Arbeiten zur Evaluation von Lehrveranstal-
tungskonzepten in denen alternative Konzepte erprobt wurden, wie z. B. Lehrver-
anstaltungen, in denen Studierende der Sonder- und der Regelpadagogik in ge-
meinsamen Seminaren Unterrichtskonzepte erstellen, durchfiihren und evaluie-
ren, liegen bislang wenige vor (vgl. z. B. KRAMER ET AL. 2014; K&PFER & BOING 2014)
und haben auch eher dokumentarischen Charakter.

Die zweite Lehrerlnnenbildungsphase ist bislang in Hinblick auf die Férderung von
Kompetenzen fir den inklusiven Unterricht kaum untersucht worden. HEINRICH ET
AL. (vgl. 2013, S. 99) postulieren eine starkere Vernetzung von Universitaten und
Studienseminaren, um inklusionsbezogene Ausbildungselemente in Theorie und
Praxis aufeinander abzustimmen und damit die theoriebasierte Reflexion von Un-
terrichtserfahrungen zu unterstiitzen. Im gleichen Zusammenhang beschreibt pe
Boer (vgl. 2014, S. 137) das Projekt KONECS, dem Koblenzer Netzwerk Campus,
Schulen & Studienseminare, in dem Studierende, Dozentlnnen, Fachleiterinnen
und Lehrkrafte sich im Dialog mit den Lernausgangslagen von Schiilerinnen be-
schaftigen. Auf diese Weise soll der fir die padagogische Diagnostik im inklusiven
Unterricht relevante Paradigmenwechsel von der Defizit- zur Ressourcenorientie-
rung in der schulischen Praxis implementiert werden. Auch dies ist ein Ansatz um
die drei Lehrerinnenbildungsphasen starker miteinander zu verzahnen. KRONUNG
und MAND (2015) berichten von einer Studie mit Referendarinnen an drei verschie-
denen Seminarstandorten in Niedersachen, in der sie sich mit dem Wandel der
Wahrnehmung von Stérverhalten von Schiilerinnen im Verlauf der 2. Lehrerinnen-
ausbildungsphase beschaftigten. Sie stellen u. a. fest, dass die angehenden Lehre-
rinnen keine Grundkenntnisse im Bereich der Diagnostik besitzen. Daraus resul-
tiert auch, dass Schilerlnnen im Verlauf der Ausbildung zunehmend als problema-
tisch und verhaltensauffillig etikettiert werden, was dem Ziel inklusiver Bildung
widerspricht. Um die Wahrnehmung der Lehramtsanwarterinnen in der zweiten
Lehrerinnenbildungsphase effektiv entwickeln zu kénnen, sei ein gréReres sonder-
padagogisches Theoriewissen notwendig, das bereits im Studium vermittelt werde
musse (ebd., S. 188).

Eine Expertise zum Stand der Fortbildungssituation zu Inklusion, die AMRHEIN und
BADsTIEBER (2013) im Auftrag der Bertelsmann-Stiftung durchfihrten, zeigt, dass
sowohl die Fortbildungsformate und deren Implementationsstrategien als auch
die Fortbildungsinhalte bei einem insgesamt deutlich angestiegenen Angebot an
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Veranstaltungen in den Bundeslandern stark variiert. Fortbildungskonzepte bezie-
hen sich u. a. auf die ,,Schulung zentraler Akteure (wie Multiplikatoren, Schullei-
tungen etc.)”, , Bereitstellung zusdtzlicher Fortbildungsmafinahmen oder Anreiche-
rung bestehender Mafsnahmen mit Aspekten der Inklusion”, ,,Evaluation/ Begleit-
forschung“ und ,,Entwicklung von Materialien” (AMRHEIN 2015, S. 144). Als zentrale
Themenfelder der Fortbildungen werden identifiziert:

,1. Grundlagen inklusiver Bildung

2. Inklusive Struktur und Schulentwicklung

3. Inklusive Unterrichtsentwicklung

4. Sonderpddagogische Férderung

5. Interdisziplindre Zusammenarbeit, Kooperation und Vernetzung” (ebd.,

S. 145)

AMRHEIN (ebd., S. 146) kritisiert, dass die Fortbildungsangebote zum Thema Inklu-
sion ausschlieBlich auf das Heterogenitatsmerkmal sonderpadagogischer Forder-
bedarf bzw. Behinderung ausgerichtet sind, die Angebote sich mehrheitlich an Ein-
zelpersonen richten und einmalig stattfindende MaBnahmen darstellen. Damit
dienten die Fortbildungsangebote der kurzfristigen Bedarfsdeckung jedoch nicht
der Nachhaltigkeit und Wirksamkeit, wie es z. B. fir den Wandel von Einstellungen
und Haltungen notwendig sei (ebd., S. 147). Eine Qualitatssicherung, im Sinne
einer wissenschaftlichen, prozessbegleitenden Evaluation und Erforschung der
Wirksamkeit der MalRnahmen bleiben gegenwartig groRtenteils aus. Auch HiLLEN-
BRAND (2015, S. 55 f.) konstatiert:

,Dementsprechend fehlen derzeit stringent aus Professionalisierungsmodellen
und Aufgabenbereichen abgeleitete Fortbildungsprogramme mit Trainingsele-
menten zur inklusiven Bildung, die in ihrer Evaluation eine Steigerung der
Professionalitéit der Lehrkrdfte und damit der Lern- und Entwicklungsprozesse
der Schiiler belegen.”

Recherchen des Autors der vorliegenden Arbeit haben ergeben, dass unterrichts-
fachspezifische Fortbildungen zum Thema Inklusion gegenwartig von Seiten der
staatlichen Fortbildungsagenturen nicht angeboten werden, entsprechend auch
keine Forschung in diesem Bereich vorliegt. Dies betrifft auch das Unterrichtsfach
der Geographie.

3.3.3 Professionalisierung von Lehrkréaften fiir kooperatives Lehren

Forschungsprojekte zum Professionalisierungsstand von Lehrkrdften sowie zu
verschiedenen ProfessionalisierungsmalRnahmen und deren Wirksamkeit bezie-
hen sich meist auf die in Abb. 8 dargestellten Handlungsfelder (HEINRICH ET AL. 2013,
S. 82 ff.; GREITEN 2014, S. 115). Da ein groRer Teil der benannten Handlungsfelder
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bzw. Kompetenzbereiche bereits in Kapitel 2 ausfihrlich dargestellt wurden, soll
an dieser Stelle der Fokus auf die Kooperation von Regel- und Sonderpadagogin-
nen im inklusiven Unterricht sowie auf den Stand der Forschung zu Professionali-
sierungsmalnahmen in den drei Lehrerbildungsphasen gelegt werden.
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Abb. 8 | Handlungsfelder der Professionalisierungsforschung fiir Inklusion (verédndert nach
GREITEN 2014, S. 111)
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Die Forschung zur Kooperation von Lehrkradften hat bereits eine lange Tradition
und in den vergangenen Jahren im Rahmen von Forschungsprojekten zur Schul-
und Unterrichtsqualitdt, zum Ausbau von Ganztagsschulen, zu Fort- und Weiter-
bildungsmalnahmen von Lehrkraften und allgemein zur Einfliihrung von Innovati-
onen im Rahmen der Schulentwicklung erhohte Aufmerksamkeit erfahren (vgl.
FUSSNAGEL & GRASEL 2014, S. 854 ff.). Fur die Einflhrung inklusiver Unterrichtsprin-
zipien, insbesondere in Bezug auf den Gemeinsamen Unterricht gilt die Koopera-
tion von Lehrkréften unterschiedlicher Professionen als unerlasslich (vgl. WERNING
& ARNDT 2015, S. 82). Regel- und Sonderpadagoglnnen sowie sogenannte Assis-
tenzlehrerlnnen bzw. Schulbegleiterinnen fiihren in der Planung, Organisation und
Durchfiihrung von Unterricht sowie in der padagogischen Diagnostik ihre spezifi-
schen Kompetenzen zur individuellen Forderung aller Schilerlnnen einer Lern-
gruppe zusammen. Erfolgreiche Kooperation setzt damit die ,Uberwindung der
Rolle des Lehrers als Einzelkdmpfer voraus” (WERNING & LUTIE-KLOSE 2006, S. 197).
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ALBERS (vgl. 2013, S. 138) stellt unter Bezugnahme auf Cook (2004) sechs verschie-
dene Formen des Co-Teachings vor?4, die sowohl Regel- als auch Sonderpadago-
glnnen im Gemeinsamen Unterricht verdanderte Rollen zuweisen. Gelingensbedin-
gungen fiir kooperatives Lehren sind ,, Flexibilitdt, Fahigkeit zur Selbstreflexion, ge-
genseitige Wertschitzung der Fachkompetenzen, Ubereinstimmung in den Werten
und Zielen, komplementdre Unterrichtsstile, eine bereits bestehende soziale oder
berufliche Beziehung.” (LUTJE-KLOSE & WILLENBRINK 1999, S. 11) Wie LUTIE-KLOSE und
WILLENBRINK (1999) mit dem Titel ihres Artikels , Kooperation fdllt nicht vom Him-
mel“ zum Ausdruck bringen, steht einer gelingenden Zusammenarbeit von Regel-
und Sonderpadagoglinnen bislang jedoch oftmals u. a. ein unterschiedliches Ver-
standnis von Unterrichtsplanung erschwerend entgegen. GREITEN (vgl. 2014,
S. 111 ff.) konstatiert in einer qualitativen Interviewstudie, dass Planungskompo-
nenten wie Diagnostik, Férderung, Aufgabenkonzeption, Differenzierung und Un-
terrichtsmaterialien von Regel- und Sonderpddagogen in Interviews benannt wer-
den, jedoch im Planungsprozess einen jeweils sehr unterschiedlichen Stellenwert
einnehmen und stark in ihrer inhaltlichen Ausgestaltung divergieren (s. Abb. 8).
Gelingende Kooperation muss entsprechend in der Lehrerbildung systematisch
angebahnt werden.

LUTJE-KLOSE und WILLENBRINK (1999) legen ein ,,Reflexionsinstrument fiir kooperativ
arbeitende Teams“ vor, das u. a. einen ,,Erhebungsbogen der Planungs- und Durch-
fiihrungsaufgaben” und einen ,Fragebogen zur Analyse des Kommunikationspro-
zesses im Team* beinhaltet. Eine klare Rollen- und Aufgabenverteilung stellt dem-
nach innerhalb eines Teams eine deutliche Gelingensbedingung von Co-Teaching
dar. Wie ALBeRs (vgl. 2013, S. 142 f.) auf der Basis von Forschungsergebnissen auf-
zeigt, ergeben sich Rollenkonflikte in der Kooperation von Regel- und Sonderpa-
dagoglnnen insbesondere dann, wenn die Aufgabenverteilung unklar ist. So kann
z. B. in Bezug auf die Lernwirksamkeit von Unterricht, der im Co-Teaching durch-
gefiihrt, aus der Schilerperspektive darauf geschlossen werden, dass kooperati-
ves Lehren grundsatzlich als positiv wahrgenommen wird. Problematisch empfin-
den Schilerinnen jedoch, dass sie von ,,unterschiedlichen Lehrerinnen verschie-
dene Erkldrungen erhielten” (ebd., S. 143). Inklusiver Unterricht setzt also eine
klare Rollenverteilung voraus, bei der Regel- und Sonderpadagoglinnen auf gleich-
berechtigter Beziehungsebene interagieren. Wie WERNING und ARNDT (vgl. 2015,
S. 85) konstatieren, begrenzt insbesondere der Faktor Zeit aufgrund der fehlenden
Einbettung von Kooperation im schulstrukturellen Kontext gegenwartig die Mog-
lichkeiten gemeinsamer Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sowie die
Entwicklung von Teamstrukturen.

24 Die Formen des Co-Teaching werden nach Cook (2004) als One teach, one observe; One teach, one drift;
Station Teaching; Parallel Teaching; Alternative Teaching; Team Teaching benannt und stellen unter-
schiedliche Rollenverteilungen und Organisationsformen einer Doppelbesetzung im Fachunterricht dar.
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Da der Kooperation von Regel- und Sonderpadagoglinnen nicht nur grundlegende
Bedeutung fiir das Gelingen von Inklusion, sondern auch ein hohes Potenzial flr
deren Professionalisierung zugesprochen wird, steht diese im Zentrum erster For-
schungsprojekte. Dariiber hinaus stehen jedoch zahlreiche weitere Bereiche der
Professionalisierung von Lehrkraften fur Inklusion zur Evaluation und Konzeptent-
wicklung fur empirische Bildungsforschung an.

3.3.4 Forschungsdesiderate zur Professionalisierung von Lehrkraften fiir In-
klusion

Durch die Verabschiedung der UN-BRK (2009) und die Verpflichtung zur Entwick-
lung eines inklusiven Schulsystems, haben sich fir die von den bereits durchge-
fihrten Reformen betroffenen Schiilerinnen, Lehrkrafte, Schulleitungen und fir
alle in der Aus- und Fortbildung von Lehrkraften tatigen Akteure zahlreiche Neue-
rungen in ihren Handlungsfeldern ergeben. Derzeit befinden sich verschiedene
Aus- und Fortbildungsformate fiir eine inklusionsorientierte Lehrerinnenbildung
im Erarbeitungsprozess. Wie in den bisherigen Ausfiihrungen der Kapitel 2 und 3
deutlich geworden ist, bedarf es neben der Entwicklung von Konzepten zur effi-
zienten Aus- und Fortbildung von Lehrkraften deutlicher Anstrengungen im Be-
reich der Grundlagenforschung zum Umgang mit Heterogenitdt, um Konzepte the-
oriebasiert erstellen und evaluieren zu kénnen. HEINRICH ET AL. (2013) stellen in ei-
nem Uberblick dar, dass das Feld Lehrerlnnenkompetenzen fiir Inklusion mit den
Themen der Didaktik, des fachlichen und fachdidaktischen Wissens, der Diagnos-
tik, der Lehrerkooperation, Beratung und Schulentwicklung deutliche Forschungs-
licken aufweist, die fiir die Schaffung eines Lehrerinnenbildungssystems fir Inklu-
sion sukzessive geschlossen werden missen. Forschungen zu ,,Grundlagen inklusi-
ver Lehrerbildung”, zur ,Spezialisierung inklusiver Lehrerbildung“, zu ,Schulprak-
tika & Praxissemester als Ausbildungsformen” sowie den ,Studienseminaren und
Kooperationsformen Universitit — Studienseminare” seien dringend notwendig, so
HEINRICH ET AL. (ebd., S. 118 ff.). In Abb. 9 sind die Forschungsbereiche, die zur Um-
setzung inklusiver Bildung in der Bundesrepublik Deutschland zu bearbeiten sind,
abgebildet. Der Uberblick zu anstehenden Handlungs- und Forschungsfeldern, die
aus allgemein bildungswissenschaftlicher Perspektive hier im Uberblick dargestellt
werden, kann an dieser Stelle fiur sich stehen, da die meisten Teilbereiche bereits
im Verlauf der Darstellungen der theoretischen Einbettung dieser Arbeit themati-
siert wurden.
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Lehramtsausbildung inklusive Schule

Beratung

Diagnostik

Schulprakika und
Gmndlagen
[ | o= | Fachlichesund |
Schulpraxis in der Kooperation fachdidaktisches Inklusive
L i Wissen L bild!
Schulent- Attitudes
wicklung und Beliefs

Studienseminare und T 3
'Koopfva(ion#ormer‘l: Spannungsfeld: Spezialisierungen
niversitat-Studienseminare] Individualisierung und

Leistungsdifferenzierung

Abb. 9 | Handlungsfelder der Lehramtsausbildung fiir Inklusion (verdandert nach HEINRICH
ETAL. 2013, S. 122)

3.4 Geographiedidaktische Forschung zur Professionalisierung von
Geographielehrerinnen

Die Aus- und Weiterbildung von Geographielehrerlnnen in Deutschland entspricht
der beschriebenen dreiphasigen Struktur der Lehrerinnenbildung. Mit der Kritik
an der deutschen Lehrerinnenbildung Ende der 1990er Jahre (TERHART 2000) und
verstarkt durch die nach PISA 2000 eingefiihrten Bildungsreformen, insbesondere
der Bildungsstandards und der damit verbundenen Kompetenzorientierung (Hewm-
MER 2011), ist in den vergangenen Jahren ein erhéhtes Interesse an geographiedi-
daktischer Forschung zur Qualitdt der Lehrerinnenbildung festzustellen. Der nun
folgende Uberblick tiber die bisherigen Forschungsaktivitaten zur Professionalisie-
rung von Geographielehrerinnen in der Lehrerlnnenaus- und -weiterbildung kann
jedoch durchaus als ,Forschungsfeld in den Kinderschuhen” (OHL & RESENBERGER
2014) bezeichnet werden.

3.4.1 Geographiedidaktische Forschung zur Lehrerinnenausbildung

Im Zuge der allgemeinen Debatte um Reformen in der Lehrerinnenbildung wurden
1997 bei einem Treffen von Geographiedidaktikerlnnen und Fachleiterinnen die
,Niirnberger Empfehlungen” (HGD 1997) zur Verstarkung der Verzahnung von
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erster und zweiter Ausbildungsphase erstellt und in der Folge von einzelnen Pro-
jekten der Lehrerinnenbildungsforschung im Fach Geographie begleitet (HEMMER
2004, S. 443).

Im Zuge dessen sind insbesondere Forschungsprojekte an bayerischen Universita-
ten entstanden, die durch Befragungen der betroffenen Akteure zu Erkenntnissen
Uber die Qualitat der Lehrerinnenbildung und Moglichkeiten zu deren Verbesse-
rung beitragen wollten. Eine bundesweite Befragung von Fachleiterinnen, die eine
Bewertung der ersten Ausbildungsphase aus ihrer Perspektive aufnehmen sollte,
ergab die deutliche Forderung nach groReren Praxisanteilen in der universitaren
Ausbildung und damit einhergehend eine starkere Verknipfung von Theorie und
Praxis in der geographiedidaktischen Ausbildung (HEMmER & HEMMER 2000, S. 83).
Befragt nach der Bedeutung und Zufriedenheit einzelner Teilbereiche der geogra-
phiedidaktischen Ausbildung an den Universitaten, zeigte sich, dass zu diesem
Zeitpunkt die hochste Relevanz den Subskalen ,unterrichtspraktische Bedeutung®,
,Methoden und Medieneinsatz“ sowie ,innovative/ schiilerorientierte Themen*
beigemessen wurde. Die Subskala ,,Geschlechterdifferenzen” hingegen wurde ins-
gesamt als kaum bis maRig bedeutsam eingestuft. Bemerkenswert an diesem Er-
gebnis ist die grofRe Diskrepanz zwischen der Einschatzung der Bedeutung dieser
Subskalen und der geringen Zufriedenheit mit der Relevanz dieser Ausbildungsin-
halte in der universitdaren Ausbildung, die als deutlicher Hinweis auf einen Hand-
lungs- und Reformbedarf gedeutet wurde.

Eine Befragung von bayerischen Geographielehrerinnen (n = 95, 69 Gymnasial-
und 20 Realschullehrerinnen und 6 ohne Angabe) zu ihrer fachwissenschaftlichen,
fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Lehrerinnenbildung an der
Universitdt machte ebenfalls die Unzufriedenheit mit der fachdidaktischen Ausbil-
dung und deren Wahrnehmung als praxisfern deutlich (vgl. HEMMER & OBERMAIER
2003, S. 81). In Bezug auf die Ausbildungssituation von Fachleiterinnen und Geo-
graphielehrerinnen, schatzt ein groRer Teil der Lehrerinnen ,Interkulturelle Erzie-
hung”“, ,Lehrplanvergleich”, ,Geschlechterdifferenz” und ,Computererziehung”
(ebd., S. 88) von den abgefragten Teilbereichen der geographiedidaktischen Aus-
bildung mit der geringsten Zufriedenheit ein. AuRerdem zeigen die Ergebnisse eine
signifikant hohere Diskrepanz zwischen Bedeutung und Zufriedenheit bei der Ein-
schatzung der Items ,,Relevante Grundlagen der Allgemeinen Péddagogik”, ,,Unter-
richtsprinzipien” und ,Handlungsorientierung” bei Gymnasiallehrerinnen gegen-
Uber den befragten Realschullehrerinnen. Das Ergebnis zeigt somit, dass sich die
Befragten durch ihre universitare Ausbildung nicht gut auf den Umgang mit zwei
unterrichtsrelevanten Heterogenitdtsmerkmalen (sozial-kultureller Hintergrund,
Geschlecht) vorbereitet sehen.

Der Befund der gleichen Befragung von Geographielehrerinnen zum Forschungs-
bedarf in verschiedenen geographiedidaktischen Themengebieten zeigte des Wei-
teren, dass den ,Schiilerinteressen“ am Geographieunterricht an zweiter Stelle
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von 16 Themen eine hohe Relevanz zugesprochen wird, was auf den Informations-
bedarf der Befragten auch zu diesem Heterogenitatsmerkmal hinweist (HEMMER &
OBERMAIER 2004, S. 192). AuRerdem kommt es zu deutlich divergierenden Einschat-
zungen zwischen Geographielehrerinnen unterschiedlicher Schulformen. Diese
beziehen sich auf die Ausbildungsbereiche , Relevante Grundlagen der Allgemei-
nen Pddagogik” und ,,Unterrichtsprinzipien”, die in der Wahrnehmung der Befrag-
ten die Bereiche der Diagnostik und der Differenzierung eingeschlossen haben
konnten. HEMMER und OBERMAIER (vgl. 2003, S. 103) vermuten einen Zusammen-
hang zwischen der geringen Bedeutung der Geographiedidaktik wahrend des Stu-
diums von Gymnasiallehrerlnnen und ihrer im Vergleich zu den Realschullehrerin-
nen groReren Unzufriedenheit mit der universitdaren Ausbildung.

Befunde der Studie von HEMMER und OBERMAIER (2003) werden durch eine jingere
Studie von Hor und HENNEMANN (2013) teilweise bestatigt, in der Lehrerlnnen dazu
befragt wurden, inwiefern die in der ersten und zweiten Ausbildungsphase erwor-
benen Kompetenzen mit den flr den Geographieunterricht tatsachlich geforder-
ten Gbereinstimmen. An der Studie nahmen 179 Geographielehrerinnen von Gym-
nasien, Real- und Hauptschulen in Hessen teil. Die Studie zeigt deutlich, dass die
fachdidaktischen Inhaltsbereiche des ,fachiibergreifenden Arbeitens“?> und die
»Kenntnis von Unterrichtsprinzipien“?® (ebd., S. 70) als hoch relevant eingeschatzt
werden, die nach Meinung der Befragten in den ersten beiden Lehrerbildungspha-
sen jedoch nur in geringem MaR erworben werden (vgl. HOF & HENNEMANN 2013,
S. 70). Sowohl die Inhaltsbereiche des ,fachiibergreifenden Arbeitens” also auch
die ,,Kenntnis von Unterrichtsprinzipien” stellen mit ihren Subskalen Bereiche dar,
die relevant fir den Umgang mit Heterogenitdt und deshalb ein zentrales Hand-
lungs- und Entwicklungsfeld in der Lehrerinnenbildung sind. Mit Blick auf den Fo-
kus der vorliegenden Forschungsarbeit ist anzumerken, dass die Studie von Hor
und HENNEMANN (2013) die diagnostischen Kompetenzen und auch die Metho-
denkompetenz im Bereich der Binnendifferenzierung, der individuellen Férderung
und der Beratung nicht explizit in den Blick nimmt. Diese Tatsache deutet moglich-
erweise auf die geringe Relevanz hin, die dem Kompetenzerwerb von Geographie-
lehrerlnnen in diesem Bereich von den Autorinnen der Studie zu diesem Zeitpunkt
beigemessen wurde. Weitere Forschungsarbeiten, die sich der Professionalisie-
rung von Geograpielehrerinnen in der ersten und zweiten Phase der Lehrerinnen-
bildung in Hinblick auf den Forschungsschwerpunkt der vorliegenden Arbeit wid-
men liegen bislang nicht vor.

25 Subskalen des fachiibergreifenden Arbeitens: Umweltbildung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, In-
terkulturelles Lernen, Konfliktbewaltigung, Globales Lernen (HOF & HENNEMANN 2013, S. 72).

26 Subskalen der Kenntnis von Unterrichtsprinzipien: Schilerorientierung, Handlungsorientierung, Aktua-
litatsbezug, Problemorientierung, Wissenschaftsorientierung (HoF & HENNEMANN 2013, S. 72).
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3.4.2 Geographiedidaktische Forschung zur Lehrerinnenfortbildung

Jingere geographiedidaktische Studien widmen sich besonders der dritten Phase
der Lehrerinnenbildung. KAnwISCHER untersucht ,Schwachstellen der Lehrerbil-
dung” (2008, S. 97), indem er am Beispiel Thiringer Geographielehrerinnen u. a.
der Frage nachgeht, wie diese durch Fort- und Weiterbildung auf neue Lernformen
vorbereitet werden kénnen. Er stellt fest, dass die neue Lernkultur im Sinne der
konstruktivistischen Lehr-/ Lerntheorie einen Wandel hin zu kooperativen Arbeits-
formen, situierten Lernumgebungen, selbstgesteuertem und eigenverantwortli-
chem Lernen notwendig mache (ebd., S. 98 f.). Die Studie erfragte auch die von
Thiiringer Geographielehrerinnen praktizierten Lehrstile. Sie kam zu dem Ergeb-
nis, dass diese von lehrerorientierten Unterrichtskonzepten und -methoden domi-
niert sind:

»Mehr als drei Viertel der Lehrer verwenden sehr héufig oder regelmdfig die
Unterrichtskonzepte des Frontalunterrichts (91 %), des wissensorientierten
Lernens (88 %) und des fragend-entwickelnden Verfahrens (78 %). [...] Die
Gruppen und Partnerarbeit wird nur von 57 % bzw. 67 % der Lehrer sehr oft
oder regelmdfig im Unterricht angewendet. Der Schiilervortrag kommt nur bei
knapp (ber einem Drittel der Lehrer im Unterricht zum Tragen (41 %). Statio-
nenlernen bzw. Lernzirkel und Projektlernen werden nur von 16 % bzw. 15 %
der Lehrer sehr oft oder regelmdfig im Unterricht verwirklicht” (ebd., S. 105).

Die Befunde lieRen keine signifikanten Zusammenhange mit unabhangigen Vari-
ablen, wie Alter oder Schulform der Befragten erkennen. KaNwiScHER konstatiert:

,Die Ergebnisse haben [jedoch] gezeigt, dass die Lehrerschaft nicht automa-
tisch zum gentil organisateur einer neuen Lernkultur wird, nur weil das von ihr
verlangt wird. Es ist vielmehr eine kontextabhdngige Betrachtungsweise not-
wendig. Gerade in Bezug auf das Fachverstindnis und die Lernformen wurde
offensichtlich, dass neben der fachlich-didaktischen und der strukturell-syste-
mischen Ebene der entscheidende Referenzpunkt die personale Eben ist.”
(ebd., S. 110)

Am Beispiel der mehrheitlich noch vor der Wiedervereinigung in den neuen Bun-
deslandern ausgebildeten Thiringer Lehrerinnen bestatigt KANWISCHER damit in
seiner Studie, dass Einstellungen und subjektive Theorien sehr veranderungsresis-
tent sind. Die Ergebnisse lassen vermuten, dass auch der Umgang mit Heterogeni-
tat bislang keine wesentliche Rolle in der Unterrichtspraxis von Geographielehre-
rinnen in Thiringen spielt. Damit stellt sich die Frage, wie auf theoretischem
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Wissen basierende fachwissenschaftliche, fachdidaktische und allgemein bil-
dungswissenschaftliche Innovationen wirksamer in die schulische Unterrichtspra-
xis transferiert werden konnen.

Durch das zunehmende Bewusstsein fiir die Bedeutung von Fort- und Weiterbil-
dung von Lehrkraften konnten erste Projekte der Grundlagenforschung in diesem
Bereich initiiert werden. Appus und FOGELE (2014) gehen der Fragestellung nach,
wie im Rahmen der dritten Lehrerbildungsphase die besonders veranderungsre-
sistenten und handlungsleitenden Uberzeugungen von Lehrkriften so beeinflusst
werden konnen, dass Innovationen wie die Kompetenzorientierung im Unter-
richtsalltag tatsachlich zum Einsatz kommen kénnen. Hierbei zeigen sie, dass der
kognitionspsychologische Expertenansatz und der Ansatz der dokumentarischen
Methode sowohl theoretisch als auch empirisch geeignet sind, Hinweise auf die
Wissensbestande und Uberzeugungen von Lehrkriften zu erhalten, um daraus
wirkungsvolle Interventionen im Rahmen von Weiter- und Fortbildungsmalnah-
men entwickeln zu kénnen. Welche Charakteristika wirksame Lehrerinnenbil-
dungsmalinahmen aufweisen sollten, zeigen FOGELE und MEHREN (2015) auf der Ba-
sis weniger, bereits existierender Evidenzen aus geographiedidaktischen For-
schungsarbeiten sowie auf der Grundlage des theoretisch abgeleiteten Modells
zur Wirksamkeit von Lehrerfortbildungen von Lipowsky (vgl. 2010, S. 51). Das Mo-
dell wurde in Anlehnung an das Angebots-Nutzungsmodell von HELMKE (vgl. 2012,
S. 69 ff.) konzipiert und stellt einerseits die schulischen Rahmenbedingungen, an-
dererseits die personlichkeitsabhangigen Variablen von Lehrerlnnen und das
Wahrnehmungs- und Nutzungsverhalten von Fort- und Weiterbildungsmalnah-
men dar (Lirowsky 2010). Das Modell von Lirowsky (2011, S. 409) und die Theorie
des ,reflective practitionersvon ScHoN (1987) aufgreifend, heben die Autoren die
Bedeutung von langfristig angelegten Fort- und WeiterbildungsmaBnahmen mit
wiederkehrenden ,Input-, Entwicklungs-, Erprobungs- und Reflexionsphasen“
(ebd., S. 93, s. a. FOGELE 2016) hervor. Diese Konzeption hat am ehesten Aussicht
auf eine erfolgreiche Revision und Umstrukturierung von impliziten Wissensbe-
stinden sowie handlungsleitenden Uberzeugungen, im Gegensatz zu den bisher
weit verbreiteten sogenannten ,,one shot-Inputs” (FOGELE & MEHREN 2015, S. 88).
FOGELE und MEHREN (2015) nehmen damit Bezug auf das Konzept der Reflexivitat
und ihrer Bedeutung fiir die Entwicklung von Lehrerlnnenkompetenzen, das im
Rahmen der allgemeinen Debatte um das lebenslange Lernen von Lehrerinnen
und auch in der geographiedidaktischen Debatte zur Professionalisierung von Ge-
ographielehrerinnen inzwischen eine wichtige Rolle spielt (vgl. auch GryL 2012).
Geographiedidaktische Forschungsprojekte, die den Umgang mit Heterogenitatim
Rahmen der Professionalisierung von Lehrkraften oder die Wirksamkeit von Pro-
fessionalisierungsmalnahmen in den drei Lehrerinnenbildungsphasen thematisie-
ren, sind bislang nicht dokumentiert. Es liegen noch keine geographiedidaktischen
Publikationen zu Entwicklungsvorhaben etwa von Fort- und Weiterbildungskon-
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zepten im Bereich der Forderung der diagnostischen Kompetenz, der Metho-
denkompetenz und der Kooperationskompetenz von Geographielehrerinnen in in-
klusionsorientierten Unterrichtssettings vor, die jedoch fiir die Entwicklung der
professionellen Handlungskompetenzen fiir den Geographieunterricht mit zuneh-
mend heterogenen Lerngruppen dringend notwendig sind. FOGELE und MEHREN lei-
ten von den bislang bestehenden empirischen Befunden bildungswissenschaftli-
cher und geographiedidaktischer Forschung zehn , Qualitdtsmerkmale eines
Lehrerfortbildungsangebots“ (2015, S. 87) ab, welche sie als eine Art Leitfaden zur
Konzeption wirksamer Fortbildungsangebote konzipieren (s. Abb. 10). Im Kapitel
8. 2 dient dieser Ansatz als Grundlage fiir eine mogliche Konzeption von Fortbil-

dungsangeboten zum Umgang mit Heterogenitat im Geographieunterricht.

‘ Merkmale wirksamer Lehrerfortbildung ‘

Strukturelle Merkmale

Didaktische Merkmale

1. Dauer und
Zeitbudget

Begleitung der Lehrkraft Gber einen lingeren Zeitraum statt one shot-Veranstaltungen;
Schaffung von Zeitbudgets fiir die Lehrkraft (z. B. durch Entlastungsstunden)
fir ausreichend aktive Lernzeit

2. Professionelle
Lerngemein-
schaften

Bildung von schulinternen oder -iibergreifenden Kleingruppen, in denen die Lehrkraft
gemeinsam Sachlagen diskutieren, Unterrichtserfahrungen reflektieren etc. als
Gegenentwurf zur isolierten Berufsausiibung

3. Institutioneller
Rahmen

; zentraler Rahr wie Freiwilligkeit der Teilnahme, Freistellung
vom Unterricht, Unterstiitzung durch die Schulleitung u. a. als wichtige Determinanten
volitionaler und motivationaler Haltungen der Lehrkraft

4. Integration
unterschiedlicher
Expertise

Einbindung von Experten aus Hochschule, Landesinstituten und Schulen, um Erkenntnisse
aus der Lehr-Lernforschung, Wissen um politisch-administrative Intentionen und praktische
Expertise zur Handhabbarkeit im Unterricht kohérent zu verkniipfen

5. Fachlichkeit,
curricularer Bezug

Fokussierung auf fachspezifisches Lernen mit einem konkreten Curriculumbezug,
anstelle von allgemeindidaktischen Fortbildungsinhalten, u. a. zur Erhhung
des subjektiven Relevanzempfindens

6. Orientierung an Er-
kenntnissen der Un-
terrichtsforschung

Verkniipfung des Fortbildungsthemas mit doménenspezifischen (z. B. inquiry based learning,
Schilery Il und domineniibergreifend (z. B. kognitive Aktivierung) Anforderungen
an guten Unterricht

7. Mitgestaltungs-
maglichkeiten

Integration von Optionen zur Mitgestaltung des Forthildungsprogramms durch die Lehrkraft,
um eine starkere Situierung zu gewahrleisten

8. Phasen von Input, ko-
operativer Entwicklung,

Verbindung von Phasen des externen Inputs, der darauf basierenden gemeinsamen Unterrichts-
entwicklung in den Lerngemeinschaften, der anschlieBenden Erprobung im eigenen Unterricht

Er

sowie der i Reflexion der Erfahrung wiederum in den Lerngemeinschaften

Bereitstellung von Assessment-Tools, die die Lehrkraft im Unterricht einsetzen kann, um die Wirk-

o E,rleben der . samkeit des im Zuge der Fortbildung erlernten eigenen Lehrerhandelns auf das Schiilerlernen
S eigenen Wirksamkeit . i i i
g zu erleben; Analyse von Videovignetten zur Erfahrung eigener Diagnosekompetenz
s
=
<1 10. Feedback, Ruickmeldung tiber Lehr-/Lernprozesse z. B. im Rahmen von Unterrichtsbesuchen/-videographie
Coaching in kooperativer Weise und Konzeption von Entwicklungsplanen

Abb. 10 | Empirisch gesicherte Merkmale zur Gestaltung wirksamer Fortbildungangebote
(verdndert nach FOGELE und MEHREN 2015, S. 87)
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4 Zwischenfazit und forschungsleitende Hypothesen

4.1 Zusammenfassung der theoretischen Grundlagen

Die Ausfuhrungen in Kapitel 2 und 3 stellen den aktuellen Diskussions- und For-
schungsstand zur Wahrnehmung von und dem Umgang mit Heterogenitat im Un-
terricht der Sekundarstufe im Allgemeinen und im Geographieunterricht im Be-
sonderen dar. Wie in Abb. 1 und 2 dargestellt, stehen die Lehrkrafte im Fokus einer
Entwicklung im Bildungswesen, die u. a. vor dem Hintergrund der zunehmenden
Heterogenitat der Schilerschaften aller Schulformen durch die Bildungsreformen
nach PISA 2000 und die Verabschiedung der UN-BRK (2009) an Dynamik stark zu-
genommen hat. Dabei wirken sich bildungspolitische Vorgaben tiber die verschie-
denen Ebenen des Bildungswesens hinweg direkt auf den Unterrichtsalltag von
Geographielehrerinnen aus. Die fir die Lehrerbildung zustandigen Institutionen.
d. h. Universitaten, Zentren flr Lehrerinnenbildung und Weiterbildungsagenturen
stellt diese Entwicklung vor die Herausforderung, Lehrkréafte in den verschiedenen
Phasen der Aus- und Weiterbildung fiir die zunehmende Komplexitat ihres Berufs-
feldes vorbereiten und berufsbegleitend professionalisieren zu miissen.

Auf der Mikroebene des Schulsystems, dem Fachunterricht, nehmen Lehrkrafte
eine entscheidende Rolle bei der Gestaltung von Lernprozessen ein, die individu-
elle Lern- und Unterstiitzungsbedrfnisse beriicksichtigen (s. Abb. 11). Lehrerin-
nenkognitionen als wichtiger Teilbereich der Wahrnehmung von Schiilerlnnen len-
ken bewusst oder unbewusst die Interaktion zwischen Lehrerlnnen und SchiilerIn-
nen. Als Teil der professionellen Handlungskompetenz von Lehrkraften haben sie
starken Einfluss auf die Planung und Durchflihrung von Unterricht. Der allgemeine
Erkenntnisstand (ber Lehrerlnnenkognitionen sowie didaktisch-methodische
Handlungsfelder konnte im Theorieteil, soweit gegenwartig bereits bekannt, mit
Blick auf das Ziel der Entwicklung eines inklusiven Bildungssystems dargestellt
werden. Dabei ist deutlich geworden, dass nicht nur die allgemein bildungswissen-
schaftliche Forschung in vielen relevanten Teilbereichen der Lehrerinnenprofessi-
onalitdt und -professionalisierung sowohl mit der Entwicklung der Terminologie
als auch empirischer Forschungsansatze befasst ist. Die im Fokus der vorliegenden
Forschungsarbeit stehende geographiedidaktische Forschung teilt diesen Erkennt-
nisstand und hat aus facheigener Perspektive bislang nur fragmentarisch Beitrage
zur Wahrnehmung von und dem Umgang mit Heterogenitat sowie lediglich ein-
zelne erste Beitrage zu Inklusion im Fachunterricht leisten konnen.
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____________________________________ Bildungspolitik
SCHULE UN / KMK / MSWNRW

GEOGRAPHIEUNTERRICHT

LEHRKRAETE

Professions- Implizite
wissen Theorien

Selbst-
Einstellungen wirksamkeits-
erwartungen

WAHRNEHMUNG

Innere
Diagnostik Differenzierung,
Individualisierung

HANDLUNG

Medien,
Themen,
Kompetenzen

Kooperatives
Lehren

FORT u. WEITERBILDUNG
Lehrerinnenbildung ‘ - REFERENDARlAT

DGfG / KMK / MSWNRW ~STUDIUM, PRAXISPHASEN

Layout: Stephan Langer  Grafik: Regine Spohner

Abb. 11 | Ubersicht der theoretischen Grundlagen des Forschungsvorhabens (Layout: S.
Langer, Grafik: R. Spohner)
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Im Zuge der Aufarbeitung des gegenwartigen Diskussions- und Forschungsstandes
in Bezug auf die zentralen Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit konnten in
Kapitel 2 und 3 zahlreiche Desiderate dokumentiert werden, die erganzend zur
Literaturrecherche eine erste explorative Datenerhebung in Form von qualitativen
Interviews im Feld Schule notwendig machten. Wie im folgenden Kapitel 5 aus-
fiihrlich beschrieben, stellten der Feldzugang und die Erhebung von Interviewda-
ten u. a. eine wichtige Grundlage zur Formulierung von Hypothesen dar, die den
weiteren Forschungsprozess leiten sollten. Im Folgenden sollen diese Hypothesen
dargestellt werden. Sie sind als Zwischenergebnisse zu betrachten, die spater
durch eine standardisierte Befragung von Geographielehrerinnen der Sekundar-
stufe in Nordrhein-Westfalen Gberprift werden.

4.2 Forschungsleitende Fragen & Hypothesen

Die Literaturrecherche des aktuellen Forschungsstandes und eine erste Inter-
viewstudie (s. Kapitel 5) haben zu den lbergeordneten Fragestellungen der vorlie-
genden Forschungsarbeit (s. Kapitel 1.2) auf folgende Hypothesen schlieBen las-
sen:

1. Wie nehmen Geographielehrerlnnen die Heterogenitit ihrer Schiilerinnen
wahr?

Hypothese 1:

Geographielehrerinnen der Sekundarstufe nehmen die Heterogenitat ihrer Schi-
lernnen in Bezug auf bestimmte Heterogenitdtsmerkmale unterschiedlich wahr.
Die individuelle Auspragung der Wahrnehmung wird bestimmt von Wissen/ Ein-
stellungen/ Haltungen/ impliziten Theorien zur Heterogenitdt von Schilerinnen
sowie von der Einschadtzung, die Heterogenitat im Geographieunterricht flr die
Lernprozesse gewinnbringend nutzen zu kénnen. Inklusion wird von den Geogra-
phielehrerinnen in Hinblick auf den Gemeinsamen Unterricht skeptisch gesehen,
da sich die Lehrkrdfte mangels Vorbereitung auf die neue Unterrichtssituation
nicht ausreichend fiir die entsprechenden Anforderungen qualifiziert fiihlen.

2. Wie gehen Geographielehrerinnen mit der Heterogenitat ihrer Schiilerinnen
um?

Hypothese 2:

Geographielehrerinnen der Sekundarstufe stehen Methoden zur Diagnostik indi-
vidueller Kompetenzstande und zur Planung und Durchfiihrung differenzierenden
und individualisierenden Geographieunterrichts zur Verfiigung. Gegenwartig do-
miniert jedoch ein weitgehend lehrerzentrierter Unterricht, der weder individuelle
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Leistungs- und Entwicklungsstande noch die Moglichkeiten individueller Forde-
rung in den Blick nimmt. Das domanenspezifische Potenzial des Geographieunter-
richts fir heterogene Lerngruppen wird in der Vielfalt moglicher medialer und me-
thodischer Zugange zu schiilerorientierten Problemstellungen gesehen, jedoch im
Unterrichtsalltag kaum zum Einsatz gebracht. Dabei kooperieren Geographieleh-
rerlnnen bislang selten mit Fachkolleginnen und Kolleginnen anderer Professio-
nen, um ihren Unterricht differenzierend bzw. individualisierend gestalten zu kon-
nen.

3. Welche Zusammenhidnge zwischen Wahrnehmungs- und Handlungsmustern
von Geographielehrerinnen in heterogenen Lerngruppen sind erkennbar?

Hypothese 3

Geographielehrerlnnen weisen hinsichtlich ihres Umgangs mit Heterogenitat Un-
terschiede auf, die auf verschiedene Merkmale ihrer Personlichkeit, ihrer berufli-
chen Sozialisation und ihres Erfahrungsschatzes im Lehrerberuf zuriickzufiihren
sind. Dabei gibt es Merkmale, die besonders dominant sind, wie z. B. die Schul-
form, an der Geographielehrerinnen unterrichten, die Berufserfahrung und die
grundsatzliche Einstellung zu Heterogenitat. Diese tiben einen groBen Einfluss auf
die Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht aus und stellen somit ei-
nen Ansatzpunkt fir die Typisierung von Geographielehrerinnen dar. Diese wiede-
rum kann eine Grundlage fir gezielte Aus- und FortbildungsmafRnahmen darstel-
len.
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5 Forschungsdesign

5.1 Methodischer Rahmen

Das Forschungsdesign der vorliegenden Arbeit spiegelt in seiner methodischen
Abfolge den Charakter der Exploration eines neuen Forschungsfeldes wider (s.
Abb. 12). Zur Anndherung an die in Kapitel 4 skizzierten Ubergeordneten Frage-
stellungen zu Wahrnehmungs- und Handlungsmustern von Geographielehrerin-
nen in heterogenen Lerngruppen der Sekundarstufe in Nordrhein-Westfalen
wurde von Beginn an eine Verschrankung qualitativer und quantitativer For-
schungsmethoden in Betracht gezogen. Im Sinne eines Phasenmodells (vgl. KELLE
& ERzBERGER 2003, S. 301) sollte in der Anndherung an das Forschungsfeld eine qua-
litative Interviewstudie zunachst die Prazisierung der Forschungsfragen ermdogli-
chen, um davon ausgehend Hypothesen generieren und diese priifen zu kénnen.
Die Interviewstudie bestand aus zwei Gruppeninterviews gefolgt von leitfadenge-
stltzten Einzelinterviews mit Expertenlnnen unterschiedlicher Schulformen der
Sekundarstufe. Ergebnisse der Interviewstudie stellten die Grundlage zur Kon-
struktion eines Fragebogens und zur Durchfiihrung einer standardisierten Befra-
gung von Geographielehrerinnen dar (s. Abb. 12 und Tab. 7).

Literaturrecherche / Hospitationen an Schulen / Forscherwerkstatten /
Workshops / Beratungsgesprache

Qualitative Methoden

Gruppeninterviews Leitfadengestiitzte
Interviews

- Fachdezernentinnen - Fachdidaktikerlnnen

- Fachleiterinnen - Fachleiterlnnen

- Schulleiterlnnen - Schulleiterinnen

- Lehrerlnnen (n=7) - Lehrerlnnen (n=13)

Quantitative Methoden

Online - Befragung
Stichprobe

- Lehrerinnen Sek | + I
- NRW (n=343)
Fragebogenerstellung
- Konzeption & Design
(Limesurvey)

Auswertung:
- Transkription (F4, Microsoft Word)
- Inhaltsanalyse nach P. Mayring (MAXQDA)

Online - Befragung
- Auswertung
(SPSS, MAXQDA)

I Triangulation der Forschungsergebnisse

Abb. 12 | Forschungsdesign und Forschungsprozess der vorliegenden Arbeit (eigene Dar-
stellung)

79



Die Kombination qualitativer und quantitativer Methoden im Forschungsprozess
ermoglichte einerseits eine klassische Sequenz der Fragen- und Hypothesengene-
rierung und -lberprifung (vgl. KELLE & ERzBERGER 2003, S. 300). Andererseits stellt
sie die Grundlage fiir die Triangulation verschiedener Datensatze zur Validierung
von Zwischenergebnissen und Ergebnissen der abschlieBenden Datenauswertung
dar (vgl. Fuck 2003, S. 311 ff.; Bupke 2015, S. 27). In der Terminologie von KUckARTz
(vgl. 2014, S. 54) kann das vorliegende Forschungsdesign zudem als Mixed Me-
thods-Ansatz bezeichnet werden, indem qualitative und quantitative Daten kom-
biniert werden, um die Kontextualisierung und bessere Nachvollziehbarkeit der
Interpretation quantitativer Daten sicherzustellen. Im Folgenden werden die im
Forschungsprozess der vorliegenden Arbeit (s. Abb. 12) genutzten Methoden, die
Auswabhl der Stichproben sowie die Auswertungsverfahren ausfiihrlich dargestellt.

Tab. 7 | Chronologie und Ziele der methodischen Schritte (eigene Darstellung)

Zeitraum L e B S O Ziele der methodischen Schritte
Forschungsverlauf
e  Sichtung der existierenden Theorien zum Umgang
mit Heterogenitat in der Sekundarstufe
Literaturrecherche, Unter- Erste Orientierung im Forschungsfeld (Forder-, Re-
richtshospitationen gelschule und Inklusion)

2012 . ) .
(Sonder- und Regelschu- Kennenlernen der sonderpadagogischen Forder-
len), Beratungsgesprache schwerpunkte im schulischen Kontext

Eruierung der Einsatzmoglichkeiten von Forschungs-
methoden im inklusionsorientierten Regelunterricht
Diskussion erster Fragestellungen zum Umgang mit
Heterogenitat und Inklusion im Geographieunter-
03-2013 Gruppeninterviews richt mit Fachexpertinnen
Eruierung von Herausforderungen und Potenzialen
des Geographieunterrichts fir Inklusion
Kennenlernen der Vielzahl verschiedener betroffe-

03-2013 A ner Lehrerinnentypen (Schulformen,

bis Leitfadengestitzte Inter- Regel-/ Forderschulen, Berufserfahrungen etc.)

04-2014 views Erhebung von Daten zur Hypothesengenerierung

und als Hintergrund fir die Erstellung des Fragebo-
gens

04-2014 Konzeption des Erhebungs- Generierung einer moglichst groBen Stichprobe von

bis instruments und Durchfiih- Lehrkraften unterschiedlicher Schultypen etc. zur

11-2014 rung der standardisierten Beantwortung der Forschungsfragen und Testung
Befragung von Hypothesen

11-2014 Statistische Analyse der Daten zur Uberpriifung von

bis Datenauswertung Hypothesen und Triangulation mit den Daten der In-

12-2015 terviews
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e Darstellung des Forschungsstandes und der theore-
tischen Basis des Forschungsvorhabens
e Herstellung von Transparenz zum methodischen

01-2016 . Vorgehen
A Dokumentation der For- .
bis . e Darstellung der Forschungsergebnisse
schungsergebnisse o . .
05-2017 e Eingliederung der Forschungsergebnisse in den bis-

herigen Wissensstand und
e Darstellung moglicher Konsequenzen fur die Lehrer-
bildung

5.2 Qualitative Interviews

Zur ersten Anndherung an die in Kapitel 4 formulierten Forschungsfragen stellt das
Gruppeninterview als qualitative Methode der empirischen Sozialforschung einen
geeigneten Zugang zum Forschungsfeld Schule dar. Die Teilnahme mehrerer Per-
sonen ermoglichte es, die Gruppe in Bezug auf ihren professionellen Hintergrund
heterogen zusammenzusetzen. Auf diese Weise kann eine breite Meinungs- und
Einstellungsvielfalt zu kontroversen Themen, wie es das Thema Inklusion in der
Schule aktuell darstellt, erhoben werden (vgl. Fick 2007, S. 248; BorT1z & DORING
20009, S. 320). Aufgrund der bereits vor den Interviews durchgefiihrten Literatur-
recherchen zu Umgang mit Heterogenitdt und Inklusion sowie der Problemorien-
tierung des Forschungsgegenstandes bot sich fiir die Konzeption der Befragungs-
situation das problemzentrierte Interview mit Leitfaden an, in dem der Forscher
konkrete Themenfelder vorstrukturieren und Fragen vorformulieren kann (vgl.
LAMNEK 2005, S. 363).

Ein Ziel des Gruppeninterviews war die Aufnahme unterschiedlicher Meinungen
und Einstellungen. Das wichtigere Anliegen war jedoch zundchst die Sammlung
aktueller Informationen iber den Wissens- und Erfahrungsstand der Interviewten,
um den zentralen Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit eingrenzen zu
kénnen. Beides ermdglicht die Methode des Gruppeninterviews, da der Ubergang
zur Gruppendiskussion flieRend sein kann. In diesem Fall wandelt sich die Rolle des
Interviewers in diskursiven Phasen und nimmt einen starker moderierenden als
fragenden Charakter an (vgl. MATTISSEKET AL. 2013, S. 183). Die Erstellung eines Leit-
fadens (s. Anhang) und die Beschreibung des Anliegens des Gruppeninterviews zu
Beginn der Durchfiihrung sicherten die gesteckten Ziele dieser Interviewphase ab
(vgl. LAMNEK 2005, S. 367; HERMANNS 2015, S. 367).

Den Feldzugang, d. h. die Kontaktaufnahme zu Lehrerinnen verschiedener Schul-
formen, Schulleiterinnen, Fachleiterinnen und Vertreterlnnen der Bezirksregie-
rung ermoglichten Verbindungen des Geographischen Instituts der Universitat zu
Kéln in die Schullandschaft in Nordrhein-Westfalen. Alle Teilnehmerinnen sind
ausgebildete Geographielehrerinnen, auch wenn sich ihre Haupttatigkeiten z. T. in
den Bereich der Schul- oder Fachleitung bzw. die Fachaufsicht bei der Bezirksre-
gierung verlagert haben (s. Tab. 8). Sie kdnnen somit als Expertinnen mit spezifi-
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schem Praxis-, Handlungs- und Kontextwissen im Bereich des Geographieunter-
richts charakterisiert werden (vgl. BogNER & MENZ 2005, S. 46). In Folge kurzfristiger
Absagen von zwei eingeplanten Teilnehmerinnen konnte aufgrund des hohen Or-
ganisationsaufwandes kein Ersatz gefunden werden, weshalb an den Gruppenin-
terviews ausschlieBlich Manner teilnahmen. Im Anschluss an die Gruppeninter-
views wurde jedoch durch die Auswahl der Probandinnen fiir die Einzelinterviews
sichergestellt, dass in Bezug auf das Alter, die Berufserfahrung, die Schulformen
und das Geschlecht ein annahernd ausgewogenes Verhdltnis der Gesamtgruppe
aller Probandlnnen der qualitativen Interviewphase abgebildet werden konnte.

Tab. 8 | Probandinnen der Gruppen-, Einzelinterviews, Pretests, Online-Befragung (eigene
Darstellung)

Methode Datum Teilnehmerin (TN) (Funktion)

Gruppeninterview | 12.03.2013 TN 1 (Lehrer GS)

TN 2 (Lehrer GY)

TN 3 (Fachleiter GY/GS)

TN 4 (Schulleiter GY)
Gruppeninterview Il 20.03.2013 TN 5 (Fachdezernent GY)

TN 6 (Schulleiter GY)

TN7 (Fachleiter GY/GS)
Experteninterviews 15.04.2013 TN 8 (Schulleiter GY)
15.04.2013 TN 9 (Schulleiterin Forderschule)
17.04.2013 TN 10 (Sonderpadagoge GS)
21.08.2013 TN 11 (Lehrerin GY)

19.09.2013 TN 12 (Fachdidaktik Universitat)
02.10.2013 TN 13 (Fachdidaktik Universitat)
16.10.2013 TN 14 (Fachleiterin GY/GS)
07.03.2014 TN 15 (Lehrerin GY)

20.03.2014 TN 16 (Lehrer GS)

21.03.2014 TN 17 (Lehrer RS)

01.04.2014 TN 18 (Lehrer GS)

04.04.2014 TN 19 (Lehrer GS)

08.04.2014 TN 20 (Fachleiter Sonderpéddagogik)
Pretests 02.09.2014 PT 1 (Lehrer GY)

04.09.2014 PT 2 (Lehrerin GY)

09.09.2014 PT 3 (Lehrer RS)

10.09.2014 PT 4 (Lehrer GS)

10.09.2014 PT 5 (Lehrerin GY)

11.09.2014 PT 6 (Lehrer GY)

Online-Befragung F1-343

TN — Teilnehmerlnnen, PT — Pretest-Probandinnen, F — Befragungsteilnehmerinnen, GY — Gymnasium
GS — Gesamtschule, RS — Realschule

Die Gruppeninterviews wurden im Marz 2013 im Geographischen Institut gefiihrt
und zur Sicherung der Primardaten mit Tonbandgeraten aufgenommen (vgl. LaAm-
NEK 2005, S. 388 ff.). Wahrend der Durchfiihrung der Gruppeninterviews waren
jeweils zwei stille Beobachterinnen anwesend, um die Abfolge der Beitrdge der
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Interviewten, Auffalligkeiten im Gesprachsverlauf und in der Gruppendynamik zu
protokollieren. Die Protokolle dienten spater bei der Anfertigung der Transkripte
als Kontrollmaoglichkeit bei der Zuordnung einzelner Aussagen zu den Interviewten
(vgl. MATTISSEKETAL. 2013, S. 187). Unmittelbar nach den Gruppeninterviews wurde
ein Postskriptum angefertigt, um die Eindriicke des Interviewers und Verfassers
der vorliegenden Arbeit zu Inhalten, zur Atmosphare sowie zu nonverbalen Reak-
tionen der Interviewten fir die spatere Interpretation der Daten festzuhalten (vgl.
LAMNEK 2005, S. 391).

Im Anschluss an die erste Auswertungsphase (s. Kapitel 5.4) der Gruppeninter-
views wurden die Forschungsfragen weiter ausgescharft und die Planung und Or-
ganisation von problemzentrierten Einzelinterviews vorgenommen (vgl. ebd., S.
363 ff.). Mit Hilfe von Leitfaden (s. Anhang), die dem spezifischen Handlungsum-
feld und moglichem Expertinnenwissen der Interviewpartnerlnnen angepasst
wurden, sollte die Interviewsituation jeweils halbstrukturiert geleitet werden (vgl.
ebd.), um genauere Informationen tiber den Umgang mit Heterogenitat von Geo-
graphielehrerinnen zu erhalten.

Fur die Auswahl der Probandinnenen war nun ausschlaggebend, dass sie direkt
oder indirekt tGber Erfahrung mit Inklusion im Geographieunterricht verfiigen. Da-
bei wurde die Perspektivenvielfalt erweitert, indem neben Geographielehrerinnen
der Sekundarstufe von verschiedenen Schulformen und einem Schulleiter, der als
Geographielehrer und Leiter einer Schule mit Gemeinsamem Unterricht bereits
Uiber entsprechende Erfahrung verfligte, auch Sonderpadagoginnen und Fachdi-
daktikerInnen interviewt werden konnten (s. Tab. 8). Durch die Perspektivenviel-
falt, sollte zum einen der Aspekt der Kooperation zwischen Regel- und Sonderpa-
dagoglnnen und damit die Meinungen der unterschiedlichen Professionen vonei-
nander thematisiert, zum anderen die Professionalisierung fiir inklusionsorientier-
ten Geographieunterricht starker in den Blick ggnommen werden konnen.

Die Interviews wurden im Zeitraum zwischen Méarz 2013 und April 2014 jeweils an
Orten durchgefiihrt, die sowohl fir die Interviewten geeignet waren als auch den
raumlichen Anforderungen zur Durchfiihrung von Einzelinterviews entsprachen
(vgl. HERMANNS 2003, S. 362). Dabei konnten Tonbandaufnahmen zwischen 45 und
90 Minuten Lange erstellt werden. Nach jedem Interview wurde ein Postkriptum
angelegt, um Kontextinformationen zu den jeweiligen Gesprachen, vor und nach
den aufgezeichneten Interviews, von den ProbandInnen geduRerte, relevante An-
gaben sowie atmospharische Besonderheiten der Gesprachssituationen fiir die
spatere Transkription und Interpretation der Gesprache festzuhalten (vgl. LAMNEK
2005, S. 391).

Die in Tab. 8 angegebenen Interviewdaten wurden mit F4, einem Computerpro-
gramm zur Audiotranskription, vollstéandig verschriftlicht. Da fur die Auswertung
der Interviewdaten die Gesprachsinhalte und damit die Lesbarkeit der verschrift-
lichten Sprachtexte im Vordergrund standen, wurde eine Transkription in Standar-
dorthographie vorgenommen und auf parasprachliche und prosodische Merkmale
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verzichtet. Dabei wurden zur Verbesserung der Lesbarkeit dialektale Besonderhei-
ten bereinigt, Satzbaufehler korrigiert und der sprachliche Stil, wenn notwendig,
geglattet (vgl. KowAL & O"CoNNELL 2003, S. 438; MATTISSEK ET AL. 2013, S. 192 ff.).
Die Auswertung der verschriftlichten Interviewdaten erfolgte nach der qualitati-
ven Inhaltsanalyse von MAYRING (2010). Dabei wurde basierend auf den in Kapitel
4 dargestellten Ubergeordneten Fragestellungen zunachst in einem induktiven
Verfahren das Kategoriensystem entwickelt. Die Transkripte der im Marz und April
2013 durchgefiihrten Gruppen- und Einzelinterviews dienten als Ausgangsmate-
rial, anhand dessen in einem systematischen Verfahren zunachst Kategorien und
Subkategorien deduktiv und induktiv gebildet wurden (vgl. MAaYRrING 2010, S. 83 ff.),
bevor nach einer Revision abschliefend das fertige Kategoriensystem festgelegt
und an den gesamten Textkorpus, einschlieBlich der im Jahr 2014 gefiihrten Inter-
views, angelegt wurden. Der Codiervorgang wurde computergestiitzt mit Hilfe des
Datenverarbeitungsprogramms MAXQDA durchgefiihrt. Das Programm ermog-
lichte durch seine komfortable Handhabung und Ubersichtlichkeit die effiziente
Codierung und Bearbeitung des relativ umfangreichen Datensatzes (vgl. KELLE
2003, S. 488), um im Anschluss die weiteren Auswertungsschritte der Paraphrasie-
rung, Reduktion und Generalisierung der codierten Textpassagen in Microsoft
Word vornehmen zu kénnen (vgl. MAYRING 2010, S. 70). Die Interpretation und
Analyse der reduzierten und strukturierten Interviewdaten dienten im Anschluss
der Ausdifferenzierung und thematischen Fokussierung der Fragestellungen sowie
der Formulierung von Hypothesen. Diese sollten als Grundlage fiir die Erstellung
des Fragebogens fiir eine standardisierte Online-Befragung von Geographielehre-
rinnen in NRW dienen.

5.3 Quantitative Methoden

5.3.1 Standardisierte Befragung

Die Forschungsfragen und Hypothesen, die im Rahmen der Anndherung an das
Forschungsfeld durch Literaturrecherche und die Befragung von einzelnen Exper-
tinnen erstellt wurden, sollten im Rahmen einer standardisierten Befragung mit-
tels einer gréReren Stichprobe Uberprift und einer Beantwortung zugefiihrt wer-
den. Eine standardisierte Befragung ist ein geeignetes Instrument, um vorhandene
Erkenntnisse zu prazisieren und Zusammenhange zwischen relevanten Variablen
des Forschungsthemas mit Hilfe von statistischen Verfahren genauer zu bestim-
men (vgl. MATTISSEK ET AL. 2013, S. 45 f.; MEIER-KRUKER & RAUH 2005, S. 4 ff.; ATTESLAN-
DER 2003, S. 54 ff.). Die standardisierte Befragung mit Hilfe eines Fragebogens, den
die ProbandInnen in einem festgelegten Zeitrahmen schriftlich beantworten kon-
nen, hat verschiedene Vor- und Nachteile, die es im Rahmen des vorliegenden For-
schungsprojektes zu bedenken, kontrollieren und dokumentieren galt.
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Vorteile sind u. a., dass die Probandinnen den Fragebogen ohne Zeitdruck inner-
halb eines festgelegten Zeitrahmens bearbeiten kdnnen, wodurch Intervieweref-
fekte weitgehend vermieden werden (vgl. BorTz & DGRING 2006, S. 246). Die stan-
dardisierte Befragung ermoglicht den Einsatz statistischer Rechenverfahren bei
der Auswertung der Ergebnisse, um z. B. , die subjektiven Konstruktionen und Re-
prdsentationen der Befragten liber die zu untersuchenden Phdnomene herauszu-
arbeiten” (MATTISSEK ET AL. 2013, S. 71). Statistische Analysen kdnnen Zusammen-
hange und Auspragungsmuster relevanter Variablen aufdecken sowie dabei hel-
fen, Typen von Geographielehrerinnen zu identifizieren, was fiir die Bearbeitung
der Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit von grundlegender Bedeutung war
(vgl. u.a. ATTESLANDER 2013; BAHRENBERG ET AL. 2010; BackHAUS 2008). Ein wichtiger
Faktor bei der Planung des Forschungsdesigns war zudem der ressourceneffiziente
Einsatz der Methode im Rahmen einer Online-Befragung. Die Versendung von An-
schreiben mit einem Link zu einem Online-Fragebogen ist kostengiinstig und die
Ubertragung und Verarbeitung der Daten zeitsparend (vgl. MEIER-KRUKER & RAUH
2005, S. 100 f.).

Die Nachteile der standardisierten Befragung bestehen u. a. in einem groRen Or-
ganisationsaufwand im Vorfeld der Studie, der gleichzeitig mit dem Risiko verbun-
den ist, einen geringen Riicklauf zu erzielen. So wurde fiir die vorliegende Studie
der Versuch unternommen, ein Anschreiben mit Linkadresse zum Online-Fragebo-
gen Uber den Hochschulverband fiir Geographiedidaktik (HGD) und Uber die Lan-
desverbande des Verbandes Deutscher Schulgeographen (VDSG) an deren Mitglie-
der deutschlandweit zu versenden. Die Stichproben aus den verschiedenen Bun-
desldandern sollten Vergleiche bzw. Aussagen tber die Entwicklung des Umgangs
mit Heterogenitat unter unterschiedlichen gesellschaftlichen, bildungspolitischen
und schulsystemischen Voraussetzungen ermoglichen. Dieser Versuch scheiterte
an einem zu geringen Ricklauf. Aus Mangel an verfligbaren Ressourcen war es in
der Folge nicht méglich die Anstrengungen um einen gréReren Riicklauf auf Bun-
desebene zu erhdhen, weshalb eine Eingrenzung des Forschungsfeldes auf das
Bundesland Nordrhein-Westfalen vorgenommen wurde. Weitere Nachteile von
standardisierten Online-Befragungen wurden bewusst in methodische Entschei-
dungen einbezogen, dokumentiert und sollen im Zuge der Ergebnisprasentation
diskutiert werden. Dazu zdhlen z. B. fehlende Kontroll- und Hilfsmdglichkeiten bei
Verstandnisfragen der Probandinnen oder mogliche Verzerrungen der Stichprobe,
aufgrund von Zugangsmoglichkeiten zum Internet (vgl. MEIER-KRUKER & RAUH 2005,
S. 101 f.; MATTISSEK ET AL. 2013).

Die Methode der Online-Befragung ist ein bereits seit den 1990er Jahren weit ver-
breitetes und intensiv reflektiertes Instrument zur Datenerhebung in der empiri-
schen Sozialforschung (vgl. WELKER & MATZAT 2009; SCHNELL ET AL. 2011, S. 369 ff.).
Fur die Erstellung von Online-Fragebogen steht eine groRe Auswahl an Online-Be-
fragungssoftware im Internet zur Verfiigung, die Frage- und Antwortformate ana-
loger Fragebogen nutzen und durch die Integration multimedialer Elemente, wie
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Filme oder Hortexte, die Befragungsmoglichkeiten z. T. sogar erweitern (BesT &
KRUEGER 2008). Eine automatische Filterfiihrung, die komfortable Nutzung des Me-
diums durch Anklicken und Scrollen sowie der Wegfall von praktischen, zeitauf-
wandigen Tatigkeiten, wie z. B. der postalischen Riicksendung, steigern die Quali-
tat der Bearbeitung des Fragebogens. Gleichzeitig verhindern Kontrollskripte feh-
lende oder inkonsistente Eintrage und die Daten liegen nach der Befragung sofort
in digitaler Form vor, wodurch Ubertragungsfehler vermieden werden (ebd., S.
225 ff.; THIELSCH & WELTZIN 2009, S. 70 f.). Dabei stellt die Erarbeitung eines Online-
Fragebogens in Bezug auf die Erstellung der Frage- und Antwortformate, das De-
sign sowie die Zeit, die zur Bearbeitung des Fragebogens benétigt werden, die glei-
chen Konstruktionsanforderungen wie ein analoger Fragebogen (vgl. MEIER-KRUKER
& RAUH 2005, S. 91 ff.). THIELSCH und Weltzin (2009, S. 70) nennen als Nachteile von
Online-Befragungen u. a., dass die Durchfiihrungsbedingungen schwer zu kontrol-
lieren sind, nicht bei allen Zielgruppen mit gleichen Kompetenzen im Umgang mit
Computern zu rechnen ist und Mehrfachteilnahmen nur mit groRerem techni-
schen Aufwand verhindert werden kénnen. Sie weisen auch darauf hin, dass Pro-
bandinnen die Vergabe von Informationen zur eigenen Person im Internet hin-
sichtlich des Datenschutzes immer kritischer einschatzen. Die Entscheidung fir
eine Online-Befragung wurde deshalb nach griindlicher Abwéagung der Vor- und
Nachteile der Methode getroffen (vgl. MATTISSEK ET AL. 2013, S. 91 f.; ATTESLANDER
2003, S. 187; VEHOVAR & MANFREDA 2008, S. 181 ff.).

Ein wichtiges Argument fiir die Online-Befragung war die Moglichkeit, theoretisch
alle Geographielehrerlnnen in NRW Uber den E-Mail-Eingang ihrer Schule kontak-
tieren zu kénnen, um damit die Stichprobe in das Verhaltnis zur bekannten Grund-
gesamtheit setzen zu kénnen. Da personliche Kontaktdaten von Geographielehre-
rinneni. d. R. aus Griinden des Datenschutzes nicht erhaltlich sind, kdnnen Sie nur
auf indirektem Weg liber die Schulleitung kontaktiert werden. Mit Hilfe der im In-
ternet vorliegenden Adresslisten aller Schulen der Sekundarstufe in NRW (MSW
2014) wurde deshalb eine Tabelle mit allen aktuellen E-Mail-Adressen der Schulen
und den Namen der SchulleiterInnen in Microsoft Excel erstellt. Wie Tab. 9 zu ent-
nehmen ist, stimmten die Anzahl der Schulen (MSW 2015b, S. 17) und die Anzahl
der in den Ubersichten aufgelisteten kontaktierten Schulen von NRW (MSW 2014)
nicht exakt tiberein. Uber die Griinde dafiir kann nur spekuliert werden. Die Anzahl
der existierenden Schulen und die Anzahl der kontaktierten Schulen weichen des-
halb voneinander ab.
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Tab. 9 | Anzahl der kontaktierten Schulen in Nordrhein-Westfalen (eigene Darstellung,
MSW 2015)

Schulformen Anzahl der Schulen Kontaktierte Schulen
Hauptschule 493 485
Realschule 563 557
Gymnasium 625 624
Gesamtschule 306 297
Gemeinschaftsschule 10 7
Sekundarschule 109 103

Diese Liste diente spater zur Verschickung personalisierter Anschreiben, in denen
um die Weiterleitung der Adresse zur Online-Befragung an die Geographielehre-
rinnen der Schulen gebeten wurde. Bedingt durch das zweistufige Anschreibungs-
verfahren kam den Schulleitungen im Rahmen der Befragung somit eine wichtige
Gate Keeper-Funktion zu (vgl. LAMNEK 2005, S. 607 f.). Um die Bereitschaft zur Wei-
terleitung auf Seiten der Schulleitungen zu erhéhen, stellte der Verfasser der vor-
liegenden Forschungsarbeit eine Anfrage im Ministerium flr Schule und Weiter-
bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW NRW), um fir die offizielle Unter-
stiitzung des Forschungsvorhabens zu werben. Diese wurde mit Verweis auf den
Runderlass , Wissenschaftliche Untersuchungen, Tests und Befragungen an Schu-
len gemdf § 120 Abs. 5 SchulG“ vom 15.07.1996 (BASS 10 — 45 Nr. 2) zurtickgewie-
sen, in dem die Erhebung wissenschaftlicher Daten an Schulen von der Genehmi-
gung der Schulleitungen abhangig gemacht wird. Somit konnte im Anschreiben an
die Schulleitungen nicht auf die Unterstiitzung des Ministeriums oder der Bezirks-
regierungen verwiesen werden.

Fur die Programmierung des Online-Fragebogens der vorliegenden Forschungsar-
beit wurde die Software Limesurvey (vgl. LiIMESURVEY 2017) genutzt. Limesurvey
verflgt liber alle relevanten Funktionalitdten zur Programmierung eines Online-
Fragebogens. Zum Einsatz gebracht wurden sowohl Einstiegs- und Schlusstexte zur
Information der Probandinnen als auch verschiedene Item-Konstruktionen (offene
und geschlossen Fragen), die Einstellung eines Fortschrittsbalkens und Einstellun-
gen zur Filterfihrung bzw. zur Kontrolle fehlender Angaben der Probandinnen
(s. Anhang). Nach der Entwicklung des Erhebungsinstruments und den ersten Pre-
tests auf Papier wurde die Programmierung des Online-Fragebogens vorgenom-
men, das Design des Fragebogens an den Inhalt und die Zielgruppe der Befragung
angepasst und mit der Weiterentwicklung des Fragebogens durch Pretests im on-
line-Modus fortgefahren, um die reibungslose inhaltliche und technische Hand-
habbarkeit (usability) des Erhebungsinstruments sicherzustellen (vgl. BEST & KRUE-
GER 2008, S. 223 f.). Konstruktion und Struktur des Fragebogens sollen im nachsten
Kapitel dargestellt werden.
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5.3.2  Entwurf des Erhebungsinstruments

Der Online-Fragebogen wurde basierend auf den Forschungsfragen und -hypothe-
sen, die in Kapitel 4 dargestellt sind, konstruiert und weist flinf Themenblécke auf
(s. Tab. 10). Einer Abfrage personenbezogener Daten im ersten Themenblock fol-
gen die inhaltlichen Fragen zu Wahrnehmungs- und Handlungsmustern von Geo-
graphielehrerlnnen sowie abschlieRend offene Fragen zu Inklusion allgemein und
eine Feedbackfrage. Im Konstruktionsprozess wurden zu diesen Themenbldcken
zunichst Fragen und Antwortmdglichkeiten mit dem Ziel der Uberpriifung der Hy-
pothesen ausgearbeitet. Danach folgte die weitere Strukturierung des Fragebo-
gens entsprechend den in der Literatur vorzufindenden Konstruktionsempfehlun-
gen hinsichtlich der didaktisch-dramaturgischen Gestaltung, moglicher Ausstrah-
lungseffekte einzelner Fragen und der Positionierung von Kontroll- bzw. Filterfra-
gen (vgl. MATTISSEK ET AL. 2013, S. 84; BorTz & DORING 2011, S. 253 ff.; MEIER-KRUKER
& RAUH 2005, S. 95 f.).

Tab. 10 | Inhaltliche Struktur des Fragebogens (eigene Darstellung)

Blocke | Inhalte Fragen

I Angaben zur Person 1bis 11

1. Wahrnehmung von Heterogenitat 12 bis 14, 28, 32, 41, 42,43, 44

1. Umgang mit Heterogenitat 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31

V. Professionalisierung 15, 16,17, 18, 19, 33 bis 40, 42, 43
Ruckmeldung zum Fragebogen &

V. 45, 46
Bereitschaft zur weiteren Mitarbeit

Aufgrund der fiir einen Fragebogen relativ langen Bearbeitungsdauer von veran-
schlagten 25 Minuten, waren die Struktur und begriffliche Klarheit des Fragebo-
gens zur Aufrechterhaltung der Motivation der Probandinnen sehr wichtig. So
wurden dem Fragebogen zur inhaltlichen Orientierung und begrifflichen Klarheit
wahrend der Bearbeitung ein Einleitungstext sowie kurze Informationstexte hin-
zugefiigt. Vor Frage 32 z. B. sollte ein Kurztext den Probandinnen das zugrundege-
legte Begriffsverstandnis von Inklusion in einem Kurztext deutlich machen:

,Im bisherigen Verlauf der Befragung stand die Heterogenitét von Lerngrup-
pen allgemein im Mittelpunkt. Wie bereits angekiindigt, soll im folgenden Ab-
schnitt der Fokus auf den Geographieunterricht in inklusiven Lerngruppen ge-
richtet werden. Unter inklusiven Lerngruppen verstehen wir im Rahmen dieser
Befragung Schulklassen, in denen Schiilerlnnen mit und ohne sonderpddagogi-
schen Férderbedarf gemeinsam lernen.” (s. Anhang)
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Wahrend die Fragen 12-31 den Umgang mit Heterogenitat im Geographieunter-
richt ansprechen, sollte durch den Hinweis auf das enge Begriffsverstiandnis von
Inklusion ab Frage 32 die Fokussierung auf die Neuerungen durch den Gemeinsa-
men Unterricht deutlich hervorgehoben werden.

Der Fragebogen besteht mehrheitlich aus geschlossenen Fragen, die u. a. fur die
Vergleichbarkeit der Antworten vorteilhaft sind (vgl. Meier-KRUKER & RAUH 2005, S.
92). Die Antwortvorgaben wurden aus der Literatur oder den qualitativen Inter-
views abgeleitet und im Verlauf der Pretests erganzt. Zudem wurden zu den
geschlossenen auch offene Antwortmoglichkeiten angegeben (Hybridfragen),
wenn Unsicherheit (iber die Vollstandigkeit der Antwortvorgaben bestand (z. B.
Frage 16, 18, 19 und 33, s. Anhang). Offene Fragen wurden an das Ende des Fra-
gebogens gesetzt, um den ProbandIinnen die Moglichkeit zu geben, ihre Meinung
zu Unterstutzungsbedarfen (Frage 42), zum Umgang mit Heterogenitat (Frage 43)
und zu Inklusion (Frage 44) allgemein mitteilen zu kénnen. Dies wurde nicht nur
durchgéngig als Wunsch von den Probandinnen der Pretests gedufert und damit
als wichtiger Anreiz zur vollstandigen Bearbeitung und Versendung des Fragebo-
gens erkannt, sondern auch als Moglichkeit angesehen, weitere qualitative Daten
zu den Kernthemen der Studie zu erhalten.

Die Antwortformate der geschlossenen Fragen variieren, zielen jedoch bei den
meisten Fragen auf nominal- und ordinalskalierte Daten ab. Nicht rangskalierte
Antwortformate geben zwischen drei und 12 verschiedene Antwortkategorien
vor, von denen eine oder mehrere ausgewahlt werden kdnnen. Rangskalierte Ant-
wortmoglichkeiten sind einheitlich auf einer fiinfstufigen Likert-Skala einzuschat-
zen, wobei haufig eine sechste Kategorie ,weif8 nicht” hinzugefiigt wurde, um
Verlegenheitsantworten und damit eine Verzerrung der Ergebnisse zu vermeiden
(vgl. BorTZ & DORING 2009, S. 224). Um die Bearbeitung zu erleichtern und Bearbei-
tungsfehlern vorzubeugen, wurden zum einen die Rangskalen der meisten Fragen
unipolar angelegt und nur in wenigen Fragen bipolar. Zum anderen wurde eine
sprachliche Beschriftung der Antwortskalen einer numerischen vorgezogen, wenn
dies hilfreich erschien (vgl. BUHNER 2011, S. 111).

Die Frage 32 des Fragebogens geht auf ein Messinstrument zurtick, das von Kunz
ETAL. (2010) aus den USA iibernommen wurde. Durch Ubersetzung und Anpassun-
gen in schweizerischen Studien konnte die Skala Einstellung zu Integration (EZI)
weiterentwickelt und validiert werden. Die Beantwortung von elf Items auf einer
sechsstufigen numerischen Rangskala, ermdglicht Aussagen zur Einstellung von
Lehrerlnnen zum Gemeinsamen Unterricht (s. Tab. 11). Fur die vorliegende For-
schungsarbeit wurden gegeniiber dem Original Anderungen vorgenommen, so
z. B. die Formulierung ,,Kinder mit besonderen pédagogischen Bediirfnissen” (Kunz
ET AL. 2010, S. 92) durch ,Kinder mit sonderpéddagogischem Férderbedarf” ersetzt,
um die im deutschen Inklusionsdiskurs bekannte Formulierung zu nutzen und
Missverstandnissen zu vermeiden. Die im Original sechsstufige Rangskala wurde
an die im Fragebogen durchgéngig genutzte flinfstufige Rangskala angepasst. Die
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Erganzung der Antwortmaoglichkeit ,weif8 nicht“ war notwendig, um die Ergeb-
nisse nicht zu verzerren, da aufgrund von mangelnder Erfahrung im inklusiven Un-
terricht, nicht allen ProbandInnen sichere Einschatzungen zuzutrauen waren.

Tab. 11 | Items der Skala Einstellung zu Integration (EZI) im originalen Wortlaut (Kunz ET
AL. 2010, S. 92)

Item EZI-D Lehrpersonen

Je mehr Zeit Kinder mit besonderen padagogischen Bedurfnissen in einer Regelklasse ver-

1 bringen, desto wahrscheinlicher ist es, dass sich die Qualitat ihrer schulischen Férderung
verbessert.
Je mehr Zeit Kinder mit besonderen padagogischen Bedurfnissen in einer Regelklasse ver-
2 bringen, desto eher werden sie von anderen Mitschulern in ihrer Klasse schlecht behan-
delt.

Je mehr Zeit Kinder mit besonderen padagogischen Bedurfnissen in einer Regelklasse ver-
bringen, desto eher werden sie sich an der Schule alleine und ausgeschlossen fiihlen.

Wenn Kinder mit besonderen padagogischen Bedirfnissen in der Regelklasse unterrichtet
4 werden, wiegen die Vorteile fur die anderen Schiiler die moéglichen Schwierigkeiten dieser
Praxis mehr als auf.

Es ist moglich, die meisten Lektionen und Materialien des Regelklassenunterrichts anzu-

- passen, um besonderen padagogischen Bedirfnissen gerecht zu werden.
Wenn Kinder mit besonderen padagogischen Bedurfnissen viel Zeit in Regelklassen ver-
6 bringen wiirden, dann wirden sie nicht die Unterstiitzung erhalten, die sie eigentlich
brauchten.
Wenn Kinder mit besonderen padagogischen Bedurfnissen die meiste Zeit in Regelklassen
7 verbringen wiirden, dann wirden sie Freundinnen und Freunde unter ihren Mitschilern
finden.
3 Die Qualitat des Regelklassenunterrichts wird besser, wenn Kinder mit besonderen pada-

gogischen Bedurfnissen integriert sind.

Wenn Kinder mit besonderen padagogischen Bedurfnissen die meiste Zeit in Regelklassen
9 verbringen wiirden, dann wirden sie dort auch alle Unterstiitzung erhalten, die sie sonst
in einer Kleinklasse oder Sonderschule hatten.

Der Regelklassenunterricht bietet fur Kinder mit besonderen padagogischen Bediirfnissen

10
bedeutsamere Lernmaglichkeiten als eine Kleinklasse oder Sonderschule.

Je mehr Zeit Kinder mit besonderen padagogischen Bedurfnissen in einer Regelklasse ver-

11 . . B . .
bringen, desto eher werden sie von anderen Mitschilern ihrer Klasse gut behandelt.

Der Fragebogen wurde in unterschiedlichen Phasen seiner Erstellung von Exper-
tinnen mit methodischen und fachdidaktischen Kenntnissen gepriift und weiter-
entwickelt sowie abschliefend als Online-Fragebogen von sechs Probandinnen
mit der Methode des Lauten Denkens in Pretests validiert. Lautes Denken sollte
im Sinne eines Usability-Tests Riickschlisse auf (fach-) sprachliche Verstandnis-
probleme und Probleme bei der technischen Handhabung des Erhebungsinstru-
ments ermoglichen sowie Hinweise auf die Ab- und Zunahme der Motivation bei
der Bearbeitung des Fragebogens liefern (vgl. KONRAD 2010, S. 483). Um vielseitige
Rickmeldungen zu erhalten, wurden die ProbandInnen in Bezug auf das Alter, Ge-
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schlecht, Berufserfahrung, schulfachlichen Hintergrund und die Schulform hetero-
gen ausgewihlt. Uber die Riickmeldefunktion hinaus sollte die Methode gleichzei-
tig qualitative Interviewdaten generieren. Die wahrend der Durchfiihrung der On-
line-Befragung explizierten Gedanken der Probandinnen (vgl. Konrad 2010,
S. 478 ff.) und im Anschluss daran gefuihrten leitfadengestltzten Interviews wur-
den aufgezeichnet und transkribiert. Die verschriftlichten Aussagen der Proban-
dinnen konnten damit zum einen als Korrektur- und Verbesserungsleitfaden fiir
die Uberarbeitung des Fragebogens dienen (vgl. MATTISSEK ET AL. 2013, S. 88 f.),
gleichzeitig auch eine maogliche Interpretationshilfe bei der Auswertung der Befra-
gungsergebnisse liefern. Insbesondere die Gesprache im Nachgang zur Bearbei-
tung des Fragebogens wurden spater einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen
und dienten als zuséatzliche Datenquellen bei der Beantwortung der forschungslei-
tenden Fragestellungen.

5.3.3 Darstellung der Stichprobe

Zur Bearbeitung der forschungsleitenden Fragen sollten nach den qualitativen In-
terviews mit Akteurlnnen der verschiedenen Ebenen des Bildungssystems (s. Ka-
pitel 5.2.1) in der Hauptstudie Geographielehrerinnen der Sekundarstufe der in
Nordrhein-Westfalen vertretenen staatlichen Schulformen standardisiert befragt
werden. Ziel war es, eine moglichst grofRe Stichprobe der Grundgesamtheit zu er-
halten (s. Tab. 12), um ,nach dem sogenannten Gesetz der grofsen Zahl“ (BAHREN-
BERG ET AL. 2010, S. 20) die statistisch ermittelten Eigenschaften der Stichprobe
moglichst genau auf die der Grundgesamtheit beziehen zu kdnnen und um die fir
den Einsatz statistischer Rechenverfahren notwendigen Mindestfallzahlen erfil-
len zu kdnnen.

Tab. 12 | Grundgesamtheit der Befragung (Eigene Darstellung, MSW 2015)

Schulformen Corill ety Anzahl der Geographielehrerinnen
Schulen

Hauptschule 493 1996

Realschule 563 2190

Gymnasium 625 4438

Gesamtschule 306 1906
Gemeinschaftsschule 10 36
Sekundarschule 109 303
Grundgesamtheit 2106 10869

91



Aus diesem Grund verfolgte der Verfasser der vorliegenden Arbeit die Strategie,
alle ihm zuganglichen Kontaktmoglichkeiten zu nutzen, Geographielehrerinnen in
Nordrhein-Westfalen auf das Forschungsprojekt und den zu bearbeitenden Frage-
bogen aufmerksam zu machen. Uber folgende Adressdatenbanken konnte ein ers-
tes Anschreiben verschickt und nach ca. einem Monat in einem zweiten Anschrei-
ben nachgefasst werden:

e Schulen der Sekundarstufe in NRW (s. Kapitel 5.2.2.2)

e Hochschulverband fir Geographiedidaktik (HGD)

e  Verband Deutscher Schulgeographen (VDSG)

e  E-Mail-Verteiler des Geographischen Instituts der Universitat zu Kéln

Im Untersuchungszeitraum vom 15. September bis 30. November 2014 bearbeite-
ten insgesamt 500 Probandinnen den Online-Fragebogen. Nach griindlicher Uber-
prifung aller Fragebogen auf Inkonsistenzen und Auffalligkeiten, die auf eine un-
seridose Bearbeitungsweise haben schliefen lassen, blieben insgesamt 407 Ubrig,
von denen 343 Fragebdgen von Geographielehrerlnnen aus Nordrhein-Westfalen
bearbeitet wurden. Von den 343 Fragebodgen wurden 297 vollstandig ausgefiillt,
wahrend 46 Fragebogen z. T. unvollstandig bearbeitet, jedoch fiir die Auswertung
der Daten als geeignet befunden wurden. Von der Moglichkeit, im Untersuchungs-
zeitraum den Fragebogen als Papierversion von der Website des Geographischen
Instituts herunterzuladen, auszudrucken und per Post an den Autor der vorliegen-
den Arbeit zu versenden, wurde nicht Gebrauch gemacht (s. Anhang).

Die Stichprobe der 343 Geographielehrerinnen setzt sich in Bezug auf die Merk-
male Geschlecht, Alter und Schulform wie folgt zusammen:

Tab. 13 | Zusammensetzung der Stichprobe — Geschlecht, Alter, Schulform (eigene Darstel-
lung)

Unabhangige Variablen Haufigkeit Prozent
Geschlecht

weiblich 159 46,6
mannlich 184 53,6
Alter

20-29 Jahre 18 5,2
30-39 Jahre 132 38,5
40-49 Jahre 71 20,7
50-59 Jahre 72 21,0
60 und alter 50 14,6
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Schulform

Gymnasium 194 56,6
Gesamtschule 41 12,0
Realschule 55 16,0
Hauptschule 43 12,5
Sekundarschule/Gemeinschaftsschule 10 2,9
Gesamtsumme 343 100

Weder das Verfahren der Stichprobenziehung, das den formalen Anspriichen ei-
ner Zufallsstichprobe nicht entspricht, noch die StichprobengroRe erfillen voll-
standig die Voraussetzungen von Reprdsentativitat (vgl. BAHRENBERG ET AL. 2010,
S. 21 ff.). Ein Vergleich weist zudem darauf hin, dass die Stichprobe in den drei
angegebenen Merkmalsbereichen (s. Tab. 13) nicht die GroRenverhéltnisse der
Grundgesamtheit abbilden. Insbesondere den hohen Anteil an Gymnasiallehrkraf-
ten galt es im Rahmen der Datenauswertung in die Interpretation der Forschungs-
ergebnisse einzubeziehen. Aus diesem Grund kann formal statistisch nicht von ei-
ner uneingeschrankten Ubertragbarkeit der Befunde dieser Arbeit auf die Grund-
gesamtheit aller Geographielehrerlnnen in NRW ausgegangen werden. Trotzdem
legt die Tatsache, dass die Stichprobe insgesamt relativ groB ist und fiir die statis-
tischen Berechnungen ausreichend groBe Untergruppen z. B. an Lehrkraften un-
terschiedlicher Schulformen aufweist (ebd., S. 20), die Vermutung nahe, dass die
Ergebnisse eine hohe Realitdtsnahe widerspiegeln.

5.3.4 Auswertung der Befragungsergebnisse

Die Durchfiihrung der standardisierten Befragung in Form einer Online-Befragung
ermoglichte die direkte Ubertragung der Befragungsdaten vom Webserver des
Online-Befragung-Anbieters Limesurvey auf einen PC zur Weiterverarbeitung mit
der Statistiksoftware SPSS (Version 22) und Microsoft Excel. In SPSS wurde der Da-
tensatz zunachst Gberprift und bereinigt, bevor anschliefend offene Fragen kate-
gorisiert und codiert wurden (z. B. Frage 6 zum Zweit- und Drittfach, Antwortkate-
gorie Sonstiges etc.). Die offenen Fragen am Ende des Fragebogens (Frage 42 bis
44) wurden in Microsoft Word tUbertragen und mit MAXQDA einer qualitativen In-
haltsanalyse unterzogen. Fehlende Werte im Datensatz erhielten zur Markierung
einheitliche Codes (-99 = keine Antwort, -88 = weil} nicht, -77 = Fragen, die von
Lehrerinnen der Sek. | nicht beantwortet werden konnten). Ein Protokoll, in dem
wahrend der Bearbeitung des Datensatzes die wichtigsten Bearbeitungsschritte
und Entscheidungsabldufe dokumentiert wurden, diente der Nachvollziehbarkeit
der Eingriffe des Forschers in die Originaldaten (vgl. ATTESLANDER 2010, S. 300). Die
eigentliche Auswertung der quantitativen Daten begann nach der Sicherung des
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Datensatzes, in dem die Daten der Probandinnen aus Nordrhein-Westfalen sepa-
riert abgebildet sind. Dieser Datensatz bildet die Grundlage fiir die weitere de-
skriptive und analytische statistische Auswertung.

Ziel der Datenanalyse war es, im ersten Schritt durch die Berechnung der Haufig-
keitsverteilungen und im zweiten Schritt durch Korrelationsanalysen sowie Haupt-
komponenten- und Clusteranalysen Muster im Antwortverhalten der ProbandIn-
nen identifizieren zu konnen. Der erste Schritt erfolgte mit Methoden der deskrip-
tiven Statistik durch die Berechnung der Haufigkeiten und geeigneter ZentralmaRe
sowie deren Darstellung in Tabellen und Diagrammen (vgl. SCHNELL ET AL. 2011,
S. 431 ff.; ATTesLANDER 2010, S. 306 f.). Aufgrund der Nominal- und Ordinalskalie-
rung der Daten wurden im zweiten Auswertungsschritt Korrelationsanalysen in
Form von bivariaten Kreuztabellierungen mit anschlieRenden Chi-Quadrat-Tests
durchgefiihrt. Den Kreuztabellierungen wurden jeweils die Variablen der zu tber-
prifenden Hypothesen zugrunde gelegt, zudem auch solche, die sachlich begriin-
det interessant und plausibel erschienen (vgl. ATTEsLANDER 2010, S. 310). Das Ska-
lenniveau der vorliegenden Daten ermdglichte zur naheren Bestimmung der
Starke und Richtung des Zusammenhangs die Berechnung des Kontingenzkoeffi-
zienten C (nach PeARsON), der zur Vergleichbarkeit der Zusammenhange verschie-
dener Variablenpaarungen in den korrigierten Kontingenzkoeffizienten C* umge-
wandelt wurde (vgl. MEelerR-KRUKER & RAUH 2005, S. 141 f.).

Zur Hypothesenlberprifung und Beschreibung der Starke von Korrelationen stellt
der p-Wert als Ergebnis des Chi-Quadrat-Tests eine anerkannte Kennzahl dar (vgl.
BAHRENBERG ET AL. 2010, S. 175). Die Ablehnung der Null-Hypothese erfolgte bei der
Datenanalyse i. d. R. ab einem Signifikanzniveau (a) von unter 5 % (vgl. SCHNELL ET
AL. 2011, S. 442 f.). Im Text werden die Signifikanzniveaus fir a =5 % und 1 % an-
gegeben. Um signifikante Korrelationen naher beschreiben zu kdnnen, wurden zu-
satzlich die korrigierten standardisierten Residuen berechnet. Diese werden in An-
lehnung an BAHRENBERG ET AL. (1999, S. 169-177) wie folgt interpretiert:

> 2.58 = sehr hohe positive Residuen (signifikant auf dem a < 1 % Niveau)
1.96 bis 2.58 = hohe positive Residuen (signifikant auf dem a <5 % Niveau)
-1.96 bis -2.58 = hohe negative Residuen (signifikant auf dem a < 5 % Niveau)
<-2,58 = sehr hohe negative Residuen (signifikant auf dem a < 1 % Niveau)

Fir die Durchfiihrung der Kreuztabellierung und die Berechnung von Chi-Quadrat-
Tests gilt eine ausreichende Fallzahl je Zelle als Voraussetzung (vgl. BrRosius 2014,
S. 232). Aus diesem Grund wurde je nach Relevanz der Merkmalskorrelation die
Aggregation und Umkodierung einzelner Merkmalsauspragungen vorgenommen
(vgl. BUHL 2014, S. 233 ff.). SPSS weist die Anzahl der Zellen, in denen die Mindest-
fallzahl nicht gegeben ist, unter jeder Kreuztabelle explizit aus. Nach Uberpriifung
des Verhaltnisses der Gesamtanzahl der Zellen zur Anzahl der unterbelegten Zel-
len und der entsprechenden Auswirkungen fir die Interpretation des Ergebnisses,
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wurde ab einer Anzahl von zwei unterbelegten Zellen eine Aggregation von Merk-
malsauspragungen vorgenommen. So wurden z. B. bei der Einschatzung verschie-
dener Merkmalsauspragungen auf einer 5er-Skala (z. B. nie (1), selten (2), gele-
gentlich (3), oft (4), immer (5)) die randlichen Auspragungen 1 und 2 sowie 4 und
5 aggregiert, wenn 1 und 5 von zu wenigen Probandinnen angegeben wurden. Eine
tabellarische Gesamtiibersicht der Ergebnisse der Korrelationsanalyse liegt im An-
hang vor (s. Anhang).

Da eines der Hauptanliegen der standardisierten Befragung das Aufdecken von
Wahrnehmungs- und Handlungsmustern von Geographielehrerlnnen war, bot sich
im folgenden Auswertungsschritt die Durchfiihrung einer Hauptkomponentenana-
lyse zu verschiedenen Variablensets des Datensatzes an. Die Hauptkomponen-
tenanalyse dient mittels der Berechnung von Korrelationen zwischen einzelnen
Variablen zur Strukturierung gréBerer Variablensets zu Merkmalsgruppen, soge-
nannten Hauptkomponenten (vgl. BAckHAUS 2008, S. 324 ff.; BAHRENBERG ET AL. 2008,
S. 187 f.). Hauptkomponentenanalysen boten sich insbesondere zu den Variablen-
sets der Fragen 21 (Heterogenitatsmerkale) und 32 (Einstellungen zu Integration)
an. Zur Berechnung der Hauptkomponenten anhand der gegebenen Stichprobe
wurde das Extraktionsverfahren in SPSS durchgefiihrt. Dem Extraktionsverfahren
lag jeweils die Vorgabe zugrunde, dass alle Hauptkomponenten in der Summe der
quadrierten Ladungen ihrer einzelnen Komponenten bei einem Eigenwert groRer
als 1 und die Gesamtvarianz der Hauptkomponenten tiber 50 % liegen sollte. Nach
der ersten Extraktion folgte jeweils ein weiterer Rotationsschritt mit der Varimax-
Methode mit Kaiser-Normalisierung, um die Sortierung der Variablen entspre-
chend ihrer Faktorladungen in den extrahierten Hauptkomponenten zu optimie-
ren (vgl. BUHL 2014, S. 595). Die Entscheidung flr eine bestimmte Anzahl von
Hauptkomponenten fiel jeweils nach genauer Prifung der Gesamtvarianz, der
Komponentenladungen?” und nach inhaltlichen Plausibilitdtserwagungen durch
den Autoren der vorliegenden Arbeit (vgl. BAHRENBERG ET AL. 2008, S. 210 f.). Ab-
schliefend folgte der mathematisch-statistischen Strukturierung der Variablen die
Interpretation der Hauptkomponenten und damit auch deren Namensgebung (vgl.
BACKHAUS 2008, S. 355).

Im Verlauf der weiteren Datenauswertung kamen die erstellten Hauptkomponen-
ten auch in Clusteranalysen zum Einsatz. Clusteranalysen wurden mit dem Ziel
durchgefiihrt, die an der Befragung beteiligten Geographielehrerlnnen in Bezug
auf bestimmte Variablen bzw. Hauptkomponenten in moglichst homogene Grup-
pen einzuteilen. Gleichzeitig sollten sich die Gruppen moglichst deutlich voneinan-
der unterscheiden (vgl. BAckHAUS 2008, S. 391). Aufgrund der gegebenen Skalenni-
veaus und der Fallzahl, bot sich eine hierarchische Clusteranalyse an, die SPSS mit

27 Bei der Uberpriifung der Komponentenladungen wurde darauf geachtet, dass die Kommunalitdten
moglichst nah beieinanderliegen, um den Gberproportionalen Einfluss einzelner Komponenten zu vermei-
den.
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der Ward-Methode durchfiihrt. Der Algorithmus der Ward-Methode erméglicht
eine zligige Zuordnung der Falle zu moglichen Clustern und verhindert dabei eine
zu groRe Streuung (vgl. BAHRENBERG ET AL. 2008, S. 267; BACkHAUS 2008, S. 424). Zu-
nachst kdnnen verschiedene Losungsmoglichkeit mit 2 bis 6 Clustern berechnet
werden. Mit Hilfe der Datenausgabe zur Ward-Verknipfung kann daraufhin eine
erste Uberpriifung der Distanzen der letzten Verkniipfungen vorgenommen wer-
den, um im Sinne des Elbow-Kriteriums Riickschliisse auf eine geeignete Anzahl
von Clustern zu erhalten (vgl. BAckHAUS 2008, S. 430 f.). Da eine eindeutige Anzahl
von Clustern aufgrund des Elbow-Kritierums, i. d. R. nicht ermittelt werden konnte,
wurden im Rahmen der Datenauswertung der vorliegenden Forschungsarbeit ver-
schiedene Cluster-Varianten miteinander verglichen. Die Entscheidung fir eine
bestimmte Clusteranzahl erfolgte abschlieBend auf der Grundlage von statisti-
schen und sachinhaltlichen Kriterien.

Um in der weiteren Analyse beschreib- und interpretierbare Werte zu den Clustern
zu erhalten, wurden im Folgenden, nach einer Sortierung der Falle entsprechend
ihrer Clusterzugehorigkeit die Mittelwerte mithilfe einer Haufigkeitsanalyse be-
rechnet. Diese Mittelwerte sollten nun in einer weiteren Clusteranalyse mit K-Me-
ans (vgl. Brosius 2014, S. 294 ff.) einer Optimierung der Verteilung der Falle zu den
vier Clustern unterzogen werden. Dabei wandelten sich sowohl die Mittelwerte
als auch die Standardabweichungen geringfiigig, ohne jedoch eine grundsatzliche
Verdnderung der Grundstruktur der Datenmatrix zu bewirken. Die auf der Grund-
lage der Clusteranalyse erzeugten Gruppierungen von Fallen stellten somit be-
schreibbare Typen von Geographielehrerinnen dar, die durch spezifische Auspra-
gungen der Hauptkomponenten und deren Kombinationen charakterisierbar sind.
Um die Nachvollziehbarkeit der Beschreibung der Geographielehrerinnentypen zu
erhéhen, wurden die Auspragungen der Hauptkomponenten in den Ergebnistab-
ellen sowohl mit den Mittelwerten als auch farblich gekennzeichnet. Die farbliche
Kennzeichnung erfolgte in fiinf Graustufen, orientiert an den Abweichungen vom
Mittelwert 0 (> 1, 1 bis 0.5, 0.5 bis -0.5, -0.5 bis1, <-1).

5.4 Reflexion des forschungsmethodischen Vorgehens

Jedes Forschungsvorhaben wird von Beginn an durch eine immer wiederkehrende
kritische Uberpriifung der Konzeption des Forschungsdesigns begleitet. Die Refle-
xion des methodischen Vorgehens bezieht sich u. a. auf die Zielflihrung in Bezug
auf leitende Forschungsfragen, die Vereinbarkeit mit methodischen und metho-
dologischen Standards sowie die Umsetzbarkeit im Rahmen der zur Verfiigung ste-
henden Ressourcen, insbesondere des Zeitbudgets (vgl. FLick 2007, S. 177). Auch
im Forschungsprozess der vorliegenden Arbeit wurden kontinuierliche Reflexio-
nen des Vorgehens durchgefiihrt, denen immer wieder Modifikationen im konkre-
ten Ablauf und bei der Anwendung bestimmter Methoden folgten. Bereits an die-
ser Stelle kann jedoch festgehalten werden, dass sich die Grundkonzeption des
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Forschungsdesigns bewahrt hat. Sowohl die qualitative Interviewstudie als auch
die quantitative Befragung von Geographielehrerinnen waren hinsichtlich der Ge-
winnung relevanter Daten sehr ergiebig und stellten eine solide Grundlage zur
Durchfiihrung der Analysen und zur Bearbeitung der Forschungsfragen dar. Nach-
folgend sollen insbesondere die Teilbereiche des Forschungsprozesses skizziert
werden, die dem Autor der vorliegenden Arbeit in Bezug auf eine kritische Rezep-
tion der Forschungsergebnisse als besonders relevant erscheinen.

Die Ergebnisse der qualitativen Interviewstudie waren im Forschungsprozess sehr
bedeutsam, erscheinen in der Dokumentation des Forschungsberichts jedoch in
einer den quantitativen Daten untergeordneten Funktion. Wahrend der Explora-
tion des Forschungsfeldes Schule unter den Bedingungen der Einfiihrung und Um-
setzung von Inklusion kam den Gruppeninterviews und leitfadengestltzten Ein-
zelinterviews die wichtige Funktion zu, Kernthemen und Leitfragen der vorliegen-
den Forschungsarbeit herausarbeiten und im Anschluss Hypothesen generieren zu
kénnen. Ganz wesentlich ist auch die Rolle der Interviews fiir die Kontextualisie-
rung der Forschungsergebnisse der quantitativen Untersuchung im Ergebnisteil
der vorliegenden Arbeit. Die Interviewpassagen lassen dabei z. T. erahnen, dass
ein kleinschrittiges Analyseverfahren im Sinne objektiver Hermeneutik (vgl. Fuick
2007, S. 436 ff.) den Ertrag der Interviews und deren Bedeutung im Forschungs-
prozess hatte deutlich aufwerten konnen. Aufgrund der eingeschrankten Zeitres-
sourcen musste jedoch auf eine detailliertere Analyse verzichtet werden. Die qua-
litativen Ergebnisse sind somit im Rahmen der Triangulation der Daten den quan-
titativen eher dienlich und wirken in der Ergebnisdarstellung nachrangig. Aufgrund
ihrer elementaren Bedeutung im Verlauf des Forschungsprozesses konnen sie je-
doch durchaus als komplementdr und sich wechselseitig mit den quantitativen Er-
gebnissen ergdanzend aufgefasst werden.

Die standardisierte Online-Befragung von Geographielehrerinnen war sowohl in
Hinblick auf die Konstruktion des Fragebogens als zentralem Erhebungsinstru-
ment, als auch in Bezug auf die Generierung einer moglichst groRen Stichprobe
herausfordernd. Bei der Konzeption des Fragebogens stellte sich zunachst heraus,
dass die Operationalisierung zentraler Variablen wie Wissen, Einstellung, und im-
plizite Theorien zu Heterogenitat und Inklusion mittels eines Fragebogens in einem
Uberschaubaren Zeitumfang, schwer zu realisieren war. Aus diesem Grund be-
durfte es zahlreicher Uberarbeitungsschritte, um sprachliche, fachliche und tech-
nische Schwierigkeiten bei der Bearbeitung des Online-Fragebogens zu beheben
(s. Anhang). Sowohl die Pretests als auch die Ergebnisse der Befragung selbst zeig-
ten, dass der Fragebogen im angegebenen Zeitraum von ca. 25 Minuten bearbei-
tet werden konnte, die Items verstandlich formuliert waren und der Fragebogen
insgesamt Gbersichtlich angelegt war. Trotzdem weist der Riicklauf an bearbeite-
ten Fragebdgen, von denen 343 nach griindlicher Uberpriifung in die Stichprobe
eingehen konnten, darauf hin, dass der zur Bearbeitung notwendige Zeitraum
moglicherweise zu groB angesetzt war.
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Ein weiterer Grund fiir den relativ geringen Riicklauf konnte sein, dass nur ein Teil
der Geographielehrerlnnen den Fragebogen erhalten hat. Zum Zeitpunkt der Be-
fragung im September bis November 2014 wurde die 6ffentliche Debatte zum
Thema Inklusion besonders hitzig gefiihrt, da das 9. Schulrechtsénderungsgesetz
(MSW 2013) und damit das Recht auf Gemeinsamen Unterricht an den Regelschu-
len in Nordrhein-Westfalen umgesetzt werden sollte (s. Kapitel 1.1). Vermutlich
hatte die Verschickung der Anschreiben an die Schulleitungen mit der Bitte um
Weiterleitung des Fragebogens an die Geographielehrerlnnen in dieser Situation
weniger Erfolg als erhofft. Entsprechend bedurfte es in erster Linie einer Schullei-
tung, die dem Thema Inklusion eher zu- als abgeneigt war und in zweiter Linie Ge-
ographielehrerinnen, die ausreichendes Interesse an der freiwilligen Bearbeitung
des Fragebogens hatten. Dieser Filterungsprozess kann z. B. mit dafiir verantwort-
lich sein, dass die Schulformen in der Stichprobe unterschiedlich stark reprasen-
tiert sind (s. Kapitel 5.3.4). Unvermeidbar war jedoch, dass das Verfahren der
Stichprobenziehung eine Verzerrung der Forschungsergebnisse erzeugt, deren Ef-
fekte auf die Forschungsergebnisse schwer einzuschatzen sind (vgl. MATISSEK ET AL.
2013, S. 90 ff.). Die Beeinflussung der Ergebnisse ist nach Meinung des Autors je-
doch nicht so gravierend, dass sie generell in Frage gestellt werden mussten. Die
Strategie, alle moglichen Zugangskanale zu Geographielehrerinnen im Bundesland
Nordrhein-Westfalen zu nutzen (HGD, VDSG, Anschreiben an alle Schulen und zu-
satzliche Adressdatenbanke), kann ganz im Gegenteil durchaus als erfolgreich be-
zeichnet werden (s. Kapitel 5.3.4). Die Stichprobe war relativ groR und die ver-
schiedenen Untergruppen (Schulformen, Altersstruktur, Geschlecht etc.) ausrei-
chend stark besetzt.

Die Auswertung und Triangulation der gewonnenen Daten war im Hinblick auf die
Uberpriifung der forschungsleitenden Hypothesen und die Bearbeitung der For-
schungsfragen technisch und inhaltlich mit wenigen Einschrankungen erfolgreich.
Sowohl die Ubertragung des Datensatzes in SPSS als auch die anschlieRende Be-
reinigung und statistische Auswertung der Daten konnten ohne technische Prob-
leme durchgefiihrt werden. Auch die Triangulation der qualitativen und quantita-
tiven Daten konnte zu den meisten Teilkapiteln gewinnbringend durchgefiihrt
werden. In einigen Kapiteln gab es jedoch auch Passagen, in denen qualitative In-
terviewdaten zur Kontextualisierung wiinschenswert gewesen waren, die jedoch
nicht in passender Form vorlagen. Eine weitere Interviewstudie ware in dieser Hin-
sicht zur Validierung der Forschungsergebnisse wiinschenswert gewesen. Diese
war jedoch aus zeitlichen Griinden nicht realisierbar. Im Ausblick der vorliegenden
Forschungsarbeit sollen deshalb mogliche Anschlussprojekte, die diese Liicken
schlieBen kénnen, skizziert werden.
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6 Wahrnehmungs- und Handlungsmuster von Geographie-
lehrerinnen

6.1 Wahrnehmungsmuster von Geographielehrerinnen

Die nachfolgende Darstellung der Forschungsergebnisse bezieht sich zunachst auf
die in Kapitel 1.2 angefiihrte Forschungsfrage , Wie nehmen Geographielehrerin-
nen die Heterogenitdt ihrer Schiilerinnen wahr?“ und folgt strukturell deren Un-
terfragen. Diese fokussieren die unterschiedliche Wahrnehmung von Heterogeni-
tatsmerkmalen von Schiilerinnen sowie die Lehrerlnnenkognitionen Wissen, im-
plizite Theorien und Einstellungen. Dem inhaltlichen Schwerpunkt der vorliegen-
den Forschungsarbeit folgend, werden die einzelnen Themenbereiche moglichst
immer allgemein auf die Wahrnehmung von Heterogenitat der Schilerinnen be-
zogen, um anschlieBend auf Inklusion im Sinne des Gemeinsamen Unterrichts ein-
zugehen. In allen Kapiteln des Ergebnisteils werden zunachst die Fragen und Ant-
wortkategorien im Fragebogen sowie Besonderheiten in Bezug auf die Stichprobe
kurz beschrieben. Im Anschluss daran werden die Daten sowie erkennbare Ant-
wortmuster im Datensatz erlautert und wenn moglich, wie in Kapitel 5.1 angespro-
chen, durch Zitate aus den qualitativen Interviews genauer expliziert.

6.1.1 Verschiedene Heterogenitatsmerkmale im Vergleich

Um die Wahrnehmung von Geographielehrerinnen in Bezug auf verschiedene He-
terogenitatsmerkmale der Schiilerinnen (s. Kapitel 2.1.2) genauer zu untersuchen,
wurden aus der Literatur und im Verlauf der Pretests 16 Heterogenitatsmerkmale
ausgewahlt und den Probandinnen im Fragebogen (Frage 21) zur Einschatzung auf
einer 5er-Skala?8 in der folgenden Formulierung vorgelegt: , Wie stark beriicksich-
tigen Sie die folgenden Heterogenitidtsmerkmale Ihrer Schiilerinnen bei der Pla-
nung und Durchfiihrung lhres Geographieunterrichts?“ In Abb. 13 liegt das Unter-
suchungsergebnis in sortierter Reihenfolge vor. Die Merkmale wurden nach der
Starke der Bericksichtigung bei der Planung und Durchfiihrung von Geographie-
unterricht (Summe aus den Antwortkategorien ,eher stark” und ,,stark”) in abstei-
gender Intensitat aufgelistet.

28 Im Fragebogen konnten die Probandinnen die Heterogenitdtsmerkmale auf einer Ser-Skala von 1 bis 5
einschatzen, wobei die Angabe ,Keine Beriicksichtigung 1...5 starke Beriicksichtigung” zur Orientierung
dienen sollte (s. Anhang). Zur Darstellung der Ergebnisse werden die Antwortkategorien wie folgt ausfor-
muliert: 1 = schwach, 2 = eher schwach, 3 = unbedeutsam, 4 = eher stark, 5 = stark. In dhnlicher Weise
wird auch in den folgenden Kapiteln verfahren. Einschatzungen, die im Fragebogen mittels einer numeri-
schen Skala angegeben sind, werden in den Abb. und im laufenden Text in Worten ausformuliert, um die
Verstdndlichkeit der Beschreibungen zu erleichtern.
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Abb. 13 | Heterogenitdtsmerkmale in der Wahrnehmung von Geographielehrerinnen
(Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Bei der Betrachtung des Ergebnisses der Gesamtstichprobe ist zu beachten, dass
die Stichprobe von Gymnasiallehrkrdften dominiert wird (s. Kapitel 5. 3.4). Die Be-
trachtung des Antwortverhaltens getrennt nach Schulformen zeigt jedoch, dass
weitgehende Ubereinstimmung in der Tendenz des Antwortverhaltens vorliegt.
Auffallige Abweichungen zeigen sich z. B. im Ergebnis der Hauptschullehrerinnen,
die bedingt durch den relativ hohen Anteil an Schilerlnnen mit Migrationshinter-
grund an dieser Schulform der ,Sprachkompetenz* besonders hohe Aufmerksam-
keit zukommen lassen. Aufgrund der allgemein hohen Ubereinstimmung in der
Tendenz des Antwortverhaltens der Lehrkrafte unterschiedlicher Schulformen,
wird im Folgenden die Betrachtung der Gesamtstichprobe im Zentrum stehen.

Das unterschiedliche , Arbeits- und Lerntempo” ist fur die befragten Geographie-
lehrerlinnen mit 66,7 % (Antwortkategorie ,eher stark” und ,,stark") das Heteroge-
nitdtsmerkmal, welches am meisten Beriicksichtigung bei der Planung und Durch-
fihrung ihres Geographieunterrichts findet. Darauf folgen die Variablen ,Motiva-
tion“, ,Vorwissen” und ,Interesse” mit rund 59 % und einer insgesamt sehr dhnli-
chen Hiufigkeitsverteilung. Die auffillige Ubereinstimmung im Antwortverhalten,
sichtbar in den benannten ersten vier Merkmalen, und dartber hinaus z. B. bei
den Merkmalen ,Lernstil“ und , Lerntyp” war Anlass fir eine Hauptkomponen-
tenanalyse des Variablensets (s. Tab. 14). Die Analyse der Daten ldsst auf eine sinn-
volle Reduktion der urspriinglich 16 Variablen auf 4 Hauptkomponenten schlie-
Ben. Der kumulative Anteil der Gesamtvarianz von 53,6 % ist nicht hoch, liegt je-
doch tiber 50 % und entspricht damit den mathematischen Anforderungen zum
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Erklarungsgehalt der Hauptkomponenten (s. Kapitel 5.7.6). Die Komponentenla-
dungen liegen bis auf wenige Variablen (Motivation, Interesse) tiber 0,5 und errei-
chenin der Mehrheit iber 0,6 und bis zu 0,8. Die Kommunalitaten liegen z. T. unter
0,4, jedoch in der Mehrheit Gber 0,5 und damit relativ nah beieinander, so dass
davon ausgegangen werden kann, dass einzelne Variablen keinen weit Gberpro-
portionalen Einfluss auf die Hauptkomponentenbildung nehmen.

Tab. 14 | Hauptkomponentenanalyse von Heterogenitdtsmerkmalen (eigene Darstellung)

Variablen Komponentenladungen Hauptkomponenten
Vorwissen ,671 Kognitions- und
Arbeits- und Lerntempo ,580 performanzbezogene
Intelligenz ,578 Merkmale
Leistung ,575
Motivation ,484
Interesse ,476
Lerntyp ,849 Lernstrategiebezogene
Lernstil ,738 Merkmale
Metakognitive Kompetenz ,513
Soziobkonomischer Status ,737 Personlichkeitsbezogene
Kulturelle Herkunft ,715 Merkmale
Gender ,644
Allgemeine Fahigkeiten ,624
Personlichkeitsmerkmale ,563
Sprachkompetenz ,768 Forderungsbezogene
Sonderpddag. Férderbedarf ,756 Merkmale
Gesamtsumme 2,316 2,041 2,472 1,742
% der Varianz 14,473 | 12,755 | 15,452 | 10,887
Kumulativ % 29,925 | 42,680 | 15,452 | 53,567
Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung
a. Rotation konvergierte in 6 Iterationen. (n =249)

Auch die inhaltliche Betrachtung ldsst auf eine sinnvolle Einteilung in vier Haupt-
komponenten schlieRen. Die erste Hauptkomponente umfasst einerseits kognitive
Merkmale wie ,Vorwissen”, ,Intelligenz”, ,,Motivation“ und ,Interesse” anderer-
seits der ,Leistung” und dem ,Arbeits- und Lerntempo®, die sich als wahrnehm-
bare Performanz resultierend aus den ersten vier Variablen interpretieren lassen.
Als Bezeichnung wurde deshalb ,Kognitions- und performanzbezogene Merkmale*
gewahlt. Die zweite Hauptkomponente umfasst in der Gesamtbetrachtung Vari-
ablen, die mit dem Oberbegriff ,Persénlichkeitsbezogene Merkmale“ beschrieben
werden kdnnen. Gemeinsam ist dieser Gruppe von Merkmalen, dass sie durch den
personlichen Kontakt mit Schilerinnen, ahnlich wie im alltdglichen sozialen Kon-
takt auBerhalb von Bildungsprozessen von den Lehrkraften wahrgenommen wer-
den kénnen. Um die Auspragung dieser Merkmale wahrzunehmen, bedarf es kei-
ner fachlichen Diagnostik (z. B. Geschlecht, sozial-6konomischer Status), sondern
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eines empathischen und aufmerksamen Blickes durch den Lehrer (z. B. allgemeine
Fahigkeiten, Personlichkeitsmerkmale). Die dritte Hauptkomponente setzt sich
von der zweiten sowohl statistisch, als auch inhaltlich deutlich ab. Mit den Kom-
ponenten ,Lerntyp“, ,Lernstil“ und ,Metakognitive Kompetenz“ besteht die
Hauptkomponente aus drei Variablen, deren Erfassung fir die Lehrkraft relevant
ist, wenn es darum geht einzuschatzen, inwiefern Schilerinnen selbstreguliert ler-
nen kdnnen und damit z. B. der Einsatz offener Unterrichtsmethoden geeignet er-
scheint. In die Diagnostik dieser Merkmale werden Schiilerlnnen i. d. R. im Sinne
des Lernen-Lernens methodisch angeleitet mit einbezogen, indem sie den eigenen
Arbeitsprozess dokumentieren und reflektieren. Aus diesem Grund wurde fir
diese Hauptkomponente die Bezeichnung ,Lernstrategiebezogene Merkmale“ ge-
wahlt.

Die vierte Hauptkomponente ist eine Variablengruppe aus den beiden Heteroge-
nitdtsmerkmalen ,Sprachkompetenz” und ,Sonderpddagogischer Férderbedarf”.
Beide Variablen gehen mit einer relativ hohen Faktorladung in diese Hauptkom-
ponente ein und weisen klare Abstande zu den anderen Hauptkomponenten auf,
was sie flir die Konstitution dieser Hauptkomponente geeignet erscheinen lasst.
Inhaltlich ist zu vermuten, dass beide Merkmale, bislang in der Wahrnehmung von
Geographielehrerinnen eine eher untergeordnete Rolle gespielt haben. Da sich
sonderpadagogischer Forderbedarf haufig in einer verminderten Sprachkompe-
tenz dulRert, ist es zudem wahrscheinlich, dass die befragten Lehrkrafte beide Va-
riablen aufeinander beziehen. In der Diagnostik und der Forderung beider Merk-
male fuhlen sich Geograhielehrerinnen moglicherweise bislang nicht ausreichend
qualifiziert und Uberlassen den Bereich Spezialisten. Fiir die Hauptkomponente
wird der Oberbegriff ,Férderungsbezogene Merkmale” gewahlt.

Der Vergleich der Hauptkomponenten mit der Darstellung der nach Starke der Be-
ricksichtigung in der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung sortierten Variablen
(s. Abb. 14), zeigt zunachst, dass die drei Variablen ,Persénlichkeitsmerkmale”,
,Sprachkompetenz” und ,,Geschlecht” nicht eindeutig den Hauptkomponenten in
Abb. 14 zuzuordnen sind. Dies ist jedoch kein Widerspruch, sondern das Ergebnis
des statistischen Verfahrens der Hauptkomponentenanalyse, in dem die Angaben
der Gesamtstichprobe zu den 16 Variablen auf verschiedene Kombinationsmog-
lichkeiten hinsichtlich der Korrelationen der einzelnen Variablen auf eine mog-
lichst optimale Gruppierung hin Giberprift werden. Korrelieren einzelne Variablen
besonders stark miteinander, wahrend der Zusammenhang mit anderen Variablen
eher gering ist, konnen diese in der Rangfolge mit Abstand auftreten, trotzdem
aber in einer Hauptkomponente sinnvoll zusammengefasst werden.

Der Vergleich der Rangfolge einzelner Heterogenitdtsmerkmale in der Wahrneh-
mung von Geographielehrerinnen (s. Abb. 13) mit den in den vier Hauptkompo-
nenten zusammengefassten Variablen (s. Tab. 14) weist darauf hin, dass die
Hauptkomponenten in folgender Rangfolge in der Planung und Durchfiihrung von
Geographieunterricht fiir Geographielehrerinnen relevant sind:
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Kognitions- und performanzbezogene Merkmale
Lernstrategiebezogene Merkmale
Personlichkeitsbezogene Merkmale
Forderungsbezogene Merkmale

PONPE

6.1.1.1 Kognitions- und performanzbezogene Merkmale

Die Gruppe der , Kognitions- und performanzbezogenen Merkmale” erhalt in der
Planung und Durchfiihrung von Geographieunterricht von den befragten Lehrkraf-
ten die héchste Aufmerksamkeit. Daraus lasst sich ableiten, dass erfolgreicher Ge-
ographieunterricht in der Wahrnehmung der Lehrkrafte in hochstem MaR von der
Berucksichtigung dieser Merkmale abhangt. Die hochsten Werte der Beriicksichti-
gung des Heterogenitatsmerkmals ,Lern- und Arbeitstempo” verwundern nicht.
Der interviewte Realschullehrer TN 16 z. B. gibt an:

,Dann, was ist Heterogenitdt? Der gréf3te Unterschied ist natiirlich, dass es
Schiiler gibt, denen lege ich Material vor, gerade bei Textarbeit, das ist ja fiir
viele, gerade fiir schwache Schiiler, eine Schwierigkeit. Die einen sind ldngst
fertig und die anderen haben vielleicht gerade erst angefangen, den Text zu
verstehen. So das ist jetzt bei mir in der Klasse so. Ich habe jetzt selbst noch
keine integrative Klasse. Also einer der gréfsten Unterschiede ist sicher immer
das Lerntempo.” (TN 16)

Wann Schiilerinnen eine Aufgabe fertig bearbeitet haben, kann von der Lehrkraft
direkt beobachtet werden. Sobald einzelne Schiilerinnen die Bearbeitung einer
Aufgabe abgeschlossen haben, verlangen sie im besten Fall nach weiterfihrenden
Aufgaben, im ungiinstigeren Fall werden sie im Klassenzimmer Unruhe verursa-
chen und die Arbeit der anderen Schiilerinnen erschweren. Somit sind die Lehre-
rinnen gezwungen, fiir schnellere Schilerlnnen Zusatzmaterialien oder -aufgaben
bereitzuhalten.

Ohne an dieser Stelle genaueren Bezug auf entsprechende wissenschaftliche For-
schungsarbeiten und Definitionen nehmen zu kénnen, sind die Heterogenitats-
merkmale ,Motivation“ und ,Interesse”, die von den ProbandIinnen sehr dhnlich
hohe Berlcksichtigungswerte erhalten, ein Indiz dafiir, dass die Wahrnehmung
einzelner Schilermerkmale im Geographieunterricht stark von der mindlichen
Mitarbeit und weniger von schriftlichen Leistungen ausgeht. In einem sehr stark
von mindlichen Beitragen abhangigem Fach, das i. d. R. zweistilindig unterrichtet
wird, scheinen Lehrkrafte sich in ihrer Wahrnehmung hinsichtlich der ,, Motiva-
tion“, des ,Interesses” am Fach und bestimmter , Persénlichkeitsmerkmale” von
Schilerinnen relativ schnell sicher zu sein.
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Das Heterogenitatsmerkmal ,Vorwissen“ nimmt an dritter Stelle im Diagramm
(s. Abb. 13) und mit 58,5 % (Antwortkategorien ,eher stark” und ,stark”) einen
sehr hohen Stellenwert in der Beriicksichtigung von Geographielehrerlnnen ein.
Gelegenheiten, bei denen Lehrkréafte sich einen Eindruck vom Vorwissen von Schi-
lerinnen zu einem Thema verschaffen konnen, bieten sich haufig bereits in der
Einstiegsphase einer Unterrichtseinheit, wenn es nach dem konstruktivistischen
lehr-lern-theoretischen Paradigma darum geht, neue fachliche Inhalte auf dem be-
reits bestehenden Fachwissen aufzubauen, Verkniipfungen zu bestehendem Wis-
sen herzustellen und die subjektiven Theorien der Schiilerinnen zu Uberpriifen.
Schiilerlnnen, die sich in solchen Phasen haufig melden und Interessantes beitra-
gen konnen, fallen der Lehrkraft auf. Die Gymnasiallehrerin TN 15 stellt dazu fest:

»Ich habe das Gefiihl, in Erdkunde ist es wichtig, wie viel Allgemeinbildung ein
Schiiler mitbringt. Es spielt immer eine grofSe Rolle, ob sich da ein Schiiler inte-
ressiert. Diese Erdkundethemen, das ist ja so vertiefte Allgemeinbildung. Es
gibt Kinder, die sind immer besonders gut in Erdkunde, wo man merkt, dass die
schon ldngere Zeit Zeitung lesen oder sich fiir politische Themen sehr interes-
sieren.” (TN 15)

Schilerlnnen, die zu einem Thema bereits (iber ein groRes Vorwissen verfiigen,
fordern zudem zusatzliche, moglicherweise herausfordernde Aufgaben und rea-
gieren mit Langeweile und Unruhe, wenn ihr Vorwissen keine Bericksichtigung
findet. Andere Schiilerinnen dagegen sind liberfordert und reagieren ebenfalls mit
Unruhe, wenn Sie die Aufgaben nicht bearbeiten kdnnen, weil ihnen Vorwissen
fehlt. Das ,Vorwissen” von Schillerlnnen ist im Unterrichtsgesprach relativ leicht
zu erfassen, eine Berlicksichtigung in gewissem Mal grundlegend, wenn der Un-
terricht erfolgreich gestaltet werden soll, was den Stellenwert des Heterogenitats-
merkmals relativ zu den anderen Merkmalen erklart.

Das Heterogenitatsmerkmal ,Leistung” weist eine dhnliche Haufigkeitsverteilung
wie das Heterogenitatsmerkmal ,, Intelligenz* auf. Zu vermuten ist, dass ,Leistung“
gemessen in Noten von Geographielehrerlnnen mit , Intelligenz” sehr eng in Ver-
bindung gebracht, wenn nicht sogar gleichgesetzt wird. Die Stellung dieses Merk-
mals in der Gesamtgruppe deutet auf eine relativ hohe Berlcksichtigung hin, was
moglicherweise darauf zuriickzufiihren ist, dass Schulnoten in regelméaRigen Ab-
standen gegeben und damit Leistungsmessungen in verschiedenen Formen not-
wendigerweise durchgefiihrt werden missen. Der Leistungsstand in Noten ist Leh-
rerlnnen damit prasent und sie kdnnen ihren Unterricht mehr oder weniger kom-
plex anlegen, um durch DifferenzierungsmaBnahmen die Uber- bzw. Unterforde-
rung von Schiilerinnen zu vermeiden.
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6.1.1.2 Lernstrategiebezogene Merkmale

Den zweiten Platz in der Rangliste der Variablengruppen, deren Bedeutung die be-
fragten Geographielehrerinnen fiir ihre Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
einschatzen sollten, belegt die Hauptkomponente , Lernstrategiebezogene Merk-
male“. In dieser Variablengruppe fillt die relativ hohe Ubereinstimmung der Hau-
figkeitsverteilungen der beiden Variablen , Lernstil” und , Lerntyp” auf, was ver-
mutlich darauf zurtickzufiihren ist, dass eine Differenzierung nach , Lernstilen” bis-
lang in der schulischen Praxis wenig bekannt ist. Die Fachdidaktikerin TN 13 gibt
dazu im Interview an:

,IV: Meinen Sie, dass die [die Lernstile] bei den Lehrern schon angekommen
sind?

TN 13: N6. Nee. Nein, weil ich finde, das Erste, was man braucht dazu, ist eine
Selbstreflexion. Das heifst, eigentlich miisste ich erst mal einen Lernstiltest mit
mir machen, damit ich weif3, wie ich eigentlich , ticke".” (TN 13)

Waihrend die Differenzierung nach ,,Lerntypen” nach VEsTER (1975) bereits seit den
1970er Jahren bekannt und in der Lehrerlnnenausbildung seit langem ein verbrei-
tetes, wenn auch umstrittenes Modell der Differenzierung darstellt, sind ,Lern-
stile” in Fachzeitschriften zwar beschrieben und in Lehrblchern prasent, finden in
der Praxis jedoch bislang wenig Anwendung. Zu vermuten ist, dass viele Proban-
dinnen , Lernstile” aus Unwissenheit mit ,Lerntypen” gleichgesetzt haben. Nach
»Lerntypen” zu differenzieren ist in der Wahrnehmung vieler Lehrerinnen méoglich,
indem z. B. verschiedene Medien und Methoden zum Einsatz kommen. Da dies im
Geographieunterricht ohnehin haufig der Fall ist, gehen Lehrerinnen moglicher-
weise davon aus, dass sie durch die Stimulierung unterschiedlicher Sinne/ Ein-
gangskandle, automatisch die verschiedenen ,Lerntypen” berlcksichtigen, auch
wenn dem eigentlich kein auf individuelle Schiilerinnen zugeschnittenes Forder-
konzept zugrunde liegt. Die im Gesamtfeld der Heterogenitdtsmerkmale mittlere
Position bringt dies moglicherweise zum Ausdruck.

»Meta-kognitive Fihigkeiten“ im Geographieunterricht zu bericksichtigen, erfor-
dert besondere Kenntnisse von Lehrerinnen Uber ihre Schiilerinnen, die sie ver-
mutlich zum einen in der kurzen Unterrichtszeit, zum anderen moglicherweise
durch die praferierten Unterrichtsformen selten erwerben. Werden Projekte und
offene Lernformen wenig praktiziert, die zur Selbststeuerung und eigenen Ent-
scheidungen im Lernprozess anregen, kann sich eine Lehrkraft kaum Informatio-
nen Uber die ,meta-kognitiven Féhigkeiten” der Schiilerinnen einholen. Im eher
lehrerzentrierten Unterricht wird es insbesondere in den hoheren Klassenstufen
weniger Gelegenheiten geben, mit den Schilerlnnen tGber Lern- und Arbeitsstra-
tegien zu reflektieren. Entsprechend sind sie Geographielehrerlnnen vermutlich
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weniger prasent und finden weniger Bericksichtigung in der Unterrichtsvorberei-
tung und -durchfiihrung.

6.1.1.3 Personlichkeitsbezogene Merkmale

Die dritte Variablengruppe ist gepragt von Heterogenitatsmerkmalen, die in der
Wahrnehmung von Geographielehrkraften weniger relevant fiir die Unterrichts-
planung und -durchfiihrung sind. So spielt der , sozial-6konomische Hintergrund”
in der Wahrnehmung von Geographielehrerinnen offensichtlich eine untergeord-
nete Rolle. Die Tatsache, dass das Heterogenitdatsmerkmal von Geographielehre-
rinnen aller Schulformen wenig beriicksichtigt wird, weist darauf hin, dass es in
Bezug auf ihren Unterricht nicht relevant zu sein scheint. Lehrmittel, die im Geo-
graphieunterricht genutzt werden, finanziert i. d. R. der Schultriager, Ubungshefte
oder Lektiiren, wie in den Hauptfachern, werden seltener angeschafft. Auch die
Kosten fiir Exkursionen sind festgelegt. Ein Indiz dafiir, dass der ,,sozial-6konomi-
sche Hintergrund” starker nur dann eine Rolle spielt, wenn Schiilerinnen in soge-
nannten ,bildungsfernen” Elternhausern keine Unterstltzung von ihren Eltern er-
halten und moglicherweise das Erfahrungswissen durch ein anregungsarmes Um-
feld niedrig ist, findet sich bei einer abweichend starkeren Berlicksichtigung des
Merkmals durch die Geographielehrerinnen der Hauptschule. Hier miisste aller-
dings der tatsachliche sozial-6konomische Hintergrund der Schilerlnnen an den
verschiedenen Schulformen Uberprift werden, um diese Vermutung durch ent-
sprechende Angaben zum Sozialstatus der Elternhauser zu bestatigen und damit
auch moglichen Vorurteilen vorzubeugen.

Diese Interpretation trifft auch fir das Heterogenitdatsmerkmal , Persénlichkeits-
merkmale” zu. ,,Persénlichkeitsmerkmale” dricken sich in der Klasse in der Teil-
nahme am Unterrichtsgeschehen, durch besonderes Engagement der Schiilerin-
nen in kooperativen Unterrichtsphasen und moglicherweise auch in der Erstellung
von Lernprodukten (Postern, Prasentationen etc.) aus. Zu Uberprifen ist, inwie-
fern Lehrkrafte diese Merkmale auch bei Schiilerinnen wahrnehmen, die weniger
extrovertiert sind und eher subtil z. B. in Gruppenarbeiten agieren, wahrend sie
sich in schriftlichen Beitragen und Leistungsiberprifungen moglicherweise deut-
licher prasentieren konnten und damit von der Lehrkraft starker wahrgenommen
wirden.

Das ,Geschlecht” als Heterogenitatsmerkmal von Schilerinnen belegt an allen
Schulformen mit Abstand den untersten Rang. Zum Ausdruck wird damit gebracht,
dass es offensichtlich eine sehr untergeordnete Rolle fiir die Gestaltung von Geo-
graphieunterricht spielt. Da die Interessensforschung auf unterschiedliche Prafe-
renzen von Jungen und Madchen hinsichtlich der Auswahl bestimmter Rdume/ Re-
gionen, Methoden und Themen hinweist (HEMMER & HEMMER 2010), verwundert
das Wabhlverhalten der Geographielehrerinnen einerseits, das Wissen Uber diese
Unterschiede ist nicht nur im Fachbereich Geographie eine bekannte Grofe. Die
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Tatsache, dass das Interesse jedoch sehr hoch in der Berlicksichtigung eingestuft
wird, weist darauf hin, dass die Interessensunterschiede moglicherweise von den
Probandinnen in dieser Variablen berlicksichtigt wurden, jedoch nicht mehr mit
Bezug auf das ,,Geschlecht”. Eine Unterscheidung zwischen Jungen und Madchen,
die sich nicht mehr nur an Interessen festmachen lasst, sondern an anderen Stel-
len diagnostiziert werden soll, ist sehr aufwandig. Auerdem wird eine Trennung
zwischen Jungen und Madchen, wenn auch haufig nicht sehr genau begriindet, in
der Gesellschaft insgesamt eher negativ bewertet, sodass sich hier moglicherweise
auch ein Anteil sozialer Erwiinschtheit im Einschdtzungsverhalten bemerkbar
macht.

6.1.1.4 Forderungsbezogene Merkmale

Die Variablengruppe mit der geringsten Berlicksichtigung durch Geographielehre-
rinnen beinhaltet mit den Variablen , sonderpddagogische Férderbedarfe” und
»Sprachkompetenz” zwei Heterogenitatsmerkmale, die im Zentrum aktueller
schulpolitischer Entwicklungen stehen. Das Heterogenitatsmerkmal ,, Sprachkom-
petenz” nimmt in der Berticksichtigung von Geographielehrerinnen eine mittlere
Position ein. Interessanterweise zeigt sich jedoch, dass insbesondere dieses Merk-
mal in den verschiedenen Schulformen vom Gymnasium bis zur Hauptschule an
Bedeutung gewinnt. Wahrend Gymnasiallehrerinnen der , Sprachkompetenz” re-
lativ wenig Beriicksichtigung zukommen lassen, findet das Merkmal bei Real-, Ge-
samt- und Hauptschullehrerinnen zunehmend Beachtung. Dabei setzt sich das
Merkmal ,Sprachkompetenz” von dem Heterogenitatsmerkmal , kulturelle Her-
kunft/ Migrationshintergrund” deutlich ab, das bei allen Schulformen im untersten
Drittel verbleibt, sogar weiter relativ an Bericksichtigung verliert. Grund dafir
konnte sein, dass die ethnisch-kulturelle Durchmischung der Schulklassen ohnehin
stark zunimmt und von vielen Lehrkraften als Normalitat angesehen wird, der man
keine besondere Aufmerksamkeit mehr schenkt.

Das Heterogenitatsmerkmal ,,sonderpddagogischer Férderbedarf” belegt bei allen
Schulformen auBer der Hauptschule den vorletzten Rang und zeigt zudem den
hoéchsten Wert der Antwortkategorie ,,weif8 nicht”. Die Haufigkeitsverteilung im
Befund der Gesamtstichprobe weist darauf hin, dass die Beriicksichtigung mit ei-
nem hohen Anteil der Antwortkategorie ,,schwach” insgesamt auf sehr niedrigem
Niveau liegt. Trotz der in Nordrhein-Westfalen steigenden Inklusionsquote von
Schilerlnnen mit sonderpadaogischen Forderbedarfen (s. Abb. 1), machen diese
Angaben zum einen deutlich, dass Wissensdefizite bestehen und viele Kolleginnen
insbesondere an den Gymnasien bislang keine Erfahrungen mit dem Gemeinsa-
men Unterricht machen konnten. Zum anderen macht dieses Ergebnis den Mangel
im Bereich des Aus- und Fortbildungsangebotes deutlich. Da die Haupt- und Ge-
samtschulen bisher den hdochsten Anteil an Schiilerinnen mit sonderpadagogi-
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schen Forderbedarfen aufnehmen, die Gymnasien hingegen bisher nur an weni-
gen Standorten Gemeinsamen Unterricht anbieten (s. Abb. 1), ist der Wert der
Beriicksichtigung dieses Heterogenitatsmerkmals nachvollziehbar, in Hinblick auf
die Ausweitung des Gemeinsamen Unterrichts so jedoch kritisch zu bewerten.

6.1.2 Wissen liber den Umgang mit Heterogenitat

6.1.2.1 Wissen iiber innere Differenzierung

Der erfolgreiche Umgang mit heterogenen Lerngruppen durch innere Differenzie-
rung im Geographieunterricht setzt Wissen tiber geeignete Unterrichtsmethoden
voraus. Werden Methoden innerer Differenzierung wirksam im Unterricht einge-
setzt und erleben Lehrerinnen ihr Handeln in heterogenen Lerngruppe hinsichtlich
der intendierten Lernprozesse der Schilerinnen als erfolgreich, so sollte diese
Selbstwirksamkeitserfahrung in der Wahrnehmung resultieren, tber ausreichen-
des Wissen zu verfiigen und kompetent im Umgang mit heterogenen Lerngruppen
zu sein. Im Rahmen der Befragung war es somit das Ziel, iiber die Einschdtzung des
eigenen Wissens zu innerer Differenzierung nicht nur die Selbstwahrnehmung
Uber deklaratives Wissen zu innerer Differenzierung in Erfahrung zu bringen, son-
dern auch Hinweise auf die Selbstwirksamkeitserwartung der Geographielehrerin-
nen in Bezug auf ihren schulalltaglichen Geographieunterricht zu erhalten. Aus
diesem Grund wurden den Probandinnen Frage 20 in folgender Formulierung vor-
gelegt: ,Fiir wie fundiert schétzen Sie Ihr persénliches Wissen (iber Méglichkeiten
der inneren Differenzierung im Geographieunterricht ein?“. Die Frage konnte auf
einer 5er-Skala von ,,wenig Wissen“ bis ,sehr viel Wissen“ eingeschatzt werden
(s. Anhang).

Der Befund fiir die Gesamtstichprobe zeigt auf, dass ein groRer Teil der befragten
Geographielehrerinnen das eigene Wissen tUber Moglichkeiten innerer Differen-
zierung als gering einschatzt, was auf eher negative Selbstwirksamkeitserfahrun-
gen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen schlieBen lasst. Der Befund fir die
Gesamtstichprobe zeigt fir einen Anteil von 51,1 % der Probandinnen, dass diese
Lehrkréfte in ihrer Selbstwahrnehmung tber ,wenig Wissen” bis ,,eher wenig Wis-
sen“ Uiber innere Differenzierung im Geographieunterricht verfigen. Dem stehen
entsprechend 48,9 % der Probandinnen gegeniiber, die angeben, Gber , eher viel
Wissen“ bis ,,sehr viel Wissen“ zu verfiigen, wobei ,sehr viel Wissen” mit 3,8 % von
einer kleinen Minderheit angegeben wurde (s. Abb. 14).
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Abb. 14 | Wissen iiber innere Differenzierung im Geographieunterricht (Layout: S. Langer,
Grafik: U. Schwedler)

Die Selbsteinschatzung zu Wissen ber innere Differenzierung im Geographieun-
terricht variiert deutlich in Bezug auf die Schulform, an der Lehrkréafte tatig sind.
So geben 26,9 % der Hauptschullehrerlnnen an, Gber ,,eher viel Wissen” und ,viel
Wissen“ zu verfugen, stellen damit jedoch mit Abstand die Gruppe mit der posi-
tivsten Eigenwahrnehmung dar. Gefolgt werden sie von den Gesamtschullehrerin-
nen, von denen sich noch 22,6 % sehr positiv einschatzen. Mit 17 % der Gymnasi-
allehrerinnen und 12 % der Realschullehrerinnen auf dem Niveau der Antwortka-
tegorien ,eher viel Wissen" und ,,viel Wissen“ féllt die positive Selbsteinschatzung
dann sehr stark ab, was besonders bei den Anteilen der Antwortkategorien , eher
wenig Wissen“ und ,wenig Wissen“ deutlich wird, die bei allen Schulformen deut-
lich Gber 40 % liegen.

Der Befund lasst auf eine sehr selbstkritische Grundhaltung der befragten Lehr-
krafte in Bezug auf ihr Wissen und ihre Selbstwirksamkeit im Umgang mit Hetero-
genitat im Geographieunterricht schlieBen. In Bezug auf die unterschiedliche
Selbsteinschatzung von Lehrkraften der verschiedenen Schulformen ist zu vermu-
ten, dass sich Lehrerlnnen an Hauptschulen, Realschulen und insbesondere Ge-
samtschule bereits seit langerer Zeit mit einem weiteren Spektrum an Leistungs-
heterogenitat, aber auch in Bezug auf Anteile an Schilerlnnen mit sonderpadago-
gischen Forderbedarfen und mit Migrationshintergrund konfrontiert sehen
(s. Abb. 2), wéhrend dies fur Lehrerlnnen des Gymnasiums eine relativ neue Erfah-
rung darstellt. Diesem Erklarungsversuch soll im Rahmen der Kontingenzanalyse
in Kapitel 6.3.1.1 genauer nachgegangen werden. Bedenklich ist, dass mehr als die
Halfte aller befragten Geographielehrerinnen angeben, liber ,wenig Wissen“ bis
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,eher wenig Wissen“ zu verfliigen, wenn man beriicksichtigt, dass die bestmogliche
individuelle Forderung im Schulgesetz von Nordrhein-Westfalen als eine Verpflich-
tung aller Schulen verankert ist.

Die kritische Selbsteinschatzung in Hinblick auf das Wissen lber innere Differen-
zierung im Geographieunterricht lasst bereits eine ebenfalls kritische Einschdtzung
der Wirksamkeit der aus- und fortbildenden Institution zum Umgang mit Hetero-
genitat allgemein und den speziellen Anforderungen durch Inklusion erahnen. Im
Folgenden soll die Einschatzung der Lehrerlnnenbildung hinsichtlich ihrer Wirk-
samkeit mit Blick auf die Wahrnehmung von und den Umgang mit Heterogenitat
im Geographieunterricht im Fokus stehen.

6.1.2.2 Wissenserwerb in Aus- und Fortbildung

Der Umgang mit heterogenen Lerngruppen ist bereits seit langem Bestandteil der
Lehrerinnenbildung fiir die verschiedenen Schulformen. Mit der Einfihrung von
Inklusion im Bildungswesen sollen die Ausbildungsinhalte zu diesem Themenbe-
reich erweitert und an die neuen Anforderungen angepasst werden. Die Fachlei-
terin TN 14, die Referendarinnen fir die Schulformen Gymnasium und Gesamt-
schule ausbildet, gibt an:

,Wir haben nattiirlich ein grof3es Modul Differenzierung. Erst hief3 es Binnendif-
ferenzierung, jetzt heifSst es Umgang mit heterogenen Lerngruppen — Chancen
nutzen [lacht]. Schon gut formuliert. Und die Inklusion kommt jetzt als neuer
Baustein auch mit rein. Das heif3t, wir sollen jetzt so ausbilden, dass die fertigen
Studenten, Referendare dann heterogene Lerngruppen unterrichten kénnen.”
(TN 14)

Im Rahmen der vorliegenden Forschungsarbeit ist es ein wichtiges Anliegen her-
auszuarbeiten, fir wie hilfreich Geographielehrerlnnen das bisher in den verschie-
denen Lehrerinnenbildungsphasen existierende Aus- und Fortbildungsangebot
einschatzen, um daraus Riickschlisse auf deren Einfluss auf die Einstellungen der
Lehrkréfte ziehen zu kdnnen. Die Einschatzung fachdidaktischer und allgemein bil-
dungswissenschaftlicher Aus- und Fortbildungsangebote in den drei Lehrerlnnen-
bildungsphasen wurde den Lehrkrafte in Frage 15 auf einer 6er-Skala von ,Sehr
hilfreich” bis ,kein Angebot vorhanden“ vorgelegt: ,,Welche der folgenden Ausbil-
dungs-/ Fortbildungsabschnitte in Ihrer Berufsbiographie waren bislang am hilf-
reichsten fiir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen in lhrem Geographieun-
terricht?"
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Abb. 15 | Qualitit der Aus- und Fortbildungsangebote zum Umgang mit Heterogenitit
(Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Zunachst fallt auf, dass das Aus- und Fortbildungsangebot von der universitaren
Ausbildung bis zum facherlibergreifenden Fortbildungsangebot an einer Schule
von einem zunehmenden Anteil der Probandinnen mit ,sehr hilfreich” und ,,hilf-
reich” eingeschatzt wird, wahrend das auf das Fach Geographie bezogene berufs-
begleitende Fortbildungsangebot wiederum von nur wenigen Lehrkraften diese
Einschatzung erhalt. Entsprechend nimmt die Anzahl derjenigen Geographielehre-
rinnen ab, die das Aus- und Fortbildungsangebot mit ,,eher weniger hilfreich” und
keine Hilfe“ einschdtzen. Die Antwortkategorien ,Angebot vorhanden — konnte
nicht teilnehmen” und ,Kein Angebot vorhanden” wurde mit ca. 13-25 % fir alle
Ausbildungsabschnitte ebenfalls sehr hoch eingeschatzt, wobei wiederum das
Fortbildungsangebot im Fach Geographie mit 58 % eine Sonderstellung einnimmt.
Mehr als 60 % der Geographielehrerinnen geben an, bislang keine Fortbildungs-
veranstaltung zum Umgang mit Heterogenitat besucht zu haben, da es dieses An-
gebot nicht gibt bzw. sie an einem Angebot nicht teilnehmen konnten.
Tendenziell stimmt diese Beschreibung mit dem Vergleich der Angaben der ver-
schiedenen Schulformen liberein. Dabei fallt besonders auf, dass Lehrerlnnen von
Gesamtschulen in weitaus hoherem Mal angeben, kein auf das Fach Geographie
fokussiertes Fortbildungsangebot zu erhalten, wahrend das facherlbergreifende
Fortbildungsangebot an Gesamtschulen durchaus existiert und auch von 50 % der
Probandinnen als ,sehr hilfreich“ und ,hilfreich“ eingeschatzt wird. Uber alle
Schulformen hinweg wird die Ausbildung an der Universitdt in Bezug auf den Um-
gang mit Heterogenitdt im Geographieunterricht von mehr als 60 % der Proban-
dinnen mit ,,eher weniger hilfreich” und , keine Hilfe“ bewertet, wobei den weitaus
groReren Anteil die Kategorie , keine Hilfe“ ausmacht.
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Das Ergebnis dieser Frage zeigt sehr deutlich, dass der fachbezogene und Uber-
fachliche Umgang mit der Heterogenitat der Schiilerschaft in der Aus- und Fortbil-
dung von Geographielehrerinnen bislang eine untergeordnete Rolle spielt. Auffal-
lend ist der hohe Anteil von Lehrkraften, die angeben, bislang kein entsprechendes
Aus- und Fortbildungsangebot erhalten zu haben, wobei Uber alle Schulformen
hinweg die fachbezogenen Fortbildungsangebote als fehlend oder nicht hilfreich
konzipiert beschrieben werden. Die universitdre Ausbildung schneidet in der
Wahrnehmung der Geographielehrerinnen in Bezug auf den Umgang mit Hetero-
genitat besonders schlecht ab, etwas besser bewertet werden das Angebot im Re-
ferendariat und das tiberfachliche Fortbildungsangebot an Schulen. Ein Geogra-
phielehrer, der im Schuljahr 2014/ 15 seine erste feste Stelle nach dem Referen-
dariat angetreten hat, beschreibt seine Ausbildung in den ersten beiden Lehrerin-
nenbildungsphasen wie folgt:

,Wir hatten einzelne Sitzungen z. B. im Referendariat zum Thema Differenzie-
rung und das war natiirlich auch im Rahmen der Lehrproben und des Examens
dann ein Thema, also wie differenziere ich gut, welche Méglichkeiten habe ich,
aber, wenn ich jetzt tatsédchlich im Unterrichtsalltag mit der Heterogenitdit
flinfundzwanzig Stunden konfrontiert bin, wiirde ich behaupten, fehlt mir dann
doch noch ein gewisses Repertoire oder einfach Erfahrung damit. Die sammle
ich jetzt und ja, es gibt ja nichts Gutes, aufser man tut es. Man muss die Erfah-
rung dann eben machen und vor allem mit den Kindern sprechen, wie die das
auch empfinden, um dann gemeinsam einen Weg fiir die Schiiler zu finden,
aber von der Ausbildung her, um darauf zuriickzukommen, da ist das noch re-
lativ kurz gekommen.” (TN 19)

Uber die Schulformen hinweg wird die Ausbildung an der Universitét in Bezug auf
die Heterogenitat der Schilerlnnen als ,,nicht hilfreich” bis nicht existent bewertet.
Der starkere Praxisbezug der Ausbildung im Referendariat und die Fortbildungs-
angebote im Beruf werden im Vergleich dazu offensichtlich als hilfreicher angese-
hen.

Eine deutliche Riickmeldung der Lehrkrafte aller Schulformen stellt die Bewertung
des fachbezogenen Fortbildungsangebots an den Schulen dar. Insbesondere in
Hinblick auf die Entwicklung eines inklusiven Geographieunterrichts, der in Nord-
rhein-Westfalen schon in der Umsetzung ist, erscheint dieses Ergebnis bemerkens-
wert. Geographielehrerlnnen der Gesamtschulen geben insbesondere in Bezug
auf fachbezogene Fortbildungsangebote die sehr deutliche Riickmeldung, keine
Angebote zu erhalten, da an dieser Schulform mit dem Integrationsfach Gesell-
schaftslehre (GL) Fortbildungsangebote wenn dann fachiibergreifend stattfinden.
Der Geographielehrer einer Gesamtschule TN 16, der als Inklusionsbeauftragter
seiner Schule fungiert, beschreibt die Situation wie folgt:
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LAlso fachspezifisch habe ich da eigentlich gar nichts mitgemacht, das ist jetzt
eher durch meinen Job jetzt hier und durch den Bereich Inklusion, dass wir viel
mit der Gesamtschule Holweide zusammengearbeitet haben. Die arbeiten ja
eigentlich schon immer inklusiv und haben da immer wieder einen Fortbilder
bei uns und dann immer wieder auch Teamtage, wo wir ganz intensiv zusam-
mengearbeitet haben. Wir haben schon andere Leute auch von anderen Schu-
len hier gehabt, also das war eher die Genese. Nicht in Erdkunde, nein.” (TN 16)

Einschatzungen zu Aus- und Fortbildungsveranstaltungen in der Retrospektive
vornehmen zu lassen, kann zu Unsicherheiten und Ungenauigkeiten insbesondere
in Bezug auf Veranstaltungen fiihren, die bereits langere Zeit zuriickliegen. Da die
Probandinnen bis zu 41 Jahre Berufserfahrung angeben, muss davon ausgegangen
werden, dass fehlerhafte Erinnerungen das Ergebnis beeinflussen. Insbesondere
dltere Geographielehrerlnnen haben sicher nur noch vage Erinnerungen an ein-
zelne Lehrveranstaltungen und haben ihre Antwort nach Gefiihl und Einstellung
gegeben. Da der Fehler nicht messbar ist, sollte die Analyse hier kritisch gesehen
werden.

6.1.2.3 Wissenserwerb in den Fachschaften Geographie

Lehrerinnenbildung vollzieht sich nicht ausschlieRlich unter formell institutionali-
sierter Anleitung durch die Universitaten, Zentren flr schulpraktische Lehrerin-
nenbildung oder Anbieter von Fortbildungsprogrammen, sondern findet an vielen
Schulen auch selbstorganisiert innerhalb des Fachkollegiums bzw. der Fachschaf-
ten statt. Um diesen mdglichen Einfluss auf die Sensibilisierung von Geographie-
lehrerinnen fiir Heterogenitat in die Analyse der Wahrnehmung der Geographie-
lehrerlnnen mit einbeziehen zu kénnen, wurden die ProbandInnen in Frage 16 ge-
fragt: ,Wie reagiert die Fachkonferenz Geographie ihrer Schule auf die Heteroge-
nitét ihrer Schiilerschaft?” Die sechs Antwortkategorien stellen aufsteigend inten-
sivere Varianten der fachlichen Auseinandersetzung mit dem Thema dar, wie z. B.
,Die Fachkonferenz Geographie thematisiert den Aspekt der inneren Differenzie-
rung im Geographieunterricht immer mal wieder” oder ,,Unter den Geographiele-
herlnnen findet ein organisierter Austausch von differenzierenden Unterrichtsma-
terialien statt” (s. Anhang). Eine Antwortkategorie ,Sonstiges” erméglichte freie
selbstformulierte Antworten. Von dieser Moglichkeit wurde jedoch kaum Ge-
brauch gemacht, die Antworten sind kurz und geben keine verwertbaren zusatzli-
chen Informationen an (s. Abb. 16).
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Abb. 16 | Umgang mit Heterogenitit als Thema der Fachschaftsarbeit (Layout: S. Langer,
Grafik: U. Schwedler)

Die Haufigkeitsverteilung deutet insgesamt darauf hin, dass der Umgang mit He-
terogenitat, hier wird besonders der Bereich der inneren Differenzierung und der
kooperativen Materialentwicklung angesprochen, eine untergeordnete Rolle im
Rahmen der Fachschaftsarbeit spielt. Mit 36,4 % geben mehr als ein Drittel der
Geographielehrkrafte in NRW an, dass sich ihre Fachschaft bislang Gberhaupt nicht
mit der Thematik auseinandergesetzt hat. Entsprechend ist das Ergebnis der vage
formulierten Variablen ,,Wird immer mal wieder thematisiert” mit 56,5 % vom Ub-
rigen Teil der Stichprobe angegeben. Die konkreten Formen der Auseinanderset-
zung mit Heterogenitat, in denen die Fachschaft sich entsprechend organisiert und
konkrete MaRnahmen ergriffen hat, variiert stark. In Ubereinstimmung mit Frage
15 gibt mit 2,7 % der Stichprobe ein sehr geringer Teil an, ein Fortbildungsangebot
erhalten zu haben. Ebenso selten findet ein organisiertes Peer-Coaching bei 4,5 %
der ProbandInnen statt. Lediglich die Produktion und der Austausch von differen-
zierenden Unterrichtsmaterialien liegt mit 10-25 % bei einem relativ hohen Wert.
Der Vergleich zwischen den Schulformen weist z. T. deutliche Unterschiede auf,
wobei die generelle Tendenz des Antwortverhaltens jedoch dhnlich ausgepragt ist
(s. Anhang). So geben weniger Geographielehrerlnnen von Gymnasien als von Ge-
samtschulen an, dass Ihre Fachschaft sich noch nie mit der Thematik auseinander-
gesetzt hat. Ebenso findet am Gymnasium weniger Materialaustausch und ge-
meinsame Erarbeitung von Unterrichtsmaterialien statt. Bei allen Schulformen ist
der Anteil der Geographielehrerinnen, die ein Peer-Coaching durchfiihren sehr ge-
ring.

Mit der Verteilung von 36,4 % des Items ,Das Thema hatte unsere Fachschaft bis-
lang nicht auf der Agenda” und 56,5 % des Items ,,Die Fachkonferenz thematisiert
den Aspekt der inneren Differenzierung im Geographieunterricht immer mal wie-
der” wird deutlich, dass diese Antworten komplementar angegeben wurden. Alle
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Probandinnen konnten eine der beiden Variablen wahlen. Diejenigen, die Teil der
groReren Gruppe von 56,5 % waren, konnten dariiber hinaus weitere Variablen
angeben, um konkrete Vorgehensweisen im Umgang mit Heterogenitat zu erkla-
ren. Die Tatsache, dass die auf konkrete MaRnahmen bezogenen Variablen nicht
angegeben wurden, driickt aus, dass bis auf den organisierten Austausch von Ma-
terialien sehr wenig organisierte Aktivitat in Bezug auf den Umgang mit Heteroge-
nitat stattfindet. Dabei ist auch die Frage, inwieweit der ,organisierte Austausch
von differenzierenden Unterrichtsmaterialien” sich nicht allein auf lose Abspra-
chen und gelegentliches Weiterreichen von gekauften Materialien bezieht oder
auf speziell zur Differenzierung geeignete sowie auf die Bedarfe einer bestimmten
Schule und Jahrgangsstufe bezogene eigenstandig erstellte Unterrichtsmateria-
lien. Generell deutet sich hier bereits an, dass die Teamarbeit zwischen Geogra-
phielehrerlnnen wenig verbreitet ist. Insbesondere das gegenseitige Feedback im
Sinne von Peer-Coaching findet mit 4,5 % der Befragten sehr selten statt.
Wahrend sich die Haufigkeitsverteilung, wie bereits benannt, bei allen Schulfor-
men auffallend dhnlich darstellt, variiert das Antwortverhalten der Gesamtschul-
lehrerlnnen merkbar. Zum einen wird die Variable ,Das Thema hatte unsere Fach-
konferenz Geographie bislang nicht auf der Agenda“ mit 30,0 % weniger haufig
gewahlt und die komplementére Variable entsprechend mit 65,0 % haufiger, zum
anderen findet mit 7,5 % haufiger Peer-Coaching statt und liegt der organisierte
Austausch von Unterrichtsmaterialien ebenfalls deutlich héher als von der Ge-
samtstichprobe angegeben. Diese Darstellung deutet darauf hin, dass die Geogra-
phiefachschaften an Gesamtschulen die Heterogenitdt ihrer Schilerlnnen etwas
deutlicher im Blick haben und einen bewussteren Umgang mit der Thematik pfle-
gen.

6.1.3  Wissen uiber Inklusion

6.1.3.1 Sonderpadagogisches Grundlagenwissen

An der Einfihrung von Inklusion im Bildungswesen wird von Seiten der Lehrkrafte
u. a. die mangelnde Vorbereitung auf die neuen Herausforderungen kritisiert und
dabei Uberforderung aufgrund von Wissensdefiziten angegeben. In Frage 38, ,Wie
wiirden Sie Ihr persénliches Wissen (iber verschiedene sonderpédagogische Forder-
bedarfe und die entsprechenden im Geographieunterricht zu beriicksichtigenden
Mafsnahmen einschdtzen?”, wurden die Probandinnen deshalb in einer allgemein
gehaltenen Formulierung gebeten, ihr Wissen lber sonderpadagogische Forder-
bedarfe einzuschatzen, wobei ausdriicklich auf den Bezug zum Geographieunter-
richt hingewiesen wurde. Die Gesamtstichprobe gibt mit 52,8 % an, Uber keine
Grundkenntnisse zu sonderpadagogischen Férderbedarfen im Geographieunter-
richt zu verfiigen, 43,4 % verfiligen Uber Grundkenntnisse und 4 % lber fundiertes
Wissen (s. Abb. 17).
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Abb. 17 | Wissen uber sonderpddagogische Forderbedarfe (Layout: S. Langer, Grafik:
U.Schwedler)

Die befragten Lehrkrafte unterscheiden sich in ihrer Selbsteinschatzung deutlich
nach Schulformen. Gymnasiallehrkrafte verfligen demnach zu 60,8 % Uber keine
Grundkenntnisse und nur 2 % Uber fundiertes Wissen, wahrend Hauptschullehr-
krafte mit immerhin 58,3 % angeben, Gber Grundkenntnisse und mit 11,1 % (iber
fundiertes Wissen zu verfiigen.

Da Schillerinnen mit sonderpadagogischen Forderbedarfen bislang sehr unter-
schiedlich auf die verschiedenen Schulformen der Regelschule verteilt waren
(s. Abb. 1), sind Wissensunterschiede einerseits sicher durch den unterschiedli-
chen Erfahrungsstand der Geographielehrerinnen im Unterrichten von Schilerin-
nen mit sonderpadagogischen Férderbedarfen zu begriinden. Andererseits hatten
sie wahrscheinlich auch unterschiedliche Zugdange zu Fortbildungsangeboten
(s. Abb. 18). Um den Zugang der befragten Geographielehrerlnnen zu Aus- und
Fortbildungsangeboten zu Inklusion zu eruieren, wurden sie in Frage 18 gefragt:
»Hatten sie im Verlauf Ihrer Berufsbiographie als Lehrerin im Rahmen von Aus- o-
der Fortbildungsveranstaltungen die Méglichkeit, sonderpddagogisches Grundla-
genwissen zu erwerben?“ Nach eigenen Angaben hatten 72 % der befragten Geo-
graphielehrerinnen bislang jedoch keine Maoglichkeit, sonderpadagogisches
Grundlagenwissen zu erwerben. Immerhin 18,07 % hatten die Moglichkeit und ha-
ben diese auch wahrgenommen. Deutlich geringer sind mit 5,72 % die Anteile der
Geographielehrerinnen, die die Gelegenheit gehabt hatten, aber diese nicht wahr-
genommen haben. Die Kategorie ,Sonstige” wurde von insgesamt 4,22 % gewahlt.
Eine Durchsicht und Kategorisierung der Antworten ergab jedoch, dass diese ins-
gesamt wenig Interessantes in Bezug auf die zu bearbeitenden Forschungsfragen
enthalten.

Der Vergleich der Schulformen weist in den Proportionen der Angaben eine sehr
dhnliche Haufigkeitsverteilung auf, wie das Ergebnis der Gesamtstichprobe. Die
Verteilung der Antworten fir die Kategorie ,Ja, es gab die Méglichkeit und ich
habe teilgenommen ist jedoch auffallig. Der Anteil ist beim Gymnasium mit
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13,37 % gegeniiber allen anderen Schulformen mit Abstand am geringsten. Den
hochsten Anteil bei dieser Kategorie weist die Hauptschule mit 35,71 % auf.
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Abb. 18 | Aus- und Fortbildungsangebote zu sonderpidagogischem Grundlagenwissen

(Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Insgesamt verwundert das Ergebnis mit Blick auf die bisherige Ausbildungssitua-
tion an den Universitaten und den Studienseminaren nicht. Aus- und Fortbildungs-
veranstaltungen zu sonderpadagogischem Fachwissen waren lange Zeit im segre-
gierenden Schulsystem fiir das Gymnasium mit dem klaren Bildungsziel Abitur
nicht vorgesehen. Schiilerinnen mit einem sonderpadagogischen Foérderbedarf
wurden in dieser Schulform nur in seltenen Ausnahmefallen beschult, das Perso-
nal im Bedarfsfall mit einigen Informationen zu einem bestimmten Schiiler ver-
sorgt, eine Fortbildung in seltenen Falle angesetzt (eigene Erfahrungen in der
Sek. 1).

In jlingerer Zeit, an Haupt- und Gesamtschulen jedoch auch schon seit langerem,
findet vermehrt ein Angebot im Rahmen des Studiums mit Blick auf die Entwick-
lung eines inklusiven Schulsystems statt. Schiiler mit den sogenannten Lern- und
Entwicklungsstérungen wurden seit den 1970er Jahren an Férderschulen immer
mit dem Ziel unterrichtet, sie auf die Integration in das Regelschulsystem vorzube-
reiten. Dies bedeutete, dass insbesondere an Hauptschulen, aber auch an Gesamt-
schulen, immer wieder Schiilerinnen mit den sonderpadagogischen Forderbedar-
fen Lernen, Emotional-soziale Entwicklung und Sprache integrativ unterrichtet
wurden. Entsprechend musste es hier auch Fachwissen geben bzw. sehen sich an
diesen Schulformen Geographielehrerinnen wahrscheinlich seit langerem
gezwungen, entsprechende Fortbildungen zu besuchen.
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6.1.3.2 Wissenserwerb in Aus- und Fortbildung

Frage 19: ,In welchen Phasen lhrer Berufsbiographie haben Sie sonderpddagogi-
sches Grundlagenwissen erwerben kénnen?“ wurde nur von denjenigen Proban-
dinnen bearbeitet, die vorher in Frage 18 die Antwortkategorie 3 angegeben hat-
ten. Die Beantwortung war keine Pflichtangabe, sodass es hier zu abweichenden
Prozentangaben gegeniiber Frage 18 kommen kann. Die Antwortkategorien geben
die verschiedenen Abschnitte einer Bildungsbiographie wider. Von der Kategorie
,Sonstiges” wurde nur in sehr wenigen Fallen Gebrauch gemacht. Die Informatio-
nen bezogen sich jeweils auf Informationsquellen wie Freunde und Verwandte, die
als Sonderpagoginnen téatig sind. Von den 332 Probandinnen haben nur diejenigen
diese Frage beantworten kdnnen, die vorher Frage 18 mit der Antwortkategorie 3
beantworteten. Das Sdulendiagramm (s. Abb. 19) stellt die Angaben der Proban-
dinnen in Prozent dar, wobei Mehrfachnennungen moglich waren.

Abb. 20 zeigt, dass mit 12 % der grofSte Anteil der Stichprobe berufsbegleitend
fortgebildet wurde, mit 3,0 % und 2,4 % die erste und zweite Ausbildungsphase
hingegen von sehr wenigen Geographielehrerlnnen angewahlt wurden. Die vierte
Antwortkategorie , Eigene Weiterbildung” wurde mit 8,1 % relativ hdufig ange-
wahlt.
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Abb. 19 | Lehrerbildungsphasen mit Erwerb von sonderpadagogischem Grundlagenwissen
(Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Die Angaben nach Schulformen zeigen Abweichungen vom Gesamtergebnis. Ins-
besondere Geographielehrerinnen der Hauptschule werden im Studium und Re-
ferendariat bereits, dann aber auch berufsbegleitend deutlich starker mit sonder-
padagogischen Fachinhalten konfrontiert als ihre Kolleglnnen am Gymnasium

oder der Realschule. Bei der Realschule fallt auf, dass das Referendariat als Ausbil-
dungsort nicht angewahlt wurde, die Universitat ebenfalls nur von sehr wenigen
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Probandinnen. Beim Gymnasium fallt insgesamt das sehr niedrige Niveau der An-
gaben auf.

Ein interessanter Unterschied zeigt sich beim Vergleich der Angaben von Real- und
Hauptschullehrerlnnen. Beide Gruppen geben mit 19 % an, ihr sonderpddagogi-
sches Wissen in berufsbegleitenden Fortbildungen erworben zu haben. Die Haupt-
schullehrerinnen geben mit 12 % an, im Studium bereits Grundlagenwissen erwor-
ben zu haben sowie mit 9 % auch im Referendariat die Maoglichkeit dazu hatten.
Dagegen konnten weniger als 2 % der Realschullehrerinnen in der ersten Phase
ihrer Ausbildung Grundlagenwissen erwerben und hatten offensichtlich keine Leh-
rerlnnen dieser Schulform im Referendariat entsprechende Maoglichkeiten. Dieser
Befund macht deutlich, dass in dem nach Leistung segregierten Schulsystem nur
bis zur Hauptschule Ausbildungsangebote in der ersten und zweiten Lehrerausbil-
dungsphase gemacht wurden. Im Rahmen von Inklusion besteht in diesem Bereich
ein groBer Nachholbedarf, da hier dezidiert alle Schulformen in die Verantwortung
genommen werden.

Das Ergebnis zeigt insgesamt deutlich, dass Geographielehrerinnen mit wenigen
Ausnahmen erst nach ihrer Ausbildung mit sonderpadagogischem Fachwissen
konfrontiert werden. AuRer den Lehrerlnnen der Hauptschule sind alle anderen
Schulformen bislang fast ohne Aus- und FortbildungsmaBnahmen zum Thema In-
klusion vor der Festanstellung tatig. Insgesamt werden wenige Fortbildungsange-
bote gemacht, wenn man die Vergleichszahlen betrachtet. Auch die eigenstidndige
Weiterbildung, z. B. mit Literatur, scheint bislang wenig verbreitet und kann den
Angebotsmangel sicher nicht auffangen. So gehen im Bereich der offenen Fragen
(Frage 42-44) viele Probandinnen auf die Aus- und Fortbildungssituation zum
Thema Umgang mit Heterogenitat und Inklusion ein. Zahlreiche Geographielehre-
rinnen duRern sich wie folgt:

»Ich habe Lehramt Sek. | studiert und nicht Sonderpddagogik. Ohne Vorberei-
tung, ohne Wissen unterrichten wir nun diese Schiiler. Ich werde sicherlich ver-
suchen den Schiilern gerecht zu werden, aber ich werde auch viel falsch ma-
chen und Schaden anrichten aufgrund von Unwissenheit. Fiir wen ist die Inklu-
sion férderlich, fiir die Schiiler oder den Geldbeutel der Regierenden? Nicht der
Mensch, sondern das Geld steht mal wieder im Mittelpunkt!” (F 199)

Unsicherheit und Unzufriedenheit kommt auch im folgenden Kommentar zum
Ausdruck:

Inklusion ist eine tolle Sache, wenn sie personell und inhaltlich geleistet wer-
den kann. In der bisherigen Form ist Inklusion nicht mehr als ein Schnellschuss
unserer Landesregierung, der in vielen Féllen mit den vorhandenen Kenntnis-
sen und Personalressourcen iiberhaupt nicht leistbar ist. Wie soll ein Lehrer
ohne sonderpddagogische Fachkenntnisse, ohne Fortbildungen (... werden
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nicht angeboten!) mit vier oder fiinf "inkludierten" Schiilern pro 30képfiger
Lerngruppe umgehen? Alle haben ihre individuell verschiedenen, zum Teil hef-
tigen Lerndefekte. Mindestens zwei weitere pddagogische Fachkrdfte wéren
nétig, um diese Schiiler (und die Regelschiiler) angemessen betreuen zu kén-
nen. Diese Fachkrdfte gibt es aber an den meisten Schulen nicht.” (F 221)

Das Ergebnis legt in Hinblick auf Inklusion dringend nahe, Geographielehrerinnen
aller Schulformen mit sonderpadagogischem Wissen und entsprechenden Aus-
und Fortbildungsinhalten zu versorgen, um diagnostizieren und passende Diffe-
renzierungsmaBnahmen ergreifen sowie um in Teams mit Sonderpadagoglinnen
gemeinsam Bewertungen und Forderplanungen vornehmen zu konnen.

6.1.4 Implizite Theorien zu Heterogenitit im Geographieunterricht

Implizite Theorien von Geographielehrerinnen Gber Potenziale und Probleme des
Geographieunterrichts in heterogenen Lerngruppen stellen einen wichtigen Hin-
tergrund fiir mogliche Erklarungsansatze zum unterrichtlichen Handeln der Lehr-
krafte dar. Die Frage nach Potenzialen und Problemen, die Lehrkrafte mit ihrem
Unterrichtsfach Geographie fiir den Umgang mit der Heterogenitat lhrer Lern-
gruppen verbinden, war deshalb ein wichtiger Teil sowohl der qualitativen Inter-
views wie auch der quantitativen Befragung. In den qualitativen Interviews wur-
den die Fragen offen formuliert, um von den Probandinnen durch die Reflexion
ihrer unterrichtlichen Praxis moglichst vielféltige Hinweise auf ihre impliziten The-
orien zu erhalten. Die Online-Befragung bot im Anschluss an die Analyse der qua-
litativen Interviews die Moglichkeit, konkreten Hinweisen auf implizite Theorien
nachzugehen, indem den Probandinnen zwei ltemsets mit jeweils sieben Items zu
Potenzialen und acht Items zu Problemen zur Bewertung auf einer 5er-Skala mit
,Stimme (iberhaupt nicht zu“ bis ,stimme véllig zu“ und der Wahlmoglichkeit
»weifd nicht“ vorgelegt wurden (s. Anhang).

6.1.4.1 Potenziale fiir den Umgang mit Heterogenitat

Durch die Formulierung ,Das Fach Geographie hat besondere Potenziale fiir den
Unterricht mit heterogenen Lerngruppen im Sinne von Inklusion, weil...“ in Frage
41 wurde im vorletzten Themenblock der Befragung der Fokus auf das erweiterte
Spektrum an Heterogenitatsmerkmalen gelegt, um eine fachbezogene Einschat-
zung fiir die zu diesem Zeitpunkt in NRW groRtmogliche Breite an Heterogenitats-
merkmalen im Geographieunterricht zu erhalten. Abb. 20 zeigt die Items in einer
Rangfolge nach der Hohe der Summe der Antwortkategorien , stimme véllig zu*
und ,stimme iiberwiegend zu“, um die Zustimmungstendenz in dieser Auswahl
von sieben Theorien deutlicher sichtbar machen zu konnen. Die hochste Zustim-
mung erhalt sehr deutlich das Item ,Hohe Anschaulichkeit und mediale Vielfalt”,
was sich ausnahmslos auch bei der Betrachtung der Zustimmung der Lehrkrafte
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differenziert nach Schulformen zeigt. Geographielehrerinnen sind der Ansicht,
dass die Vielfalt unterschiedlicher Methoden und Medien, die sie in ihrem Unter-
richt einsetzen konnten, der Vielfalt ihrer Schiilerinnen entgegenkommt, wie die
folgende Aussage deutlich macht:

LAlso, das wdre das, Zeichnungen, Modelle erstellen, Rausgehen. Also unser
Fach bietet da eigentlich viele Méglichkeiten. Und wir haben auch verschie-
dene Materialien, also da kann man ja auch sehen, welchen Lernzugang kann
ich einem Kind geben, wo kann ich es erleichtern, welches Material braucht das
Kind. Da kann ich hier so variieren, ich glaube da kénnen wir aus dem Vollen
schépfen, ein Fach wie Deutsch ist da ziemlich einseitig geblockt.” (TN 14)

Interessant ist an dieser Stelle auch, dass die ,Hohe Anschaulichkeit und mediale
Vielfalt“ durchgehend in allen Schulformen mit dem Item , Unterschiedliche Abs-
traktions- und Anforderungsniveaus leicht realisierbar”, das in dieser Rangliste den
letzten Platz belegt, eine Klammer bildet. Das letztgenannte Item wird in allen
Schulformen von den meisten Lehrkraften mit den ablehnenden Antwortkatego-
rien ,,stimme lberwiegend nicht zu“ und ,,stimme Uberhaupt nicht zu“ angegeben
(s. Abb. 20). Da es bei dem erst- und letztplatzierten Item jeweils um unterschied-
liche methodische und mediale Formen der Prasentation und Erarbeitung von
Fachinhalten geht, ist zu vermuten, dass die Probandinnen sich an der Formulie-
rung ,leicht realisierbar” gestort haben. Offensichtlich wird die Vielfalt der Zu-
gangsmoglichkeiten entsprechend dieser Interpretation nicht als Trivialitat hin-
sichtlich der Kompetenzerwartungen an die fachliche Lehrkompetenz betrachtet,
sondern durchaus als professionelle Herausforderung.

Hohe Anschaulichkeit
und mediale Vielfalt

Werteerziehung im

Geographieunterricht W stimme véllig zu

Schillemahe der Themen i) stimme dberwiegend

zu
Bl stimme teilsiteils zu
stimme berwiegend
= nicht zu

stimme Uberhaupt
= nicht zu

Geographie als "weiches Fach”

AuBerschulisches Lernen

konkretisiert Lerninhalte —
| weif nicht

Viele Méglichkeiten

zur Sprachférderung n =297

Unterschiedliche Abstraktions- und
Anforderungsniveaus leicht realisierbar

(IJ 2;0 4‘0 6‘0 8;.) 100
[Prozent]
Abb. 20 | Potenziale des Geographieunterrichts fiir inklusive Lerngruppen (Layout: S. Lan-
ger, Grafik: U. Schwedler)
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Insbesondere mit Bezug auf die Heterogenitatsmerkmale des soziokulturellen Hin-
tergrundes und der sonderpadagogischen Forderbedarfe wird der Aspekt Wer-
teerziehung im Geographieunterricht in den qualitativen Interviews immer wieder
in ahnlicher Form wie in der folgenden AuRerung des Fachleiters TN 3 angespro-
chen:

,Ohne da jetzt in irgendwelche Sonntagsdidaktiken abzugleiten, aber ich
meine Heterogenitdt als Chance, so wie das in der bildungspolitischen Debatte
postuliert wird, ergibt sich aus meiner Sicht immer, weil auch ein Teil des Geo-
graphieunterrichts ja immer Werteerziehung ist, interkulturelles Lernen, An-
dersartigkeit, so dass in dieser starken Ausprdgung besonders starker Hetero-
genitdt eigentlich damit ein ganz grofSer erzieherischer Aspekt liegt. Der wird
in anderen Féchern genauso wirksam, ob das jetzt Politik, Religion oder viel-
leicht der Sportunterricht ist, aber ich denke, hier hat zumindest das Fach grofse
Méglichkeiten der Verzahnung von Inhalten und auch dem erzieherischen Auf-
trag gerecht zu werden.” (TN 3)

Entsprechend hoch eingeschatzt wird dieses Item an zweiter Stelle in der Rang-
folge mit insgesamt 46,8 % Zustimmung im Bereich ,stimme véllig zu“ und
,Stimme liberwiegend zu“, wahrend die eher ablehnenden Antwortkategorien mit
11,1 % von vergleichbar wenigen Lehrkrdften angegeben wurden. Offensichtlich
wird hier der Zusammenhang der Interkulturellen Erziehung im Geographieunter-
richt, z. B. durch den Vergleich der Lebensweisen verschiedener Vélker in unter-
schiedlichen Vegetations- und Klimazonen Ubertragen auf die Erziehung zu res-
pektvollem Zusammenleben in Vielfalt allgemein.

Ein Aspekt, der bei der Frage nach dem Potenzial des Faches Geographie fiir inklu-
sionsorientierten Unterricht sehr haufig benannt wird, ist die Schiillerndhe der
Fachinhalte, wobei die Begriffe ,Alltagsnéhe” und ,Lebenswirklichkeit der Schii-
lerinnen” oft wie in dem folgenden Zitat zentrale Bedeutung haben:

,Erdkunde hat immer mit der Lebenswirklichkeit zu tun, das wird fiir Mathe
irgendwann nicht mehr so sein, weil es da immer mathematische Aufgaben
gibt, die die Schiiler mit Sonderférderbedarf Lernen beispielsweise dann (iber-
haupt nicht verstehen oder bearbeiten kénnen und Erdkunde bleibt ja immer
mit engem Kontakt zur Lebenswirklichkeit und da werden die Schiiler immer
Aufgaben haben, die sie gut I6sen kénnen, die man gut herunterbrechen kann.“
(TN 15)

Die Nahe zum Alltag und der Lebenswelt der Schilerlnnen erméglicht offensicht-

lich das Heranfiihren an Fachinhalte des Geographieunterrichts auf den bereits
benannten unterschiedlichen Abstraktionsniveaus, im Sinne des Herunterbre-
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chens sowie des Ankniipfens an das Vorwissen der Schilerlnnen auf ihrem indivi-
duellen Kompetenz- und Wissensstand. Auffallig ist dabei der Vergleich mit den
Fachern Mathematik und Sprachen. Offensichtlich stellt der weniger systemati-
sche Kompetenz- und Wissensaufbau des Faches Geographie gegeniber einem
Unterrichtsfach wie Mathematik in der Wahrnehmung von Lehrkraften etwas Po-
sitives, im Sinne von mehr Freiheit in der Vermittlung von Fachinhalten dar. Mit
44,8 % auf dem Niveau der Antwortkategorien ,stimme (iberwiegend zu“ und
»Stimme voll zu* erhilt dieses Item von den Geographielehrerinnen ein hohes Mal}
an Zustimmung. Auffallig ist, dass Lehrkrafte der Schulformen Realschule und
Hauptschule, diesem Item weniger deutlich zugestimmt haben, als die Schulfor-
men mit Sekundarstufe Il. Einen moglichen Erklarungsansatz liefert die Gymnasi-
allehrerin TN 3 durch folgende AuRerung:

,Wichtig sind sicher social skills, ob ich iiberhaupt gewillt bin, mich mit etwas
auseinanderzusetzen. Mir fdllt jetzt [...] ein, dass ich ein halbes Jahr an einer
Hauptschule gearbeitet habe und da weif3 ich noch, dass ich in der siebten
Klasse einen Erdkundekurs hatte, da ging es um das Thema Wiisten und ich
habe gedacht, das ist ja ein total spannendes Thema und habe dann in der
ersten Stunde festgestellt, dass das die Schiiler mal iiberhaupt gar nicht inte-
ressiert hat, weil die das auch in ihrem Leben voraussichtlich nicht benétigen
werden, weil die Schiiler, die wir da hatten, wahrscheinlich dachten, was soll
das denn, das war von deren Lebenswelt so weit entfernt, dass sie damit gar
nichts machen konnten. Als ich dann an das Gymnasium [...] kam und das
Thema Wiisten stand an, da stellte sich fiir die gar nicht die Frage, ob das wich-
tig ist fiir das Leben. Ich hatte das Gefiihl, dass die sich (ber so etwas auch
unterhalten. Das geht auch ein bisschen auf das Elternhaus zuriick.” (TN 15)

Offensichtlich spielen bei der Einschatzung der Schillerndhe zu bestimmten The-
men sehr stark Kenntnisse lber die Bildungsnahe bzw. -ferne des Elternhauses
eine Rolle, sodass Hauptschullehrerinnen, deren Schilerlnnen in hoherem Mal
bildungsfernen Elternhdusern entstammen, wie die internationalen Schulleis-
tungsvergleichsstudien zeigen, den Antwortkategorien ,stimme (iberwiegend zu“
und ,,stimme véllig zu“ deutlich seltener gewahlt haben als die Gesamtstichprobe
erkennen lasst (s. Abb. 20).

Der Vergleich von Geographie als einem Nebenfach mit den Hauptfachern Mathe-
matik und (Fremd-) Sprachen wird von den interviewten Geographielehrerinnen
auch angefiihrt, um in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat sowohl Potenziale
als auch Probleme des Nebenfachstatus zu verdeutlichen. Das an dieser Stelle im
Zentrum stehende Potenzial, das sich daraus ergibt, beschreiben verschiedene
Lehrerinnen wie folgt:

123



,De facto gibt es ja in den Kernfdchern Lehrer, die da tdétig sind, die empfinden
das ja gar nicht so als Vorteil, weil sie stdndig korrigieren miissen, also gerade
die schriftlichen Fécher in der Sekundarstufe | und dann gibt es die vermeintlich
weichen Fdcher. Die haben wir ja schon immer und da kann man ja die Weich-
heit, wenn man sie vielleicht produktiv nutzen kann, ja auch in ihrer Vielgestal-
tigkeit nutzen. Dass man sagt, weil wir eben nicht so versetzungsrelevant sind,
wie die anderen Fdcher, weil wir nicht so stark im Fokus von Eltern stehen, das
ganze Spiel ist ja nicht geschlossen. Von aufsen kommen ja wieder Eltern, die
im Prinzip Schullaufbahnen kontrollieren. Die Kontrolle von Schullaufbahnen,
von Lebensentwicklungschancen, die richtet sich ja immer auf Fécher, wo es
knirscht.” (TN 7)

Die ,,Weichheit” des Faches Geographie, resultiert offensichtlich aus einer als gro-
Rer empfundenen Gestaltungsfreiheit von Unterricht, da die Kontrolle der Eltern
und auch die Relevanz des Faches fiir die Schullaufbahn eines Schiilers als geringer
eingeschatzt wird. Anders als in den Hauptfachern konnen Lehrkrafte im Geogra-
phieunterricht mehr mit Unterrichtsmethoden experimentieren und verschiedene
Formen der Binnendifferenzierung durchfiihren, die ihnen moglicherweise selbst
weniger vertraut sind und bei deren Einsatz sie den Verlauf des Unterrichtsgesche-
hens weniger genau kontrollieren konnen, wie z. B. beim Einsatz offener Unter-
richtsmethoden. Fiir NRW bestatigen diesen Ansatz 44,4 % der Lehrkrafte mit
,Stimme (berwiegend zu“ und ,stimme véllig zu" (s. Abb. 21). Aufféllig ist im Ver-
gleich der Schulformen insbesondere, dass Lehrkréfte der Realschule (49,0 %) und
der Gesamtschule (54,9 %) diesem Ansatz wesentlich starker zustimmen, als die
Lehrkrafte der Gymnasien (39,2 %). Aufgrund der mit 26,2 % in der Summe aus
,Stimme (iberwiegend nicht zu“ und ,stimme lberhaupt nicht zu“, wesentlich ho-
heren Ablehnung dieser Aussage von Lehrkraften des Gymnasiums gegeniiber den
Lehrkrédften der anderen Schulformen ldsst sich vermuten, dass Gymnasiallehre-
rinnen die Bezeichnung ,weiches Fach” in hherem Mal als Abwertung ihres Fa-
ches interpretieren. Tatsachlich ist es z. B. so, dass Geographielehrerlnnen am
Gymnasium seltener fachfremden Unterricht geben, als z. B. an der Hauptschule
oder an der Gesamtschule, was moglicherweise dazu fiihrt, dass die Identifikation
mit den beiden studierten Fachbereichen starker ausgepragt ist.

In Verbindung mit der Ndhe der Themen und Fragestellungen des Faches Geogra-
phie zur Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen wird von vielen Geographielehrkraf-
ten aullerschulisches Lernen als eine gute Moglichkeit gesehen, insbesondere Kin-
der mit sonderpadagogischen Forderbedarfen angemessen fordern zu kénnen.
Dabei wird die originale Begegnung mit Lerngegenstanden als eine Moglichkeit
betrachtet, das Abstraktionsniveau variieren und in starkerem MafRe ganzheitlich
verschiedene Kompetenzen gleichzeitig weiterentwickeln zu kénnen:
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,Also das Potenzial sehe ich. da komme ich zuriick zu dem was du sagtest, die
auperschulischen Lernorte. Das wirklich draufsen hingehen und anfassen kén-
nen auch, was sehen kénnen. Das ist speziell fiir unser Fach. Dass wir sehr viel
mit Anschauung arbeiten, und Filme und Bilder ersetzen das nicht. Also wir ha-
ben die Mdglichkeit auch sehr konkret mit der Wirklichkeit zu arbeiten, weil wir
sie als Feld der Untersuchung niitzen kénnen. Denn Kinder sind nun mal so, sie
leben in der Wirklichkeit, denen begegnen bestimmte Dinge. Und einfach den
Blick darauf zu lenken, dass einfach das, wo sie jeden Tag daran vorbei gehen
eigentlich auch einen geographischen Hintergrund haben kénnte, den man un-
tersuchen kénnte, das allein ist schon etwas wert. Und an diesem Konkreten,
was man eben auch wirklich jeden Tag erfahren kann, da sehe ich auch fiir
unterschiedliche Kinder einen Zugang. Also das wdre typisch fiir unser Fach,
wir arbeiten halt mit dem, was da drauflen ist.” (TN 14)

Flr die Gesamtstichprobe ist die Zustimmung der Geographielehrkrafte mit41,1 %
,Stimme liberwiegend zu" und ,,stimme véllig zu“ immer noch sehr hoch. Auffallig
ist jedoch auch, dass immerhin 10,1 % mit ,weif8 nicht” und 30 % der Befragten
mit ,,stimme teils/ teils zu" votieren. Dies kdnnte ein Hinweis darauf sein, dass sich
Geographielehrerinnen ohne praktische Unterrichtserfahrungen in inklusiven
Lerngruppen, keine Einschatzung zutrauen. Unterrichtsgange an aufRerschulische
Lernorte sind fir Lehrkrdfte mit Unsicherheiten v. a. in Bezug auf ihre Aufsichts-
pflicht verbunden. Die relativ grofRe Skepsis, die sich aus dem vorliegenden Befund
entnehmen ldsst, konnte mit dem Mangel an Arbeitserfahrung in inklusiven Lern-
gruppen zu begriinden sein.

Ein weiteres Potenzial des Geographieunterrichts fiir den Umgang mit heteroge-
nen Lerngruppen wird von Lehrkrdften in den vielfdltigen Moglichkeiten zur
sprachlichen Férderung gesehen. In Verbindung mit dem Heterogenitatsmerkmal
des soziokulturellen Hintergrundes von Schillerinnen, aber auch mit Schiilerinnen
mit sonderpadagogischen Férderbedarfen, wird einerseits auf die vielfaltigen Dar-
stellungsmoglichkeiten fachlicher Phdanomene anhand von Medien Uber Texte und
gesprochene Sprache hinaus hingewiesen. Andererseits wird die Moglichkeit der
Darstellung von sachlichen Phanomenen und Prozessen in Textform oder in miind-
lichen Prasentationen immer wieder als Vorteil des Geographieunterrichts in den
Interviews angefiihrt. Der Geographielehrer TN 7 unterrichtet an einer Gesamt-
schule mit dem Zweitfach Deutsch und stellt fest:

,Ich wiirde mal sagen, ein Kerngedanke in der S | also auch in der S II, ist, dass
wir versuchen eine Sprachangleichung zu beférdern. Das Hauptinstrument [...]
ist natiirlich irgendwo zu versuchen, wie kann ich mich in dieser deutschen
Welt, nach diesen deutschen Regularien bestméglich etablieren. Da zeigt sich
ganz einfach, dass ein GrofSteil unserer Schiiler ganz grofSe Sprachdefizite hat.
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Und zwar dahingehend, dass es sowohl im Deutschunterricht, aber auch in al-
len in Deutsch abgehaltenen Stunden, ganz grofSe Probleme gibt, Sachphdno-
mene angemessen darzustellen und da ist Erdkunde im Prinzip das kleine Fach
Deutsch.” (TN 7)

Insgesamt 34 % der Gesamtstichprobe wahlten zu dem Aspekt , Viele Méglichkei-
ten zur Sprachférderung” die Antwortkategorien ,,stimme iiberwiegend zu“ und
»Stimme véllig zu“, was immer noch eine relativ hohe Zustimmung darstellt. Auf-
fallend ist hier, dass die Antwortkategorie ,,stimme teils/ teils zu“ mit 39,4 % den
hochsten Anteil im Vergleich zu allen anderen Items ausmacht, was moglicher-
weise auf die Unsicherheit darliber hinweist, was allgemein unter Sprachférde-
rung im inklusiven Geographieunterricht zu verstehen ist. Der Vergleich der Schul-
formen legt diese Erklarung nahe. Hauptschullehrkrafte, die durch den hohen An-
teil an Schilerlnnen mit Migrationshintergrund und den relativ hohen Anteil an
Schilerlnnen mit dem sonderpadagogischen Férderbedarf Lernen Gber einen gro-
Reren Erfahrungshorizont zur Sprachforderung verfiigen, stimmen mit 43,6 % im
Bereich ,stimme lberwiegend zu“ und ,stimme véllig zu“, wahrend ,stimme
teils/ teils zu“ nur von 30,8 % der Teilstichprobe gewahlt wurde.

Der beschriebene Befund legt nahe, dass Geographielehrerlnnen durchaus tber
implizite Theorien zum Umgang mit Heterogenitdt im Geographieunterricht ver-
flgen. Wie der Vergleich der Zustimmung zu den angegebenen Items von Geogra-
phielehrerinnen unterschiedlicher Schulformen bereits gezeigt hat, gibt es Unter-
schiede in der Zustimmung zu den einzelnen Items und damit sicher auch in den
impliziten Theorien, die den Handlungen der Lehrkrafte zugrunde liegen. Deshalb
ist es im Vergleich zu dieser Einschdtzung besonders wichtig, auch einen Blick auf
die impliziten Theorien zu den Problemen des Faches zu werfen. Die Einschatzung
der Defizite des Faches in Bezug auf den Umgang mit heterogenen Lerngruppen
soll zusatzliche Hinweise dazu bringen, welche Unterstiitzungsbedarfe Geogra-
phielehrerinnen in Bezug auf den Umgang mit heterogenen Lerngruppen im Sinne
von Inklusion sehen.

6.1.4.2 Probleme im Umgang mit Heterogenitat

Im Fragebogen diente besonders Frage 28 in der Formulierung ,, Beurteilen Sie bitte
die folgenden Aussagen. Diese Aussage trifft...“ der Beurteilung von insgesamt
acht Problembereichen in Bezug auf den Umgang mit Heterogenitat im Geogra-
phieunterricht in Form von Binnendifferenzierung. Dabei konnten die ProbandIn-
nen auf einer 5er-Skala von , dberhaupt nicht zu“ bis ,véllig zu“ und der Moglich-
keit ausweichend ,weif8 nicht” ihre Zustimmung oder Ablehnung angeben (s. An-
hang, bzw. Abb. 21). Bei der Betrachtung der Einschatzung der Geographielehre-
rinnen in der gesamten Stichprobe zu den angegebenen Aussagen fallt zunéchst
auf, dass es drei Gruppen von Aussagen gibt, die sich in ihrer Haufigkeitsverteilung
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ahneln. Die erste Gruppe mit ca. 55 % Zustimmung im Bereich ,, trifft liberwiegend
zu“ und ,trifft véllig zu“ besteht aus den Aussagen , Differenzierung kostet Kraft”,
»Hauptfdcher haben Vorrang” und ,Geographieblicher fiir Differenzierung unge-
eignet”. In der zweiten Gruppe mit ca. 48 % Zustimmung im Bereich , trifft lber-
wiegend zu“ und ,trifft véllig zu“ befinden sich die Aussagen ,Anschaffung von
Materialien zu teuer”, ,Unterrichtsmaterialien nicht vorhanden” und ,Zeitauf-
wand zur Vorbereitung zu hoch”. Die Aussagen , Methodische Kenntnisse fehlen”
und ,, Themen schwer zu differenzieren” hingegen, erhalten mit ca. 22 % vergleich-
bar geringe Zustimmung. Von der Kategorie ,weif8 nicht” haben die Geographie-
lehrerlnnen nur bei zwei Aussagen deutlich sichtbar Gebrauch gemacht. Dies ist
zum einen mit 8,7 % bei der Aussage ,, Anschaffung von Materialien zu teuer” der
Fall, zum anderen mit 5,8 % bei der Aussage , Hauptfdcher haben Vorrang“. Auf-
fallend ist, dass bei der Ausdifferenzierung nach Schulformen das Einschatzungs-
verhalten der Geographielehrerinnen mit der Kategorie ,weif$ nicht” bei den be-
nannten Aussagen sehr ahnlich ausfallt. In Bezug auf das Einschatzungsverhalten
der Geographielehrerlnnen unterschiedlicher Schulformen kann bereits festgehal-
ten werden, dass sich hier z. T. gravierende Unterschiede insbesondere bei der
Einschatzung der Aussagen ,Geographieblicher sind fiir Differenzierung ungeeig-
net”, ,Hauptfdcher haben Vorrang” und , Themen schwer zu differenzieren” be-
merkbar machen, wahrend , Differenzierung kostet Kraft” durchgehend im oberen
Bereich der Einschatzung mit ,trifft iberwiegend zu“ und , trifft véllig zu“ einge-
schatzt wird. Im Text wurde deshalb in den Abb. 21 und 22 dem Befund der Ge-
samtstichprobe die Stichprobe der Realschule vergleichend zu Seite gestellt.
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Abb. 21 | Probleme bei der Differenzierung im Geographieunterricht der Gesamtstich-
probe (Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)
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Abb. 22 | Probleme bei der inneren Differenzierung im Geographieunterricht von Real-
schullehrerinnen (Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)
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Das Einschatzungsverhalten der angegebenen Aussagen zu Differenzierung im Ge-
ographieunterricht macht deutlich, welche zentralen Probleme Geographielehre-
rinnen in Bezug auf die Differenzierung ihres Unterrichts sehen, die moglicher-
weise dazu fiihren, dass Binnendifferenzierung bislang im Geographieunterricht
wenig praktiziert wird.

Ein groRer Teil der Gesamtstichprobe empfindet die Durchfiihrung von Geogra-
phieunterricht in heterogenen Lerngruppen als kraftezehrend. Eine Lehrerin eines
Gymnasiums, die eine inklusive Lerngruppe im Fach Geographie unterrichtet, gibt
an:

,Ein Nachteil ist, dass das Unterrichtsgeschehen mir vielschichtiger und kom-
plexer vorkommt, sodass der Unterricht kraftraubender ist, mich mehr fordert.
Wenn ich aus dem Unterricht komme, dann bin ich sehr gliicklich und merke
aber auch, dass immer wieder auch unvorhergesehene Sachen passieren und
stdrker als in anderen Klassen, dass ich da immer sehr viel mehr in meiner Fle-
xibilitdt gefordert bin und in meiner Reaktion.” (TN 15)

Der Feststellung, dass binnendifferenzierender Geographieunterricht in seiner
Durchfiihrung kraftezehrend sein kann, schlieRen sich in der Gesamtstichprobe
56,6 % aller Lehrkrafte mit , trifft iiberwiegend zu“ und , trifft véllig zu“ an. Im Ver-
gleich der Rangfolge der einzelnen Items kann festgestellt werden, dass dieses I-
tem bei allen Schulformen im ersten Drittel liegt. Gymnasiallehrerinnen z. B. be-
statigen lediglich die Aussage , Geographiebiicher fiir Differenzierung ungeeignet”
starker als die Aussage , Differenzierung kostet Kraft“.

In den qualitativen Interviews stellten die Lehrkrafte Gber die Schulformen hinweg
immer wieder fest, dass sie die ihnen zur Verfiigung stehenden Schulbicher im
Fach Geographie fiir Binnendifferenzierung fiir nicht geeignet halten und auch die
von den Schulbuchverlagen erhéltlichen Unterrichtsmaterialien wenig hilfreich
sind. Die folgenden Aussagen beziehen sich beispielhaft auf die Eignung von Schul-
blichern und Unterrichtsmaterialien. Die erste Aussage wurde von einer Fachlei-
terin getatigt, die zukiinftige LehrerIinnen fir das Lehramt an Gymnasien und Ge-
samtschulen ausbildet:

»Wenn du die Realschul- und Hauptschulbiicher nimmst, dann ja. Da sind dann
Hilfekértchen oder Hinweise mit Starthilfe und solche Dinge. Die Gymnasialbi-
cher nicht. Da hast du héchstens so eine Sternchenaufgabe fiir die schnellen
oder Leistungsstdrkeren. Also jetzt nach oben hin mit einer Zusatzaufgabe fiir
die besonderen Schiiler. Aber sonst findest du eigentlich nur in den Realschul-
und Hauptschulbiichern spezielle Hilfen. Die Hilfekdrtchen, das habe ich hdufig
schon bei den Referendaren gesehen. Das (ibernehmen Sie sehr schnell die Re-
ferendare, also wenn da eine Vorlage auch besteht oder sie denken sich welche
aus.” (TN 14)
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Ein Geographielehrer einer Gesamtschule, die in der Sekundarstufe Erdkunde un-
terrichtet anstelle von Gesellschaftslehre (GL), stellt fest:

,Das Buch nutzen wir relativ wenig oder auch das, was von Praxis Geographie
angeboten wird, was da schon differenziert ist, da habe ich bisher nicht so gute
Erfahrungen gemacht, weil das nicht fiir die Lerngruppen passt und wenn man
das versucht 1zul umzusetzen, dann klappt das nicht gut.” (TN 19)

Insbesondere die letzte Aussage macht dabei auch die Erwartungen von Lehrkraf-
ten an entsprechende Unterrichtsmaterialien deutlich, die mit einem moglichst
geringen zusatzlichen Aufwand an die individuellen Lernvoraussetzungen und For-
derbeddrfnisse einer Lerngruppe angepasst werden miissen kdnnen, um von Lehr-
kraften als echte Hilfe bei der Planung und Durchfiihrung von binnendifferenzie-
rendem Unterricht angesehen zu werden. Insgesamt 54,0 % der Gesamtstich-
probe bestatigen diese Aussage mit , trifft (iberwiegend zu“ bis ,trifft véllig zu".
Dabei nimmt dieses Item flir Gymnasiallehrerinnen den ersten Platz in der Rang-
folge ein, wahrend lediglich die Lehrkrafte der Gesamtschule mit 43,4 % dieser
Aussage deutlich geringer, jedoch immer noch auf einem sehr hohen Niveau zu-
stimmen (s. Anhang).

Wurde der Nebenfachstatus des Faches Geographie in Kapitel 6.1.3.1 als Vorteil
im Sinne eines ,weichen Faches”, das aufgrund der geringen Kontrolle der Eltern
freier zu gestalten ist, gewertet, so wird insbesondere von Realschullehrerlnnen
dieser Nebenfachstatus auch so ausgelegt, dass das Fach gegeniliber Hauptfachern
deutlich weniger Relevanz hat und entsprechend weniger Zeit fiir die Vorbereitung
zur Verfuigung steht. Folgende Aussage wurde von einem Fachleiter angegeben,
der sich dabei auch auf die Eignung von Projektunterricht fir Binnendifferenzie-
rung und Individualisierung in heterogenen Lerngruppe bezog:

»Ich glaube aber auch bei vielen Kollegen steht Erdkunde nicht so ganz weit
oben, die haben vielleicht Deutsch, Englisch, Mathe und sind in anderen Kon-
texten manchmal die Getriebenen und dann miissen die glaube ich auch mal
gucken, wie die mit den Ressourcen umgehen, wo liegen in anderen Bereichen
meine Verpflichtungen und ein Projekt in der Seriositdt vorzubereiten ist ext-
rem aufwendig. Ich denke auch, wenn ich die Schiiler und Schiilerinnen selbst-
stdndig arbeiten lasse, aber dann das, was Heterogenitdt eigentlich ausmacht,
ndmlich Feedback geben, dann muss ich sehr gut beobachten, ich muss immer
wieder Schleifen einfiigen, an bestimmten Stellen, wo ich auch eine Riickmel-
dung bekomme, nicht jedem einzelnen Schiiler, aber bestimmte Personengrup-
pen, wo ich den Fokus auch wechseln kann. Ich glaube, dass das einfach eine
ganz hohe Lehrerkompetenz ist und da ist vielleicht ein bestimmter Prozentsatz
auch einfach tiberfordert.” (TN 3)
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Die Einschatzung der Aussage ,,methodische Kenntnisse fehlen” zeigt erst einmal,
dass sie relativ wenig Zustimmung erfahrt und die beteiligten Geographielehrerin-
nen ihre methodischen Kenntnisse zu Binnendifferenzierung im Fach eher positiv
einschitzen. Durch die 32,5 % ,trifft teils/teils zu“ und die in der Summe 26,1 %
WLrifft Gberwiegend zu“ und , trifft véllig zu* jedoch wird deutlich, dass die Selbst-
einschatzung eher kritisch ausfallt. Diese Einschatzung korrespondiert mit dem Er-
gebnis zur Frage 20 zum Wissen Uber Moglichkeiten der Binnendifferenzierung im
Geographieunterricht. Im Rahmen der Pretests duRert sich der Geographielehrer
eines Gymnasiums wie folgt:

,Aber grundsdtzlich, bei dem Thema, ich bin da immer sehr zuriickhaltend, ich
denke da immer, alles schén und gut, eigentlich weif8 ich das ja auch, ein biss-
chen habe ich ja auch im Referendariat oder auf anderen Fortbildungen immer
wieder mitgenommen, aber, wenn ich ehrlich bin, wann differenziere ich denn
mal wirklich in meinem Unterricht. Da hdtte ich gar keine Zeit fiir bei meiner
Unterrichtsvorbereitung. Mal, dass man die Aufgabe dndert oder das Produkt,
das dabei entstehen kann, dass man das offenldsst oder dass man iiberhaupt
irgendwie noch weiterfiihrende Aufgaben hat, die nicht alle machen miissen,
die das zeitlich nicht mehr schaffen. Dass man sagt, man kann noch ein biss-
chen zusdtzlich recherchieren, wenn man da Interesse hat...es gibt bestimmt
noch mehr Beispiele aber ich komme selten mit verschiedenen Arbeitsblédttern
an. Alleine schon, dass mir nicht so klar ist, wie das wirklich praktisch umzuset-
zen ist.” (PT 1)

Das Zitat von PT 1 bestétigt, sowohl den hohen Zeitaufwand als auch die fehlenden
Kenntnisse zur Durchfiihrung von innerer Differenzierung. Diese kritische Selbst-
einschatzung zeigt sich bei der Betrachtung des Einschatzungsverhaltens der Geo-
graphielehrerinnen aller Schulformen.

Das Einschatzungsverhalten in Bezug auf die Antwortkategorie ,weifs nicht“ bei
der Aussage ,, Anschaffung von Materialien zu hoch” verweist moglicherweise da-
rauf, dass diese Lehrkrafte bislang keine Binnendifferenzierung durchgefiihrt ha-
ben und ihnen entsprechende Kenntnisse fehlen. Ohne eigene Erfahrung in der
Erstellung von Unterrichtsmaterialien und ohne eine Recherche bei den Schul-
buchverlagen, kdnnen die Geographielehrerinnen offensichtlich keine Einschat-
zung abgeben. In Bezug auf die Aussage ,Hauptfdcher haben Vorrang“ konnte eine
Erklarung sein, dass Lehrerinnen, die kein Hauptfach unterrichten, sich nicht dazu
aufgefordert flihlen, diese Aussage zu beantworten. Moglicherweise mdchten sie
diese Aussage auch nicht einschétzen, da sie sich iber deren Inhalt drgern, schlief-
lich beinhaltet sie eine weniger wertschatzende Auffassung ihrer Arbeit, als fiir die
Arbeit in den Hauptfachern. Da es sich hierbei um eine Variable handelt, die ein
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Indikator fir die Einstellung der Lehrerinnen zu ihrer Tatigkeit und zu ihrer Moti-
vation Binnendifferenzierung zu praktizieren ist, sollte diese Aussage noch einmal
Uberprift werden.

6.1.5 Einstellungen zur Heterogenitat von Schiilerinnen

Eine erste Anndherung an die Analyse der Einstellungen von Geographielehrerin-
nen zur Heterogenitat ihrer Schilerinnen wurde im Rahmen der standardisierten
Befragung im Fragenblock mit den Fragen 12 bis 14 vorgenommen (s. Anhang).
Die Fragen 12 und 13, , Wie schdtzen Sie die Heterogenitdit der Schiilerinnen in Ih-
rem Geographieunterricht der Sekundarstufe I/ Sekundarstufe Il ein?, dienten in
der Konzeption des Fragebogens der inhaltlichen Fokussierung der ProbandIinnen
auf den zentralen Gegenstand des Forschungsvorhabens. Durch die Verwendung
des allgemeinen Begriffs ,Heterogenitdt” wurde die Frage absichtlich offen in Be-
zug auf konkrete Heterogenitatsmerkmale gestellt. Dabei wurde eine Formulie-
rung gewahlt, die Lehrerinnen aus Alltagsgesprachen bekannt ist, um die Proban-
dinnen so das Thema zunachst nahe an der Oberflache betrachten zu lassen, um
dann im Verlauf der Befragung schrittweise tiefergehender beantworten zu las-
sen.

Gesamtstichprobe

Gymnasium B stark

I eher stark
[ unbedeutsam
[ eher schwach
[] schwach

Gesamtschule

Realschule

n =343

Hauptschule

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
[Prozent]

Abb. 23 | Einschitzung der Heterogenitét ihrer Klassen der Sekundarstufe |
(Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Das Ergebnis der Gesamtstichprobe lasst zunachst erkennen, dass 49,3 % der Ge-
ographielehrerinnen ihre Lerngruppen als mehr oder weniger stark heterogen ein-
schatzen. Die mittlere Antwortkategorie ,unbedeutsam” wurde mit knapp 15 %
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relativ selten gewahlt. Hingegen entfallen rund 40 % in der Summe auf die Kate-
gorien ,,schwach” und ,eher schwach”, wobei 35 % allein der Kategorie ,eher
schwach” zukommen. Damit kann insgesamt festgestellt werden, dass Geogra-
phielehrerinnen in dieser Frage weniger die mittlere Antwortkategorie ,,unbedeut-
sam" wahlen, sondern tendenziell eine Positionierung in die eine oder andere
Richtung bevorzugen. Mit ca. 3 % geben jedoch auffallend wenige Geographieleh-
rerlnnen an, die Heterogenitat als ,schwach” zu empfinden, wahrend mit ca. 12 %
der Lehrerinnen ein relativ hoher Anteil die Lerngruppe als ,,stark” heterogen be-
zeichnen.

Differenziert nach Schulformen zeigt der Befund, dass sich die Geographielehre-
rinnen der Gymnasien und Realschulen in ihrem Antwortverhalten dhnlich sind,
wobei die Antwortkategorie ,,schwach” von den Realschullehrerlnnen nicht ange-
wahlt wurde. Die Gesamt- und Hauptschulen stellen eine zweite Gruppe dar, in-
dem sie eine hohe Ubereinstimmung mit klarer Tendenz zu den Antwortkatego-
rien ,eher stark” und ,stark” erkennen lassen. Geographielehrerinnen der Ge-
samtschule, die die Schulform mit internalisiertem Differenzierungsangebot und
dem aktuell héchsten Anteil an Schiilerinnen mit sonderpadagogischen Forderbe-
darfen im gemeinsamen Lernen (s. Abb. 23) ist, stehen dabei im deutlichen Kon-
trast zu den Schulformen Gymnasium und Realschule mit homogenisierten Ein-
gangsvoraussetzung, weniger allerdings zu der Schulform Hauptschule. Der Geo-
graphielehrer TN 18 einer Gesamtschule, die sich aktuell im Aufbau befindet und
von Beginn an Inklusion als Grundlage ihrer Schulentwicklung in ihr Schulpro-
gramm aufgenommen hat, gibt an:

,Vbllig heterogen. Ich habe auch eine integrative Lerngruppe als Klasse. Die 7a
ist unsere integrative Lerngruppe. Wir haben da acht Schiilerinnen und Schiiler
drin mit sonderpddagogischem Férderbedarf, allein in einer Klasse. Die haben
den Férderschwerpunkt Emotional-sozial. Wir haben in den anderen Klassen
Kinder mit Sprachbehinderung, wir haben darunter natiirlich auch viele
U-Boote. Das ist ganz klar! Das sind die Kandidaten, bei denen man es in der
Grundschule versdumt hat, einen Antrag zu stellen, aber die haben wir eben
auch hier. Als Gesamtschule haben wir natiirlich die unterschiedlichen Niveau-
stufen. D.h. wir haben die Hauptschiiler, wir haben die Realschiiler, wir haben
die Gymnasiasten. D.h. auf sdmtlichen Ebenen haben wir da Heterogenitiit, so-
wohl was den Leistungsstand betrifft als auch, wenn man die andere Schiene
betrachtet, was die soziale Herkunft der Schiiler betrifft, so eine Klasse ist dann
eben kunterbunt.” (TN 18)

Mit insgesamt 80,5 % entscheiden sich entsprechend deutlich mehr Geographie-

lehrerlnnen der Gesamtschulen fir die Antwortkategorien ,eher stark” und
,Stark”. Sie machen damit deutlich, dass sie die Heterogenitat wahrnehmen und
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diese einen Einfluss auf ihren Berufsalltag hat. Interessant ist, dass die Geogra-
phielehrerinnen der Hauptschule mit 65,1 % in den Kategorien ,eher stark” und
,stark” folgen, da sie im gegliederten Schulsystem von NRW die Schulform darstel-
len, die am unteren Ende der Leistungshierarchie steht und der Anteil an Schiile-
rinnen mit Migrationshintergrund und mit einem sonderpadagogischen Férderbe-
darf Lernen am hochsten ist (s. Abb. 23). Der im Vergleich geringere Anteil im Be-
reich der Antwortkategorien ,eher stark” und ,stark” bei Realschul- und Gymna-
siallehrerlnnen macht deutlich, dass die Homogenisierungsbestrebungen in der
Zuweisung der Schilerinnen moglicherweise an dieser Stelle bislang dazu fiihrt,
dass die Geographielehrerinnen die Heterogenitat der Schiilerinnen weniger stark
als ihre Kolleginnen der anderen Schulformen wahrnehmen und in ihrer Unter-
richtsgestaltung bertcksichtigen, wie in folgendem Zitat des Gymnasiallehrers
TN 3 deutlich erkennbar ist:

,Ich muss sagen, ich habe mich schon im Vorfeld als du mich eingeladen hast
gefragt, was kann ich da substantiell zu beitragen zu diesem Thema, weil wir
an unserer Schule, der Umgang mit oder zumindest die Heterogenitidit der Schii-
lerschaft, was jetzt so die Lernvoraussetzung, Lernmotivationen, an Fdhigkei-
ten und Fertigkeit angeht, ein normales Spektrum an Heterogenitét haben,
was man so im gymnasialen Unterricht eigentlich nicht wiirdig findet tatsdch-
lich zu behandeln. Ich kann dazu sagen, dass wir an unserer Schule dieses
Thema schon entdeckt haben, konzeptionell aber in keinster Weise da irgend-
wie in eine Richtung laufen.” (TN 3)

Im Bereich der Sekundarstufe | zielen zunachst alle Schulformen darauf ab, ihre
Schiilerlnnen auf die mittleren Bildungsabschliisse vorzubereiten. Im Anschluss
daran erfolgt i. d. R. eine bewusste Entscheidung fiir die Fortsetzung eines Bil-
dungsganges in Richtung einer beruflichen Qualifikation oder des Abiturs. Zu tGber-
prufen galt es deshalb, inwiefern Geographielehrerinnen, die in der Sekundarstufe
Il tatig sind, die Heterogenitat ihrer Schiilerinnen nach der bewussten Entschei-
dung fir die Fortsetzung der Schullaufbahn in der dreijahren Oberstufe einschat-
zen (s. Abb. 24). Frage 13 richtete sich somit an die Geographielehrerinnen der
Gymnasien und Gesamtschulen in Nordrhein-Westfalen. Hier sollte ein Abgleich
der Einschatzungen der Sekundarstufe | und Il ermoglicht werden, um zu eruieren,
ob die Wahrnehmungen voneinander abweichen.
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Abb. 24 | Einschdtzung der Heterogenitét in der Sekundarstufe Il (Layout: S. Langer, Grafik:
U. Schwedler)

Flr die Gesamtstichprobe fallt auf, dass die mittlere Antwortkategorie ,,unbedeut-
sam” wesentlich haufiger gewahlt wurde als noch bei Frage 12. Der Anteil der Ant-
wortkategorie ,unbedeutsam” betragt ca. 38 %. Darlber hinaus verteilen sich die
Anteile von ,eher stark” und ,stark“ mit ca. 32 % sowie ,schwach” und ,eher
schwach” mit ca. 28 % anndhernd gleich, wobei ,schwach” und ,stark” jeweils ca.
5 % ausmachen.

Geographielehrerinnen von Gymnasien und Gesamtschulen schatzen die Hetero-
genitat ihrer Schiilerlnnen in der Sekundarstufe Il jedoch unterschiedlich ein.
Gesamtschullehrerinnen haben die Antwortkategorie ,,schwach” nicht genutzt,
dafiir die mittlere Kategorie ,,unbedeutsam” und haben ,eher stark” und ,stark”
haufiger angegeben als Gymnasiallehrerinnen. Der insgesamt hdhere Anteil der
Antwortkategorie ,,unbedeutsam” zeigt, dass in der Sekundarstufe Il méglicher-
weise eine groBere Unsicherheit dariiber besteht, wie sich die Heterogenitat in
der Oberstufe genau bemerkbar macht. Die Schilerlnnen sind nach Auffassung
der Lehrerlnnen nach dem mittleren Bildungsabschluss insgesamt weniger hete-
rogen, da sie die Eingangszulassung fir die Qualifikationsphase besitzen und leis-
tungsschwachere Schiilerinnen die Schule bereits verlassen haben. Ein weiterer
Grund dafir, die Schiilerinnen als weniger heterogen einzuschatzen, kdnnte je-
doch auch darin bestehen, dass die Lehrerlnnen es nicht mehr fiir notwendig hal-
ten, die heterogenen Lernausgangsbedingungen zu beriicksichtigen, da das Abitur
einen einheitlich verbindlichen Standard setzt und die Schilerinnen in der Ober-
stufe zunehmend als selbstverantwortlich fiir das Erreichen dieser Standards ge-
sehen werden. Insgesamt bedeutet das, dass in der Oberstufe weniger differen-
ziert gefordert und geférdert wird, da es am Ende ja auch kein differenziertes Abi-
tur zu bestreiten gilt, sondern eine einheitliche Prifung fir alle.

An Gesamtschulen scheinen Geographielehrerinnen die Schilerlnnen trotzdem in
héherem MaR als am Gymnasium als heterogen einzuschatzen. Zu begriinden ist
dies moglicherweis damit, dass es in der Oberstufe der Gesamtschule die Klassen-
stufe 11 eine Angleichungsklassenstufe ist, in der z. T. Schilerinnen weiter be-
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schult werden, die z. B. keine Lehrstelle erhalten haben, so dass die alleinige Ziel-
perspektive Abitur in Klasse 11 noch nicht gilt, wie der Gesamtschullehrer TN 1im
Interview berichtet:

,In der Oberstufe sind wir auch wieder heterogen, indem ungefdhr die Hdlfte
unserer Schiiler, die in die 11 kommen, von Haupt- und Realschulen kommen.
Die andere Hdlfte sind unsere eigenen Gewdchse. Ich habe heute die Zahlen
gehdért. Wir haben Anmeldungen von 60 eigenen und 90 von aufSen [...].“ (TN 1)

Die Geographielehrerinnen der Gesamtschule haben auRerdem maoglicherweise
noch starker verinnerlicht, dass Schiilerinnen durch die sich im Laufe der Bildungs-
biographie individuell wandelnden Ziele in der Oberstufe weiterhin der Férderung
bedirfen. Am Gymnasium konnte der hdhere Anteil der Antwortkategorien
,Schwach” bis ,,unbedeutsam” gegeniiber der Sekundarstufe | mit dem Ziel der zu-
nehmenden Eigenstdndigkeit/-verantwortung und damit der auf das Studium vor-
breitenden Forderung der Selbststandigkeit interpretiert werden. Der am Gymna-
sium tatige Geographielehrer TN 3 duBert dazu folgende Vermutung:

,Aber einen wirklich sinnvollen, systematischen, konzeptionell verankerten
Umgang mit Heterogenitét kann ich an meiner Schule nicht erkennen. Einzelne
Kollegen nutzen so unterschiedliche Momente, das wird dann in der Oberstufe
aber deutlich weniger, das tendiert dann da gegen null. Das ist eher in den un-
teren Klassen, weil die Klassen da dann, denke ich mal, auch noch heterogener
sind.” (TN 3)

Die Antwortkategorien , bereichernd”, ,belastend” und ,unbedeutsam” der Frage
14, ,Wie erleben Sie die Heterogenitdt Ihrer Schiilerinnen in Ihrem Geographieun-
terricht”, sollte die Einschatzung der Heterogenitdt durch die ProbandInnen fir die
Interpretation ihrer Einstellung zuganglich machen. Die wiederum ohne Spezifizie-
rung des Begriffs ,Heterogenitdt” durch bestimmte Heterogenitdtsmerkmale for-
mulierte Frage zielte darauf ab, die Gedanken der Befragten darauf zu fokussieren,
was sie selbst zunachst unter diesem Begriff verstehen und welche Empfindung
sie bei dem Gedanken an ihren Fachunterricht in Bezug auf die Schiilerinnen und
ihre vielfaltigen Lernausgangsbedingungen haben.
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Abb. 25 | Heterogenitét von Schiilerlnnen in der Wahrnehmung von Geographielehrerin-
nen (Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Die Haufigkeitsverteilung fiir die Variable , bereichernd” stellt fiir die Gesamtstich-
probe mit 29,5 % fir ,nie” und ,selten”, 41 % fir ,gelegentlich” sowie 29,5 % fur
,Oft“ und ,,immer” ein auffallend in beide Richtungen gleichmaRig verteiltes Be-
wertungsspektrum dar. Die Variable , belastend” weist eine dhnliche Tendenz mit
relativ hohem Anteil der Antwortkategorie ,gelegentlich” auf, ist jedoch mit
38,3 % in den Kategorien ,nie“ und ,selten” in diese Richtung leicht verschoben.
Diesen beiden Variablen gegeniiber, weist die Variable ,unbedeutsam“ jedoch
eine abweichende Struktur der Haufigkeitsverteilung auf. Wahrend die Kategorien
,Oft“ und ,immer” mit 25,2 % gegeniiber den beiden ersten Variablen kaum ab-
weichen, wurde von der mittleren Kategorie ,,gelegentlich” mit 21,0 % deutlich
weniger Gebrauch gemacht, die Kategorien ,,nie“ und ,selten” mit 54,7 % jedoch
deutlich starker als bei den ersten beiden Variablen gewdhlt. Insbesondere die
Antwortkategorie ,nie” wurde mit 27,3 % vergleichbar haufig gewahlt.

Im Vergleich des Antwortverhaltens der verschiedenen Schulformen zeigt sich,
dass die Geographielehrerinnen des Gymnasiums und der Realschule ahnlicher ge-
antwortet haben, als die LehrerInnen der Gesamt- und Hauptschule. Dies wird ins-
besondere bei den Variablen ,, unbedeutsam* und ,belastend” deutlich. Fur einen
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erheblich groReren Anteil der Lehrerinnen von Gesamt- und Hauptschulen ist die
Heterogenitat ihrer Schiilerinnen ,nie” und ,selten” ,,unbedeutsam“. Ebenso be-
antworten sie die Variable , belastend” deutlich haufiger mit ,oft” und ,immer” als
die beiden anderen Schulformen. Im Vergleich des Antwortverhaltens in Bezug auf
die Variable , bereichernd” zeigt sich dieser Gegensatz ebenfalls. Lehrerlnnen der
Gesamt- und Hauptschule geben mit ca. 40 % die Kategorie ,,oft” und ,,immer”,
Lehrerlnnen von Gymnasium und Realschule jedoch mit ca. 28 % deutlich seltener
an.

Die Gesamtstichprobe lasst in Bezug auf die Variablen ,bereichernd“ und ,belas-
tend” keinen eindeutigen Trend erkennen, da die Verteilung mit einem hohen An-
teil der Mittelkategorie ,gelegentlich” ein relativ ausgeglichenes Einschatzungs-
bild an den Randern der Skala aufweist. Lediglich der deutlich hohere Anteil der
Antwortkategorie ,nie”“ in Bezug auf die Variable ,unbedeutsam*, weist darauf hin,
dass die Heterogenitat der Schilerlnnen in der Wahrnehmung von Geographie-
lehrerinnen eine Rolle spielt.

Mehr Interpretationsspielraum ermoglicht die Betrachtung des Antwortverhal-
tens mit Blick auf die verschiedenen Schulformen. Hier ist wiederum ein klarer Un-
terschied im Antwortverhalten der Geographielehrerinnen der Gymnasien und
Realschulen sowie der Gesamt- und Hauptschulen zu erkennen. Offenbar fiihrt die
Segregation der Schilerinnen nach Leistung vor Eintritt in die weiterflihrenden
Schulen dazu, dass die Schiilerinnen am Gymnasium und an der Realschule als we-
niger heterogen angesehen werden und die Heterogenitdt der Schilerinnen fir
den alltdglichen Geographieunterricht somit eine weniger grol3e Rolle spielt als an
Gesamt- und Hauptschulen. Sowohl Gesamtschulen, als auch Hauptschulen, wer-
den von den dort tatigen Geographielehrerinnen offensichtlich als deutlich hete-
rogen wahrgenommen. In der Haufigkeitsverteilung spiegelt sich dabei fir die
Haupt- und Gesamtschule eine starkere Belastung, wie auch eine héhere Wert-
schatzung dieser Heterogenitat wider.

Betrachtet man die Antwortkategorie ,,gelegentlich“ bei der Variable , belastend”
zusammen mit den Kategorien ,,oft” und ,,immer”, zeigt sich insbesondere bei den
Geographielehrerinnen der Haupt- und Gesamtschule mit ca. 72 %, dass der Um-
gang mit Heterogenitat im Geographieunterricht durchaus als negativ konnotiert
und schwierig in der unterrichtlichen Praxis eingeschatzt wird. Dies deutet darauf
hin, dass insbesondere die Geographielehrerlnnen der Gesamt- und Hauptschule
in Bezug auf die Wahrnehmung von und den Umgang mit Heterogenitat einen
deutlichen Bedarf an Unterstltzung durch fachliche und Gberfachlichen Fortbil-
dungen haben. Dariiber hinaus sollten sie sicher auch systemisch im Zuge der Ein-
fihrung von Inklusion durch Team-Teaching und kleinere Klassen Entlastung er-
fahren.

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass der Befund keine eindeutigen
Schliisse in Bezug auf eine deutlich negative oder deutlich positive Einstellung von
Geographielehrerinnen zur Heterogenitat ihrer Schilerinnen zuldsst. Weder die
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Gesamtstichprobe noch der nach Schulformen differenzierte Blick auf die Unter-
suchungsergebnisse weist eine eindeutige Tendenz im Sinne einer eindeutigen
Mehrheitsbildung auf. Klar ersichtlich geworden ist jedoch, dass die Heterogenitat
von Schilerlnnen fiir viele der befragten Lehrerinnen eine Rolle spielt. Fir einen
Teil der Geographielehrerinnen ruft sie eher positive Empfindungen hervor und
macht sich entsprechend in einer positiven Einstellung gegeniiber dieser Tatsache
und den damit verbundenen Herausforderungen bemerkbar. Ein anderer groRer
Anteil der Geographielehrerlnnen stimmt dieser Ansicht nicht zu. Diese Lehrerin-
nen haben eher negative Empfindungen bei dem Gedanken an die Heterogenitat
der Schiilerlnnen, was sich in einer negativen Einstellung gegeniiber den von der
Norm abweichenden Schilerinnen bemerkbar machen kann. Weitere Analysen
sollen im Folgenden dazu dienen, diese Einstellungen nidher zu betrachten, Infor-
mationen liber Beweggriinde zu erhalten und erganzende Wahrnehmungskompo-
nenten in den Blick zu nehmen.

6.1.6  Einstellungen zu Inklusion im Geographieunterricht

Fur die Erhebung der Einstellungen von Geographielehrkraften zu Inklusion im Ge-
ographieunterricht wurde das Messinstrument der EZI-Skala von Kunz eT AL. (2010;
s. Kapitel 5.3.3) im Fragebogen der Hauptstudie genutzt (s. Frage 32 im Anhang).
An den elf Items der Skala wurden Modifikationen vorgenommen, um das Mess-
instrument sprachlich an die im allgemeinen Inklusions-Diskurs verwendeten Be-
griffe anzupassen und um die Ergebnisse eindeutig nachvollziehbar darstellen zu
konnen??, Jedoch bewirken sie aus Sicht des Autors der vorliegenden Arbeit keine
so fundamentalen Veranderungen, dass die Validitdt des Messinstruments und da-
mit auch die Untersuchungsergebnisse in Frage zu stellen waren (s. Kapitel 5.2.2).
Ahnliche Verdnderungen an der vorliegenden Skala wurden bereits auch in ande-
ren Studien vorgenommen. (vgl. HENNEMANN ET AL. 2014, S. 6 f.). Die Anzahl der Pro-
bandlnnen, die Frage 32 bearbeiten konnten und die Anzahl der Probandinnen,
die mit ,weif8 nicht” geantwortet haben sind an jedem Item angegeben, um deut-
lich zu machen, bei welchen Items die Probandlnnen offensichtlich besonders un-
sicher in ihrer Einschdtzung waren und an welchen Schulformen diese Unsicher-
heit besonders stark ausgepragt ist.

Das Ergebnis der Befragung wird fiir die Gesamtstichprobe und differenziert nach
Schulformen dargestellt (s. Abb. 26 und Abb. 27). Auf dieser Grundlage kann be-
reits festgehalten werden, dass hinsichtlich der Zustimmung zu den Items eine
klare Zweiteilung der Ergebnisse moglich ist. Insgesamt vier Items wurde von den
Probandinnen lber dem theoretischen Mittelwert von 3 zugestimmt, wahrend

29 Wie in Abb. 27 bei den Items 3, 5 und 6 angegeben, wurden diese recodiert, d. h. die Formulierungen
der Items wurden fir die Auswertung und Dokumentation in positiver Richtung umformuliert und ent-
sprechend umskaliert, um Verstandnisprobleme und Fehlinterpretationen beim Lesen der Abbildungen
zu vermeiden.

139



sieben Items, wenn auch mit deutlich unterschiedlichen Werten z. T. weit unter
dem theoretischen Mittelwert angegeben wurden. Dieser erste Befund stellt eine
Parallele zu den Ergebnissen der Studie von Kunz ET AL. (2010) dar, in der diese
Zweiteilung mit den gleichen Items herausgearbeitet werden konnte.

n/ weiB nicht
5_Faire Behandlung durch
andere Kinder (recodiert) 232/58
7_Freundschaften mit anderen Kindern | 247143
11_Gute Behandlung durch andere Kinder 233/57
3_Weniger allein und einsam (recodiert) | ; : ; 240/ 50
8_Qualitatsverbesserung der -——
schulischen Forderung 227163
10_Anpassung von Lektionen und
e N rialio et moglich 250740
6_Spezifische Unterstiitzun
ist moglich (recodiel 256 /34
4_Vorteile fiir andere Kinder iberwiegen |i 245/ 45
1_Bedeutsamere Lernméglichkeiten 242 48
als bei Separation
2_Qualitatsverbesserung des
~ Unterrichts bei Integ?ation _ 261429
9_Spezifische Unterstiitzung [z 254 /35
vergleichbar mit Separation

10 15 20 25 30 35 40
. . Mittelwert
B EZI-Geographielehrerinnen in NRW 2014/15

Abb. 26 | Einstellung zu Inklusion (Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)3°

Um zu testen, ob der Befund der vorliegenden Studie in Bezug auf die Korrelatio-
nen einzelner Items der Skala ein vergleichbares Ergebnis abbildet, wurde deshalb
eine Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt. Vor deren Durchfiihrung musste
zundchst eine Reduktion der Stichprobe um diejenigen Falle vorgenommen wer-
den, die eines der Items mit ,weif8 nicht“ angegeben hatten. Aus diesem Grund ist
die Stichprobe mit n = 164 deutlich kleiner. Die erste Berechnung der Hauptkom-
ponenten auf der Basis der Extraktionsvorgabe, dass alle Hauptkomponenten in
der Summe der quadrierten Ladungen ihrer einzelnen Komponenten einen Eigen-
wert > 1 besitzen missen, ergab 2 Hauptkomponenten. Diese zwei Hauptkompo-
nenten ermdglichen die Abbildung von 62,4 % der Gesamtvarianz des urspringli-
chen Itemsets. In der Darstellung (s. Tab. 15) zur rotierten Komponentenmatrix
werden die Ladungen der einzelnen Variablen, die in den jeweiligen Hauptkompo-
nenten aufgehen, sortiert nach der Hohe ihres Varianzanteils angegeben. Die
Ubersicht ist das Resultat der Rotation der Korrelationsmatrix mit der Rotations-
methode Varimax mit Kaiser-Normalisierung, wobei insgesamt drei Iterationen zur
Konvergenz der Daten notwendig waren.

30 Die im Fragebogen flinfstufige Antwortskala wurde im vorliegenden Druck aufgrund der Formatierung
auf vier Stufen reduziert.
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n/ weiB nicht

- . 136/32
1_Bedeutsamere Lernmaglichkeiten 32/ 3
als bei Separation 40/ 8
34/ 5
- 147721
2_Qualitatsverbesserung des 34/ 1
Unterrichts bei Integration 48/ 5
37/ 2
¢ . . 131737
3_Weniger allein und einsam 34/ 1
(recodiert) L 41/ 7
34/ 5
141727
4_Vorteile fir andere Kinder iiberwiegen gg// 13
34/ 5
. 125743
5_Faire Behandlung durch 32/ 3
andere Kinder (recodiert) = 40/ 8
35/ 4
) - ) 143725
6_Spezifische Unterstiitzung ist 32/ 3
madglich (recodiert) 44/ 4
Sglich (i fert) 37/ 2
138730
7_Freundschaften mit anderen Kindern 3:7 ;
34/ 5
- 125743
8_Qualitatsverbesserung der 32/ 3
schulischen Férderung a7/
33/ 6
) . 144724
9_Spezifische Unterstiitzung 33/ 2
vergleichbar mit Separation 42/ 6
35/ 4
: 14127
10_Anpassung von Lektionen und 32/ 3
Materialien ist moglich fanrr
36/ 3
129739
11_Gute Behandlung durch andere Kinder gg; g
I 35/ 4

k

1

0 1,5 2,0 25 3,0 3,5 4,0 4,5 5,0
Mittelwert

Gy ium G hule Realschule Hauptschule
| [ [ | 0

Abb. 27 | Einstellungen zu Inklusion von Geographielehrerinnen nach Schulformen (Lay-
out: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)
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Tab. 15 | Rotierte Komponentenmatrix zu den Itemsets von EZI (eigene Darstellung)

Rotierte Komponentenmatrix?
Komponenten
Schulische )
" Soziale
Forderung und Integration
Unterstiitzung 8
4 Vorteile fur andere Kinder tiberwiegen 0,837
9_Spezifische Unterstiitzung vergleichbar mit Separation 0,825
1_Bedeutsamere Lernmoglichkeiten als bei Separation 0,789
2_Qualitatsverbesserung des Unterrichts bei Integration 0,77
8_Qualitatsverbesserung der schulischen Férderung 0,763
6_Spezifische Unterstuitzung ist moglich 0,692
10_Anpassung von Lektionen und Materialien ist moglich 0,553
11_Gute Behandlung durch andere Kinder 0,823
5_Faire Behandlung durch andere Kinder 0,804
7_Freundschaften mit anderen Kindern 0,715
3_Weniger allein und einsam 0,647
Extraktionsmethode: Analyse der Hauptkomponente.
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
Rotation konvergiert in 3 Iterationen. (n=164)

Die zwei Hauptkomponenten stellen eine geeignete Reduktion des urspriinglichen
Itemsets dar. Der Wert von 62,4 % der Gesamtvarianz des urspriinglichen Itemsets
liegt weit Uber 50 % und entspricht damit den theoretischen Anforderungen zum
Erklarungsgehalt einer Hauptkomponente. Die Kommunalitdten liegen in der
Mehrheit z. T. weit Gber 0,5. Nur zwei Variablen liegen mit 0,453 (Item 3) und
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0,420 (Item 10) darunter. Damit sind die Varianzanteile der Hauptkomponenten
insgesamt ausreichend hoch.

Der Vergleich der Hauptkomponenten mit den Untersuchungsergebnissen von
KUNZ ET AL. (2010) weist auf eine deutliche Ubereinstimmung der Untersuchungs-
ergebnisse hin. Auch Kunz eT AL. (2010, S. 89) nehmen eine Reduktion auf zwei
Hauptkomponenten vor. Diese sind mit den gleichen Items besetzt wie in der vor-
liegenden Arbeit, jedoch mit unterschiedlichen Varianzanteilen. Sie benennen die
Hauptkomponenten , Schulische Férderung und Unterstiitzung” (7 Items) und ,,So-
ziale Integration” (4 Items). Aufgrund der hohen Ubereinstimmung der Befunde
und der Stimmigkeit dieser Bezeichnungen, werden diese in der vorliegenden For-
schungsarbeit ibernommen. Eine Beschreibung der beiden Komponenten ist auf
der Grundlage der Haufigkeitsanalyse (s. Abb. 26 und 27) maglich.

6.1.6.1 ,Soziale Integration” im inklusiven Geographieunterricht

Die Hauptkomponente ,Soziale Integration” besteht aus vier Iltems, die sich darauf
beziehen, inwiefern Schiilerinnen mit sonderpadagogischen Forderbedarfen aus
Sicht von Geographielehrerlnnen im Gemeinsamen Unterricht von den Schiilerin-
nen ohne sonderpadagogischen Forderbedarf akzeptiert werden und an der un-
terrichtlichen Interaktion teilhaben kénnen (Iltem 11, 5, 3 und 7, s. Tab. 15). In Abb.
27 und 28 ist zu sehen, dass diese Items von den Probandinnen deutlich positiver
eingeschatzt wurden als die Items, die der Hauptkomponente ,, Schulische Férde-
rung und Unterstiitzung“ zugeordnet werden kénnen. Die insgesamt positivste Be-
wertung erhalten die beiden Items ,5-Faire Behandlung durch andere Kinder” (M
= 3,69) und ,, 7-Freundschaften mit anderen Kindern“ (M = 3,5). In Abb. 28 wird
deutlich, dass die hohe Zustimmung zu Item 5 besonders von Geographielehrerin-
nen der Hauptschulen unterstitzt wird, gefolgt von Lehrerinnen des Gymnasiums.
Dabei fallt bei der Betrachtung der Stichprobe auf, dass rund ein Drittel der Lehre-
rinnen des Gymnasiums mit ,,weif8 nicht“ geantwortet haben, was sicher auf die
fehlende Erfahrung mit inklusivem Geographieunterricht zurtickzufiihren ist. Am
wenigsten Zustimmung fand Item 7 bei Lehrerlnnen des Gymnasiums. Die Mittel-
werte fur das Iltem ,,7_Freundschaften mit anderen Kindern“ liegen fur alle Schul-
formen relativ nahe beieinander, von der Méglichkeit mit ,,weif$ nicht”“ anzukreu-
zen, machen insgesamt weniger Probandinnen Gebrauch.

Im Vergleich der Items ,,3_Weniger allein und einsam* und ,, 11_Gute Behandlung
durch andere Kinder“ ist erkennbar, dass diese von den Lehrkraften moderat posi-
tiv eingeschatzt werden, wobei Hauptschullehrkrdfte besonders bei Item 3 eine
deutlich positivere Einstellung aufweisen als die Lehrkrafte der anderen Schulfor-
men. Dies kdnnte auf ihren groReren Erfahrungsschatz im Umgang insbesondere
mit Schilerlnnen mit dem sonderpddagogischen Forderbedarf Lernen hinweisen
und den moglicherweise positiven Erfahrungen, die sie mit der Integration dieser
Schiilerlnnen gemacht haben. Diese Vermutung wird gestiitzt durch den relativ
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geringen Gebrauch der Antwortkategorie ,,weif$ nicht” durch Hauptschullehrkrafte
im Vergleich zu den anderen Schulformen. Dieses Antwortverhalten kann z. T.
auch bei den Items der Hauptkomponente ,Schulische Férderung” festgestellt
werden.

6.1.6.2 ,Schulische Férderung und Unterstiitzung" im inklusiven Geographie-
unterricht

Im Vergleich zur Hauptkomponente ,Soziale Integration” ist die Einstellung der
Geographielehrinnen aller Schulformen hinsichtlich der Hauptkomponente ,,Schu-
lische Férderung und Unterstiitzung” deutlich negativer. Die sieben Items liegen
z. T. weit unter dem theoretischen Mittelwert von 3 (s. Abb. 27). Dabei erhalten
die negativsten Werte die Items ,,2_Qualitdtsverbesserung des Unterrichts bei In-
tegration” und ,9_Spezifische Unterstiitzung vergleichbar mit Separation”, mit
Mittelwerten von M = 1,91 und M = 1,74. Insbesondere Lehrerinnen des Gymna-
siums weisen mit einem M = 1,84 sehr negative Zustimmungswerte zu ltem 2 auf.
Auffallend niedrig ist zudem bei Item 2 die Wahl der Option ,,weifs nicht“ von nur
21 Geographielehrerlnnen des Gymnasiums, was als Beleg fiir eine hohe Skepsis
dieser Probandinnengruppe gegeniiber Item 2 zu werten ist. Item 9 findet insge-
samt die niedrigste Zustimmung. Auch bei diesem Item verdeutlicht zusatzlich zum
eigentlichen Ergebnis der geringe Gebrauch der Wahloption , weif$ nicht”, dass
hier ein groRer Zweifel bei den Geographielehrerinnen der verschiedenen Schul-
formen besteht, Schilerlnnen mit sonderpddagogischen Férderbedarfen in glei-
chem MaRe Unterstiitzung zukommen lassen zu kdnnen, wie es die Beschulung in
einer Forderschule in ihrer Wahrnehmung bislang ermoglicht hat.

Trotz einer insgesamt geringen Einschatzung von Item ,8_Qualitdtsverbesserung
der schulischen Férderung” mit dem Mittelwert unter 2,5 wird der Moglichkeit,
dass sich durch Inklusion an der individuellen Forderung von Schiilerinnen etwas
verbessern wird, innerhalb dieser Hauptkomponente am meisten zugestimmt. Bei
der Betrachtung der Schulformen zeigt sich, dass Gesamtschullehrkrafte in dieser
Hinsicht im Vergleich zu den anderen Schulformen am zuversichtlichsten sind, ge-
folgt von den Geographielehrerinnen des Gymnasiums. Wie bei den meisten an-
deren Items dieser Hauptkomponente nehmen die Realschullehrkréfte bei Iltem 8
die Position der negativsten Einstellung ein.

Ein besonders hervorzuhebender Befund ist das Ergebnis zu Item ,10_Anpassung
von Lektionen und Materialien ist méglich”. Mit einem M = 2,32 wird dieses Item
insgesamt moderat negativ bewertet. Auffallend ist jedoch das Wahlverhalten der
Geographielehrerinnen sortiert nach Schulformen. Insgesamt haben relativ
wenige ProbandInnen von der Option Gebrauch gemacht, mit , weif$ nicht” ihre
Unkenntnis Uber Differenzierungsméglichkeiten bei der Anpassung ihrer Unter-
richtsinhalte und -materialien zum Ausdruck zu bringen. Diese Lehrerlnnen schat-
zen sich insgesamt als kompetent ein, verschiedene Maoglichkeiten der Anpassung
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der Unterrichtsmaterialien vornehmen zu konnen. Bei der Betrachtung der Pro-
bandlnnen nach Schulformen wird jedoch deutlich, dass insbesondere Lehrkrafte
des Gymnasiums mit einem M = 2,19 sehr viel weniger davon tberzeugt sind, ihre
Unterrichtsinhalte und -materialien fiir inklusiven Geographieunterricht in ausrei-
chendem MaR differenzieren zu kénnen, als die Lehrkréafte der anderen Schulfor-
men.

Der Befund lasst auf eine insgesamt negative Einstellung der Geographielehrerin-
nen in Bezug auf die Hauptkomponente ,,schulische Férderung und Unterstiitzung“
schlieen. Wie bereits deutlich wurde, scheint es zwischen den Schultypen bereits
unterschiedliche Einstellungen zu den einzelnen Items zu geben, was darauf
schlieRen lasst, dass eine Analyse des Befundes hinsichtlich der Identifizierung von
Einstellungstypen sinnvoll ist. Die Ergebnisse einer Clusteranalyse, welche die
Hauptkomponenten ,Schulische Férderung und Unterstiitzung” und ,Soziale In-
tegration” zur Grundlage hat, soll im Kapitel 6.3.4.2 vorgestellt werden. Die her-
ausgearbeiteten Typen werden an dieser Stelle durch Ergebnisse der Kontin-
genzanalyse erganzt.

6.2 Handlungsmuster von Geographielehrerinnen

Im Zentrum der nachfolgenden Ergebnisprasentation steht die Forschungsfrage
,Wie gehen Geographielehrerinnen mit der Heterogenitdt ihrer Schiilerinnen
um?“. Strukturell folgt die Darstellung den in Kapitel 1.2 vorgestellten Unterfra-
gen. Prasentiert werden auch hier Ergebnisse, die im Rahmen der standardisierten
Befragung der Hauptstudie erhoben werden konnten (s. Tab. 10) und die z. T. mit
Hilfe von Zitaten aus der vorgeschalteten Interviewstudie veranschaulicht werden.
Den Ausgangspunkt bilden Fragestellungen, die den Einsatz von Methoden zur Di-
agnostik im Fokus haben. Im Anschluss daran wird der methodische Umgang mit
Heterogenitat durch innere Differenzierung und Individualisierung im Geographie-
unterricht in den Blick genommen. Die einzelnen Abschnitte beziehen sich mehr-
heitlich auf den Umgang mit Heterogenitat allgemein, nehmen jedoch immer wie-
der besonderen Bezug auf das Thema Inklusion bzw. verweisen auch durch die
angefiihrten Interviews auf Aspekte, die im Rahmen von Inklusion als relevant er-
scheinen. AbschlieBend stellen die Ergebnisse zur Kooperation von Geographie-
lehrerlnnen mit Fachkolleglnnen und Kolleginnen anderer Professionen explizit
den Bezug zum Thema Inklusion her.
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6.2.1 Anwendung diagnostischer Verfahren
6.2.1.1 Diagnostik in der Sekundarstufe |

Der Umgang mit Heterogenitat beginnt von Seiten der Lehrkrafte mit der Erfas-
sung der Lernleistungen, der Kompetenzentwicklung und deren kontinuierlichem
Zuwachs bzw. den Hindernissen, die den Entwicklungsprozessen der Schiilerinnen
entgegenstehen, um den Fachunterricht moglichst passgenau planen und durch-
flhren zu kdnnen. Diagnostische Instrumente und Methoden, die im Geographie-
unterricht zum Einsatz kommen kodnnen, sind vielfaltig. Bislang ist wenig dariber
bekannt, in welcher Form Geographielehrerinnen der Sekundarstufe | und Il die
Entwicklung ihrer Schiilerinnen diagnostizieren (s. Kapitel 2.3.2), weshalb in der
qualitativen Befragung dieser Themenkomplex gezielt angesprochen wurde und
die standardisierte Befragung im Anschluss eine Uberpriifung von Hypothesen zu
diesem Bereich ermdglichen sollte. Die ProbandIinnen wurden in Frage 29 mit fol-
gender Frage konfrontiert: ,,Wie héufig nutzen Sie die folgenden Instrumente zur
Lern- und Leistungsdiagnostik in lhrem Geographieunterricht der Sekundarstufe
1?“. Beantwortet werden konnte die Frage auf einer 5er-Skala, die darauf abzielte,
die Frequenz des Einsatzes von ,bisher nicht genutzt” Uber ,1x im Schuljahr”, , 1x
im Halbjahr”, ,,1x im Quartal” bis ,mehrfach im Quartal” zu erheben (s. Abb. 28).

Unterrichtsgesprach
Unterrichtsbeobachtungen
Test
Selbstevaluation
Ordner
n =304
Portfolio |
. | | ! |
0 20 40 60 80 100
[Prozent]
o 832::?“ im g 1xim Quartal @ 1 xim Halbjahr [ 1 x im Schuljahr [ gf::t'z;“cm

Abb. 28 | Nutzung verschiedener Diagnoseinstrumente im Geographieunterricht der Se-
kundarstufe I (Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)
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Den Probandlnnen wurden in der Befragung sechs Methoden vorgelegt, die in den
qualitativen Interviews benannt wurden und von denen entsprechend davon aus-
gegangen werden kann, dass sie Lehrkraften im Fach Geographie bekannt sind.
Abb. 28 stellt das Ergebnis in einer Rangfolge dar, in der die Methoden entspre-
chend der Haufigkeit ihres Einsatzes aus ,mehrfach im Quartal” und ,,1x im Quar-
tal” absteigend sortiert werden.

Wie dem Befund in Abb. 28 zu entnehmen ist, nutzen 90,8 % der befragten Geo-
graphielehrerinnen, die in der Sekundarstufe | in NRW tétig sind, ,,mehrfach im
Quartal” das ,,Unterrichtsgesprdch”, um den Leistungs- und Kompetenzstand ihrer
Schiilerlnnen zu diagnostizieren. An zweiter Stelle steht mit 54,6 % die ,Unter-
richtsbeobachtung”. Beide Methoden werden von einem GroRteil der Lehrkrafte
mindestens ,1x im Quartal” bis ,,mehrfach im Quartal” durchgefiihrt. Die Geogra-
phielehrerin TN 15, die bereits in einer inklusiven Klasse tatig ist, beschreibt ihren
diagnostischen Ansatz wie folgt:

,Das Diagnostizieren ist etwas, das ich so wahrnehme, dass ich das eher unbe-
wusst mache und dass ich das in der Bearbeitung von Aufgaben feststelle. Wer
kommt wo mit? Wo braucht jemand noch Unterstiitzung? Das findet v. a. in
den Ubungsphasen statt, wenn ich herumgehe, dass ich feststelle aha okay,
hier hakt einer, hier hakt jemand nicht und dass ich da insofern drauf eingehe,
dass ich oder eben nicht drauf eingehe, aber ich habe ein Gefiihl fiir Schiiler,
die eine Gymnasialempfehlung haben und dann in einer Klasse sind,][...] dann
habe ich das schon bei meiner Unterrichtsvorbereitung im Kopf, da wird es
Probleme geben.[...] Jetzt bei den Schiilern mit Férderbedarf ist das ein Karus-
sell finde ich, da habe ich {iberhaupt keine Ahnung vorher, wie viel werden die
schaffen und wie viel werden die nicht schaffen, weil das dann auch bei jedem
Kind so ein bisschen anders ist.” (TN 15)

In dieser Aussage der Geographielehrerin eines Gymnasiums werden verschie-
dene Aspekte angesprochen, die sich im Datensatz der qualitativen Interviews
mehrfach wiederfinden. Im Verstandnis vieler Geographielehrerlnnen bezieht sich
Diagnostik im Geographieunterricht darauf, einen allgemeinen Eindruck vom
Leistungs- und Kompetenzstand der Schilerinnen zu erhalten, um sicherzustellen,
dass die Schilerlnnen in Bezug auf die Unterrichtsinhalte méglichst nicht Gber-
bzw. unterfordert sind. Schiilerinnen im Unterrichtsgesprach oder in Arbeitspha-
sen dabei beobachten zu kénnen, wie sie mit den angebotenen Fachinhalten und
Methoden zurechtkommen, spielt bei einer allgemeinen Einschatzung eine wich-
tige Rolle. Dabei stellt sich eine Art ,Gefiihl“ dafiir ein, welche Schilerinnen bei
welchen Aufgabentypen und welchen Lernzugdngen zusatzliche Hilfestellungen
oder erganzendes Unterrichtsmaterialien bendtigen. Insbesondere Geographie-
lehrerlnnen des Gymnasiums fiihlen sich in ihrer Einschatzung dann relativ sicher.
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Erschittert wird diese Sicherheit jedoch, wenn Schiilerinnen mit sonderpadagogi-
schen Forderbedarfen hinzukommen, bei denen Geographielehrerinnen der Re-
gelschule bislang kein Erfahrungswissen besitzen. Der Realschullehrer TN 17 stellt
die Situation der Diagnostik in einer inklusiven Lerngruppe wie folgt dar:

,Im Idealfall wird die Sonderpddagogin, die hat einen anderen Blickwinkel
manchmal, die macht sich zu den Kindern Notizen, die schreibt sich auf, ,, hat
einen guten Beitrag geleistet zum Abbau der Steinkohle und hat das und das
gesagt"”, sie schreibt sich dann auch etwas zu den einzelnen Kindern auf. [...]
Eigentlich bin ich ja noch nicht einmal ein Experte. Ich weif8 ja auch noch nicht
einmal, die werden ja auch zieldifferent beschult, ich weif3 ja noch nicht einmal
so genau was das Ziel ist, wonach am Ende des Halbjahres, wenn das Zeugnis
ausgestellt wird, dann steht da: ,hat erfolgreich ein Plakat zum Thema Hoch-
gebirge gestaltet", da muss ich sagen, ich weif$ nicht wie ich das machen soll.”
(TN 17)

Im inklusionsorientierten Geographieunterricht beschreibt dieser Lehrer, mit ei-
ner Forderdiagnostik fur die Schiilerinnen mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf Giberfordert zu sein. Ihm mangelt es offenkundig an entsprechendem Wissen,
zudem ist die Anzahl der Schilerinnen zu hoch, um fir einzelne Kinder die not-
wendige Zeit und Aufmerksamkeit aufbringen zu kdnnen. Nach Meinung dieses
Lehrers, kann eine adaquate Diagnostik bislang nur von Sonderpadagoginnen ge-
leistet werden, die jedoch haufig nicht am Unterricht im Nebenfach teilnehmen
kdnnen.

In einem miindlichen Fach wie Geographie, das zweistiindig in der Woche unter-
richtet wird, verwundert es nicht, dass sich Lehrkrafte primar durch das , Unter-
richtsgespréch” und die ,,Unterrichtsbeobachtung” einen Uberblick tiber den Leis-
tungsstand in der Klasse verschaffen. Systematisch durchgefiihrt, regelmafig nie-
dergeschrieben und auf der Grundlage theoretischer Kenntnisse zu Kompetenz-
entwicklung und zur Entwicklungspsychologie durchgefiihrt, sind beide Methoden
wichtiger Bestandteil der Diagnostik. Da diese Systematik in vielen Fallen jedoch
nicht vorhanden ist und es vor allem darum geht, der gesetzlichen Verpflichtung
einer kontinuierlichen Bewertung der Leistung eines Schiilers nachzukommen und
jederzeit eine Note aussprechen zu kénnen, obwohl es nur eingeschriankte Mog-
lichkeiten einer schriftlichen Leistungsmessung gibt, ist dieses Ergebnis bedenk-
lich. Schiilerinnen, die mindlich weniger in Erscheinung treten, in anderen Aus-
drucksformen moglicherweise Starken oder aber besondere Unterstiitzungsbe-
darfe haben, werden so kaum wahrgenommen und erhalten keine adaquate For-
derung.

Die Haufigkeit des Methodeneinsatzes nimmt bei den weiteren Methoden nach
Angaben der Lehrkrafte der Sekundarstufe | deutlich ab. , Tests” werden von
78,3 % der Geographielehrerinnen der Sekundarstufe | in NRW ,,1x im Quartal”
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und ,,I1x im Halbjahr” durchgefiihrt, wobei die Abweichungen im Vergleich der
Schulformen gering sind. Dies lasst darauf schliefen, dass es den Lehrkraften pri-
mar darum geht, ihre Leistungsbewertung auf der Grundlage von erbrachten Test-
ergebnissen rechtfertigen zu konnen und weniger darum, tatsachlich eine Lern-
und Kompetenzdiagnostik durchzufiihren, der sich gezielte FérdermalRnahmen
anschlieBen konnten. Eine gesicherte Aussage dariber, inwieweit die angegebe-
nen , Tests” Auswirkungen auf individualisierte Forderung haben, bedarf zudem
der qualitativen Analyse der Testformate und seiner didaktischen und padagogi-
schen Einbettung in das Unterrichtskonzept. Unklar bleibt an dieser Stelle auch,
welche konkreten Testverfahren genutzt werden.

Eine , Selbstevaluation durch die Schiilerinnen” wurde von 28,9 % der Lehrkrafte
bislang noch nicht durchgefiihrt, wahrend die Mehrheit der Lehrkrafte diese Me-
thode in groReren Zeitabstanden immer mal wieder einsetzt. Das Ergebnis zur
Durchfiihrung einer ,Selbstevaluation”, etwa der Arbeit mit Kompetenzrastern, in
denen Schilerlnnen ihren eigenen Kompetenzstand mit Hilfe von Aussagen zu
Kompetenzen, die in einer Unterrichtsreihe geférdert werden sollten, bewerten,
zeigt deutlich, dass diese Form der selbstdandigen Lern- und Leistungsdiagnostik
der SchiilerInnen bislang wenig Verbreitung gefunden hat. Mit 28,3 % der Geogra-
phielehrerinnen gibt ein groRer Teil an, die Methode , bisher noch nicht genutzt”
zu haben und auch die Nutzer dieser Methode geben an, dass dies eine eher sel-
tene Praxis ist.

Von 53,9 % der Geographielehrerinnen wird ,,1x im Halbjahr” die ,Uberpriifung
der Ordner oder Hefte” vorgenommen und zur Lern- und Leistungsdiagnostik ge-
nutzt. Der Gesamtschullehrer TN 16 erklart inwiefern das Einsammeln der Arbeits-
ergebnisse von Schilerlnnen ihn bei seiner Lern- und Leistungsdiagnostik unter-
stutzt:

,Es wird ja ganz viel eingesammelt und die bekommen dann von mir auch die
Riickmeldung. Aber ich weif3 jetzt nicht, ob das wirklich eine saubere Diagnose
ist. Na klar, sehe ich auch, die Hefte sammle ich auch ein, auch da haben wir
einen Riickmeldebogen, damit klar ist, welche Kriterien es da gibt, so dass die
Schiiler das auch selbst bewerten kénnen. Aber eine wirklich fachliche Diag-
nose sehe ich da nicht. [...] Das stelle ich mir in Erdkunde schwierig vor, da habe
ich aber auch keine Ahnung.” (TN 16)

Mit der Kontrolle der ,,Ordner” und Arbeitsergebnisse der Schiilerinnen verhalt es
sich offensichtlich sehr dhnlich wie mit den , Tests“. Die Kontrolle der ,,Ordner”
wird von 53,9 % der Lehrerinnen ,,1x im Halbjahr” vorgenommen, d. h. sehr wahr-
scheinlich bevor die Zeugnisse anstehen und zur Erstellung einer Note auf Basis
schriftlicher Leistungen von Schiilerinnen. Damit erhalten Lehrerlnnen zweimal im
Schuljahr einen Eindruck davon, ob und in welcher Qualitat ihre Schilerinnen in
der Sekundarstufe | die gestellten Aufgaben bearbeiten. Da dies haufig mit der
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Kontrolle aller ,Ordner” einer Schulklasse einhergeht, werden qualitative Unter-
schiede in der fachlichen Leistung kaum wahrgenommen. Entsprechend kann auch
nur ein oberflachliches Feedback erfolgen, vielmehr liegt der Fokus haufig auf der
Vollstandigkeit und formalen Kriterien, wie der sauberen Schriftweise oder der An-
gabe eines Datums, einer Uberschrift etc. Auch an dieser Stelle miisste jedoch eine
gezielte Analyse der ,, Ordner“-kontrolle, seiner Qualitat und Auswirkung auf die
individuelle Férderung von Schiilerinnen vorgenommen werden.

Die ,Portfolioarbeit” kommt bei 8,6 % der Probandinnen ,,mehrfach im Quartal”
und ,,1x im Quartal” zum Einsatz. Von 51,6 % der befragten Lehrkrafte wird sie
bislang nicht genutzt. Die Nutzung der Portfolio-Methode im Geographieunter-
richt beschreibt die Fachleiterin TN 14 wie folgt:

»Was jetzt neu mit drin ist aus der Ausbildung heraus, ist dieses Portfolio-Den-
ken. Die Schiiler sollen sich selber diagnostizieren und sollen den Lernprozess
mit reflektieren. Und der Lehrer kénnte das auch als Diagnoseinstrument mit
verwenden. Da musst du natiirlich erstmal deutlich machen und glaubhaft ma-
chen, dass du da keine Noten fiir gibst damit sie auch wirklich ehrlich dazu éu-
fern wo ihre Schwdchen sind. Also ein Schiiler macht normalerweise den Laden
dicht. Schwéchen zugeben, um Gottes willen, das wird doch gegen mich ver-
wendet. Bis du da so eine Vertrauensbasis aufgebaut hast, dass du da auch aus
diesen Schiilerdufierungen eine Schlussfolgerung ziehen kannst, das braucht
eine Weile.” (TN 14)

Die ,Selbstevaluation” und das ,,Portfolio” sind in allen Schulformen offensichtlich
bislang einem groRen Anteil der Lehrkrafte noch nicht bekannt. Wie in diesem Zi-
tat deutlich wird, ist die Implementation der Methoden von Seiten der Lehrerin-
nen und Referendarlnnen wie auch der Schiilerinnen voraussetzungsreich. Das
»Portfolio” ist eine Moglichkeit, die Lern- und Leistungsentwicklung von Schiilerin-
nen lber einen langeren Zeitraum hinweg kontinuierlich und systematisch zu ver-
folgen, auch Umbriche in einer Bildungsbiographie, wie Schulwechsel etc. zu
Uberbriicken. Auerdem kann es als Teil der Erziehung zu selbstverantwortlichem
und selbstreguliertem Lernen angesehen werden. Das Potential des Portfolios
wird allerdings kaum genutzt und spielt in der Aus- und Fortbildung von Geogra-
phielehrerlnnen kaum eine Rolle.

6.2.1.2 Diagnostik in der Sekundarstufe Il

Um den Einsatz diagnostischer Instrumente im Geographieunterricht der Sekun-
darstufe Il in den Blick zu nehmen, wurden die Fragen an die Lehrkrafte der Gym-
nasien und Gesamtschulen leicht abgewandelt: ,,Wie héufig nutzen Sie die folgen-
den Instrumente (neben den ohnehin obligatorischen Priifungen/ Klausuren) in Ih-
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rem Geograpieunterricht der Sekundarstufe 11?“ Da von einer sehr hohen Bedeu-
tung der Klausuren in der Sekundarstufe Il in Hinblick auf die Abiturpriifungen aus-
zugehen ist, sollte der Fokus hier auf die dariber hinaus zum Einsatz kommenden
Diagnoseinstrumente gelegt werden. Der Befund fir die Sekundarstufe Il dhnelt
dem Befund der beiden Schulformen fur die Sekundarstufe I, jedoch sind auch we-
sentliche Unterschiede erkennbar. So nehmen bei beiden Schulformen das ,,Un-
terrichtsgespréch” mit 94,5 % bei den Gymnasiallehrerinnen und 87,5 % bei den
Gesamtschullehrerinnen sowie die ,,Unterrichtsbeobachtung” mit 74,4 % bei den
Gymnasiallehrkraften und 75,0 % bei den Gesamtschullehrkréften eine dominie-
rende Rolle im Rahmen der Lern- und Leistungsdiagnostik der Geographielehre-
rinnen in der Sekundarstufe Il ein, wahrend die ,, Portfolioarbeit” auch in der Ober-
stufe bislang offensichtlich von sehr wenigen Lehrkraften praktiziert wird. Die
»Portfolioarbeit” liegt deshalb auch in Abb. 29 auf dem letzten Rangplatz.

Der grofite Unterschied der Befunde fir die Sekundarstufe | und Il besteht darin,
dass der Einsatz der ,Selbstevaluation durch die Schiilernnen” in der Sekundar-
stufe Il sowohl am Gymnasium als auch an der Gesamtschule zunimmt. Am Gym-
nasium nutzen 50,0 % der Geographielehrerlnnen Methoden zur Selbstevaluation,
an Gesamtschulen sogar 54,2 %, was auf die zunehmende Ubertragung der Ver-
antwortung fiir die Lern- und Leistungsentwicklung in die Eigenverantwortlichkeit
der Schilerlnnen hinweist. Dafiir spricht auch, dass nur noch 9,8 % der Gymnasi-
allehrkrafte und 16,7 % der Gesamtschullehrkrafte zur Diagnostik ,,mehrfach im
Quartal“ und ,,1x im Quartal” Einblick in die Ordner und Hefter der Schiilerinnen
nehmen. In beiden Schulformen hat sich der prozentuale Anteil der Lehrkrafte, die
»Schriftliche Lernstandsiiberpriifungen (Tests)” durchfihren lassen, halbiert
(s. Abb. 29). Diese Reduktion ist moglicherweise auf die verpflichtende Durchfiih-
rung von Klausuren in der Sekundarstufe Il zurtickzufiihren. In den Interviewdaten
befinden sich jedoch keine Anhaltspunkte dafiir. Insgesamt fallt auf, dass sich die
Interviewpartnerinnen im Rahmen der qualitativen Interviews wenig auf ihren Un-
terricht in Sekundarstufe Il bezogen haben. Nach Meinung des Autors der vorlie-
genden Forschungsarbeit liegt ein Grund dafiir in der Wahrnehmung einer engen
Verzahnung von Heterogenitdt und Inklusion im Forschungsvorhaben durch die
Interviewten. Inklusion hatte zum Zeitpunkt der Durchfiihrung der Interviews of-
fiziell gerade erst in den ersten beiden Jahrgangen der Sekundarstufe | begonnen.
Weitere Interviews zur Prazisierung der Erkenntnisse Uber das Diagnoseverhalten
von Geographielehrerinnen in der Sekundarstufe waren an dieser Stelle sinnvoll.
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Abb. 29 | Nutzung von Diagnoseinstrumenten von Geographielehrerlnnen der Sekdun-
darstufe Il (Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

AbschlieBend kann zu den Befunden zum Einsatz diagnostischer Methoden im Ge-
ographieunterricht der Sekundarstufe | und Il festgehalten werden, dass sich Ge-
ographielehrerinnen im Rahmen ihrer Lern- und Leistungsdiagnostik ganz wesent-
lich auf ihre gesammelten Eindriicke wahrend Unterrichtsgesprachen und auf ihre
Unterrichtsbeobachtungen stiitzen. Die Informationen, die sie in diesen Situatio-
nen lber Schilerlnnen gewinnen, werden weder im wissenschaftlichen Sinne sys-
tematisch erhoben, noch analysiert. Damit wird die Einschdtzung der Lernstdnde
und Kompetenzentwicklung der Schiilerinnen auf der Grundlage von Erfahrungs-
werten vorgenommen, die auf dem bisherigen berufsbiographisch erworbenen
Wissen der Geographielehrerlnnen Uber erfolgreiche Entwicklungsverldaufe und
den erfolgreichen Einsatz bestimmter Unterrichtsmethoden fir einzelne Schiile-
rinnen beruht. Gegenlber diesen im Verlauf der Durchfiihrung von Geographie-
unterricht genutzten Diagnoseinstrumenten fallen die Instrumente , Schriftliche
Leistungsiiberpriifung (Test)” sowie ,Uberpriifung der Ordner und Hefte“ in der
Haufigkeit der Durchfiihrung deutlich zuriick. Die ,Selbstevaluation durch die
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Schiilerinnen” und die ,Portfolioarbeit” als Instrumente zur Férderung der Selbst-
regulation und Metakognition haben im Geographieunterricht der Sekundarstufe |
bislang wenig Bedeutung, werden in der Sekundarstufe Il jedoch vergleichbar hau-
figer zum Einsatz gebracht.

6.2.2 Innere Differenzierung und Individualisierung

6.2.2.1 Bereiche der inneren Differenzierung

Im Prozess der Unterrichtsplanung finden didaktisch-methodische Uberlegungen
statt, in denen Lehrkrafte einzelne Planungselemente unterschiedlich gewichten.
Diese Gewichtung sollte im Rahmen der Befragung mit Hilfe der Frage 27: , Wie
hdufig berticksichtigen Sie die folgenden Bereiche der Unterrichtsplanung zur Dif-
ferenzierung lhres Geographieunterrichts?“ untersucht werden, indem den Pro-
bandlnnen ausgewahlte Planungselemente zur Einschatzung vorgelegt wurden.
Die Haufigkeit der Berlicksichtigung der Planungselemente konnte auf einer Ser-
Skala von ,nie“ bis ,sehr oft” angegeben werden. Das Ergebnis ist im Balkendia-
gramm nach der GroRe der Summe aus ,oft” und ,sehr oft” aufsteigend sortiert
(s. Abb. 30).

Im Ergebnis der Gesamtstichprobe weist die Beriicksichtigung der verschiedenen
Planungselemente eine klare Rangfolge auf. Mit 68,8 % wird am haufigsten die Va-
riable , Aufgabenstellung” angegeben, wahrend mit 45,6 % die ,,Medien“ offen-
sichtlich am wenigsten in die Uberlegungen zu Differenzierung im Geographieun-
terricht einbezogen werden. Auffallend sind die sehr dhnlichen Werte der ,Me-
thoden” und ,Unterrichtsinhalte”, die im Vergleich das Mittelfeld ausmachen. Die
LLernziele“ belegen den vorletzten Platz. Dabei ist auffallig, dass dieser Teilbereich
der Unterrichtsplanung die héchsten Werte von ,,nie” und ,selten” erhalt.
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Abb. 30 | Beriicksichtigung verschiedener Bereiche der Unterrichtsplanung zur Differen-
zierung des Geographieunterrichts in NRW (Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Im Vergleich der Schulformen zeigt sich, dass die Klammer aus ,, Aufgabenstellun-
gen” und ,,Medien” mit den hochsten und niedrigsten Werten beinahe durchge-
hend besteht. Gleichzeitig nehmen die vier anderen Teilbereiche der Unterrichts-
planung z. T. andere Positionen im Vergleich ein. Die ,,Sozialformen* z. B. werden
durchgehend relativ stark beriicksichtigt und verbleiben immer in der oberen
Halfte, die ,,Methoden“ hingegen variieren deutlicher in ihrer Position in der Rang-
liste der unterschiedlichen Schulformen.

Eine mogliche Erklarung fir die im Vergleich starkste Bertcksichtigung der ,, Auf-
gabenstellungen” im differenzierenden Geographieunterricht ist, dass diese in der
Unterrichtsplanung einerseits eine sehr konkret auf einzelne Schiilerinnen zu be-
ziehende Variable darstellt, andererseits im Sinne des Additums als zusatzliche
Aufgabe fir schnelle Schilerinnen relativ einfach zu realisieren ist. Mit der Kon-
zeption von Aufgabenstellungen ist die Entscheidung dariiber verbunden, welche
Handlungen Schiilerlnnen in der Lage sind durchzufiihren, welche Unterstiitzung
moglicherweise notwendig ist, aber auch welche Herausforderungen Schilerin-
nen zugetraut werden konnen, damit sie die nachste Stufe ihrer Entwicklung er-
reichen kénnen. Lernaufgaben sind z. B. fiir die Forderung von Kompetenzen ganz
wesentlich und haben in den vergangenen Jahren eine immer wichtigere Rolle ge-
spielt. Moglicherweise sind sie aus diesem Grund Geographielehrerinnen starker
bewusst. In Form des Additums fiir schnelle Schilerlnnen ist die zusatzliche Erstel-
lung von Aufgaben offensichtlich jedoch auch relativ leicht zu realisieren, wie die
Fachleiterin TN 14 angibt:
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,In den meisten Fdllen ist das so, das ist eine zusdtzliche Lernaufgabe fiir die
schnellen Lerner. Auch eine Form von Binnendifferenzierung, ist die einfachste.
In seltenen Fdllen eine Binnendifferenzierung [...] wirklich so zieldifferent.
Hdchstens so mit Hilfekdrtchen und anderen MafsSnahmen, die Engldnder sagen
scaffolding. Ja, das sehe ich schon im verstdrkten MafSe. Aber jetzt wirklich eine
gezielte, auf wirklich einzelne Schiiler zugeschnittene Binnendifferenzierung ist
einfach noch nicht machbar.”

Dieses Zitat bezieht sich auf die Beobachtungen von Referendarinnen durch die
Fachleiterin. TN 14 macht deutlich, dass diese in der Ausbildung noch mit den ho-
hen fachlichen und methodisch-didaktischen Anforderungen der Binnendifferen-
zierung Uberfordert seien. Zahlreiche andere Interviewpassagen deuten jedoch
auch fir erfahrene Lehrkrafte an, dass Zusatzaufgaben eine der am weitesten ver-
breitete Form der Binnendifferenzierung darstellen (z. B. TN 3, TN 6, TN 13), da
der Erarbeitungsaufwand vergleichsweie gering ist. Offensichtlich handelt es sich
dabei auch eher um eine Form der Beschaftigung von Schiilerinnen als um deren
gezielte Forderung.

Die hohere Berticksichtigung von ,,Sozialformen® im Verhaltnis zu den ,,Methoden*
scheint ebenfalls auf den Faktor Zeit zuriickzufithren zu sein. Uberlegungen zu
Partnerinnen- oder Gruppenkonstellationen von Schiilerinnen sind offensichtlich
schneller zu bewerkstelligen als methodische Uberlegungen, die hiufig zusatzli-
chen Arbeitsaufwand durch die notwendige Erarbeitung von Unterrichtsmateria-
lien erfordern. Die im inklusionsorientierten Geographieunterricht in der Klassen-
stufe 5 bis 8 erfahrene Lehrerin TN 15 gibt an:

‘

,Was ich weifs von meinem Kollegen, der schreibt die Texte ab, nimmt ein paar
Sétze raus aus dem Buch und vereinfacht die, schreibt die mit gréfSerer Schrift,
das fand ich z.B. einen ganz guten Einfall, den ich aber selber noch nicht ver-
folgt habe, weil das wieder so viel Zeit bedeuten wiirde. Bei mir ist das ganz
klar ein Zeitfaktor, dass ich merke, das ist nicht ganz optimal, wie ich arbeite,
aber ich arbeite so, dass es funktioniert. Das dritte Thema, was wir jetzt haben,
ist Ferien, wohin fahren wir in den Urlaub und in die Ferien. Da habe ich auch
Partner- und Gruppenarbeit gemacht und da habe ich auch keine speziellen
Methoden angewendet, nein.” (TN 15)

Die Aussage macht deutlich, dass die Lehrerin in Hinblick auf die innere Differen-
zierung in ihrem Geographieunterricht Entscheidungen trifft, die den Zeitaufwand
fir die Planung ihres Unterrichts bewusst mit einbeziehen. Sie kennt alternative
Vorgehensweisen, ist dazu auch im Austausch mit ihren Kolleglnnen, trifft jedoch
bewusste Entscheidungen, fiir Sozialformen und gegen methodische Optionen, da
sie die Materialerarbeitung zeitlich nicht bewaltigen kann. Dabei setzt sie zunachst
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die Prioritat, dass der Unterricht insgesamt funktionieren muss und stellt die indi-
viduelle Forderung hinten an.

In Bezug auf die innere Differenzierung des Geographieunterrichts weisen Uberle-
gungen zu ,Lernzielen” offensichtlich einen relativ geringeren Stellenwert auf
(s. Abb. 30). Dies verwundert zunachst, da die Einfihrung von Bildungsstandards
die gezielte Férderung und Uberpriifung der Kompetenzentwicklung von Schiile-
rinnen notwendig macht. Moglicherweise spielt dieser Aspekt im Zusammenhang
mit innerer Differenzierung jedoch eine untergeordnete Rolle. Mit Blick auf inklu-
sionsorientierte Unterrichtsentwicklung ist jedoch wichtig anzumerken, dass ins-
besondere der Gemeinsame Unterricht mit Schilerinnen, die lernzieldifferent un-
terrichtet werden miissen, ein hohes Mal} an Unterrichtsplanung mit dem Fokus
auf der Erreichung individueller Lernziele erfordert. Dieser Aspekt wurde auch in
den qualitativen Interviews nur sehr selten angesprochen, so dass davon auszuge-
hen ist, das er bislang im Geographieunterricht eine untergeordnete Rolle spielt.

6.2.2.2 Methodeneinsatz zur inneren Differenzierung

Binnendifferenzierung im Geographieunterricht bedarf einer griindlichen Planung
auf fachinhaltlicher, instrumenteller bzw. medialer und methodischer Ebene. Die
Auswabhl setzt einen genauen Kenntnisstand tGiber die Vor- und Nachteile bestimm-
ter Methoden voraus, um die Kompetenzen bestimmter Schiilerinnen oder Klein-
gruppen innerhalb einer Lerngruppe gezielt fordern zu kénnen. Im Planungspro-
zess wagen Lehrerlnnen deshalb ab, welche Methoden unter den gegebenen sys-
temischen und unterrichtlichen Bedingungen sowie hinsichtlich der zu erreichen-
den Ziele passend sein kdnnten und lassen sich dabei von ihrem eigenen metho-
dischen Kompetenzstand, ihren bisherigen Erfahrungen mit der spezifischen Lern-
gruppe und ihren methodisch-didaktischen Uberzeugungen leiten. Um Einblicke
in den Entscheidungsprozess fiir bestimmte Methoden zur Binnendifferenzierung
im Geographieunterricht zu erhalten, wurden zundchst in den qualitativen Inter-
views Geographielehrerinnen befragt. Im Anschluss wurde dann in den gangigen
Lehrbiichern zum Geographieunterricht nach den Methoden recherchiert, denen
fur den Geographieunterricht Potenzial fiir Binnendifferenzierung zugesprochen
wird. Eine begrenzte Anzahl von acht Methoden wurde anschliefend den befrag-
ten ProbandInnen im Fragebogen zur Einschatzung der Haufigkeit des Einsatzes im
Unterricht vorgelegt. Beantwortet werden konnte die Frage 26: ,, Wie héufig wen-
den Sie die folgenden Methoden in ihrem Geographieunterricht an?“ auf einer 5er-
Skala mit den Antwortkategorien ,nie“, ,selten”, ,gelegentlich“, ,oft“ und ,sehr
oft” sowie zusatzlich mit der Antwortkategorie ,,weif8 nicht”, um eine Verzerrung
des Befundes zu vermeiden. In Abb. 31 ist das Befragungsergebnis in bereits sor-
tierter Reihenfolge dargestellt. Die Antwortkategorien ,,oft“ und ,sehr oft“ wurden
flr die Rangliste addiert.
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Abb. 31 | Methodennutzung im Geographieunterricht der Gesamtstichprobe (Layout:
S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Die Gesamtbetrachtung von Abb. 31 macht deutlich, dass die Antwortkategorien
»nie“ und ,selten” bei allen abgefragten Methoden vergleichbar haufig angegeben
wurden und die mittlere Antwortkategorie ,gelegentlich” einen grofRen Anteil,
beim Stationenlernen z. B. 53,2 %, ausmacht. Folglich werden die angegebenen
Methoden von der Mehrheit der Geographielehrerinnen eher selten in ihrem Un-
terricht praktiziert. Der Fachleiter TN 7 antwortet auf die Frage, ob er offenen Un-
terrichtsmethoden wie dem Projektlernen im Geographieunterricht ein besonde-
res Potenzial fir den Umgang mit Heterogenitat zuspricht:

,Ich persénlich kénnte mir vorstellen, dass Sie nicht weiter zunehmen werden.
Da Sie ohnehin schon auf einem sehr geringen Niveau vor sich hindimpeln,
sehe ich da kein grofies Entwicklungspotenzial. Aus meiner Sicht begriinde ich
das damit, alle Formen von offenem Unterricht erzeugen fiir Lehrer eine grofse
Dilemma-Situation, weil, was Herr TN 5 eben schon sagte, wir leben in einem
Hamsterkdfig. Wir haben eine stdndige Berichtspflicht, wir sollen ja praktisch
zu jedem Zeitpunkt den individuellen Leistungsstand eines Schiilers mitteilen
und schlimmsten Falls sogar bewerten kénnen. [...] Noch schlimmer ist das,
wenn man in die Oberstufe geht, [...] dass man nach sechs Wochen die erste
Klausur schreiben muss. Nach sechs Wochen eine Klausur schreiben zu miissen,
setzt Sie unter einen solchen Zeitdruck, [...] dem Sie nicht gerecht werden kén-
nen.” (TN 7)

Der Zeitdruck, unter dem das in der Sekundarstufe | meist zweistiindig in der Wo-
che stattfindende Unterrichtsfach Geographie durchgefiihrt wird, lasst in der
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Wahrnehmung vieler Geographielehrerinnen offensichtlich nur ein geringes Mal
an selbststandiger Zeiteinteilung und eigenstandigem Arbeiten zu. Entsprechend
nutzt eine vergleichbar kleine Gruppe von Geographielehrerinnen die angegebe-
nen Methoden ,oft” und ,sehr oft”.

Von den befragten Geographielehrerlnnen wird das ,,Gruppenpuzzle“ mit 43 %
nicht nur am haufigsten mit ,oft” und ,sehr oft” angegeben, sondern mit 25,3 %
auch von der geringsten Anzahl von Geographielehrinnen mit ,,nie“ und ,selten”
eingeschatzt. Damit ist die Methode ,,Gruppenpuzzle* aus dem Spektrum von Me-
thoden, die mit Binnendifferenzierung in der Literatur in Verbindung gebracht
werden, die von Geographielehrerlnnen am haufigsten genutzte Methode. Die
Fachleiterin TN 14 nennt dafir eine mogliche Begriindung:

LAls Lehrerfortbildung lduft im Moment nur Kompetenzorientierung, Umset-
zung des Lehrplans, kooperatives Lernen. Das ist die grofie Welle. Alles was
dazugehért - kooperatives Lernen, Gruppenpuzzle. Alle, wirklich alle Examina
die ich gesehen habe waren Gruppenpuzzle. Da habe ich schon gesagt beim 5.
Mal, das kann doch nicht wahr sein, haben die nicht was Anderes gelernt? Wa-
rum machen die alle ein Gruppenpuzzle? Das ist im Moment in. Also das ist die
grofie Welle, Kompetenzorientierung und kooperatives Lernen.” (TN 14)

Wie dargestellt, ist das ,,Gruppenpuzzle” offensichtlich eine durch Aus- und Fort-
bildung bekannte Methode, mit der arbeitsteilig Lerninhalte erarbeitet werden
koénnen. Die Methode ist flr Erarbeitungsphasen unterschiedlicher Lange geeignet
und kann damit in Einzel- und Doppelstunden sowie auf mehrere Unterrichtsein-
heiten verteilt durchgefiihrt werden, was den Lehrerinnen angesichts der benann-
ten systemischen Bedingungen entgegenkommt. Entsprechend den Aussagen von
TN 14 wird auch das ,Lerntempoduett, -terzett” als eine Methode des kooperati-
ven Lernens mit 27,6 % der Antwortkategorien ,,oft“ und ,sehr oft” relativ haufig
angewendet. Da mit 5,4 % vergleichbar viele Geographielehrerinnen jedoch ,,weifs
nicht”“ und mit 43,9 % ,selten” und ,,nie” angeben, ist bei den Methoden ,Lerntem-
poduett/-terzet” von einem geringeren Bekanntheitsgrad auszugehen.

Die Methoden ,Freiarbeit, ,Projektunterricht”, ,Rollenspiel”, ,,Entdeckendes/ For-
schendes Lernen” und ,Stationenlernen” weisen im Vergleich zu den bereits be-
nannten Methoden ein relativ einheitliches Ergebnis auf. Rund 50 % der Gesamt-
stichprobe geben an, diese Methoden , selten” und ,nie” zu nutzen bzw. wahlen
die Antwortkategorie ,,weif8 nicht“. Demgegeniiber sind es ca. 20 % der Proban-
dinnen, die angeben, die benannten Methoden ,,oft“ und ,,sehr oft” zu nutzen. Die
mittlere Antwortkategorie , gelegentlich” wurde von ca. 30 % der Geographieleh-
rerinnen gewahlt.

,Wochenpldne“ hingegen werden von nur 7,7 % der befragten Geographielehre-
rinnen ,,oft“ und von 1,9 % ,,sehr oft” durchgefiihrt. Die Methode wird insgesamt
am wenigsten genutzt. Mit 73,4 % der Probandlnnen gibt die groBe Mehrheit an,
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diese Methode im Geographieunterricht, wenn tiberhaupt, dann nur ,selten” zu
nutzen. Eine mogliche Erklarung dafir ist, dass ein zweistlindiges Fach schwierig
durch Wochenplane unterrichtet werden kann, es sei denn die Schule verfolgt ein
spezielles padagogisch-didaktisches Konzept, das sehr stark auf Planarbeit ausge-
richtet ist.

Bei der Betrachtung der Angaben der verschiedenen Schulformen werden einige
Unterschiede deutlich, die darauf hinweisen, dass jeweils mit unterschiedlichen
Mitteln auf die heterogenen Lernausgangslagen der Schilerinnen eingegangen
wird. Auffallend ist in diesem Fall, dass die Ergebnisse der Schulformen Gymna-
sium, Gesamtschule und Realschule beinahe identisch sind und nur die Geogra-
phielehrerinnen der Hauptschule von diesem Befund sehr stark abweichende An-
gaben machen (s. Abb. 32). So fallt z. B. sehr deutlich auf, dass das ,Stationenler-
nen“an Hauptschulen vergleichbar haufig zum Einsatz kommt und damit an erster
Stelle der Rangliste steht, wahrend das , Gruppenpuzzle” mit 19,5 % in den Ant-
wortkategorien ,oft“ und ,sehr oft” offensichtlich weniger haufig genutzt wird.
Auch das ,Lerntempoduett/ -terzett” wurde von 51,2 % der Kolleginnen mit ,sel-
ten“ und ,nie” sowie von 9,8 % mit der Antwortkategorie ,weif$ nicht” angegeben.
Hauptschullehrerlnnen geben somit eine von den anderen Schulformen deutlich
abweichende Einschiatzung der Methoden in Bezug auf deren Eignung fiir Bin-
nendifferenzierung.

Stationenlemen

Entdeckendes/
Forschendes lernen
Freiarbeit Il sehroft
I oft
Gruppenpuzzle [ gelegentlich
[ selten
Wochenplanarbeit [ nie
[] weiR nicht
Projektunterricht
Lemtempoduett, n=41
-terzett etc.
Rollenspiel

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
[Prozent]

Abb. 32 | Methodennutzung im Geographieunterricht an Hauptschulen (Layout: S. Lan-
ger, Grafik: U. Schwedler)

Es kann somit zusammenfassend festgestellt werden, dass die acht ausgewahlten
Methoden, die sowohl in den Interviews als auch in der Literatur als geeignet fir
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binnendifferenzierenden Geographieunterricht benannt werden, von den Geogra-
phielehrerinnen verschiedener Schulformen unterschiedlich, jedoch von einem
groBen Teil eher seltener genutzt werden. Dabei stehen insbesondere der Faktor
Zeit und die Berichtspflicht von Schilerleistungen einer haufigeren Nutzung ent-
gegen. Bei dem Befund der Gesamtstichprobe macht sich méglicherweise der ak-
tuelle Aus- und Fortbildungstrend hin zu kooperativen Lernformen bemerkbar.

6.2.2.3 Potenziale verschiedener Medien fiir differenzierenden Geographieun-
terricht

Die groRe Bandbreite der im Geographieunterricht potenziell zum Einsatz kom-
menden Medien wird von vielen Geographielehrerinnen, insbesondere im Zusam-
menhang mit Inklusion und der Prasentation der Fachinhalte in einer heterogenen
Lerngruppe, als Vorteil des Unterrichtsfaches Geographie benannt. Die Auswahl
der Medien in Hinblick auf deren Einsatz zur inneren Differenzierung stellt Geo-
graphielehrerinnen jedoch auch vor Herausforderungen. Mit der Frage 25: , Wie
schdtzen Sie das Potenzial der folgenden Medien fiir die Gestaltung von differen-
zierendem Geographieunterricht ein?“, sollte in der vorliegenden Forschungsar-
beit ein Blick auf eine fiir den Geographieunterricht Auswahl von wichtigen Me-
dien geworfen werden. Der Fokus wurde dabei auf das Potenzial fur Binnendiffe-
renzierung gelegt, um Riickschliisse auf die Entscheidungsfindungsprozesse von
Geographielehrerlnnen im Rahmen der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung
ziehen zu kdnnen. Die Zusammenstellung der Liste verschiedener Medien, die von
den Lehrkraften hinsichtlich ihres Potenzials fir Differenzierung eingeschatzt wer-
den sollten, wurde auf Grundlage der Literatur entwickelt. Die Einschdtzung des
Differenzierungspotenzials der benannten Medien erfolgte auf einer Skala von
1-5 bzw. ,sehr gering”, ,eher gering“, ,,mittel”, ,,eher hoch“ und ,,sehr hoch“, wo-
bei zusatzlich die Moglichkeit bestand mit ,,weif8 nicht” zu antworten. Das Balken-
diagramm gibt das Ergebnis der Befragung bereits in einer Rangfolge sortiert wie-
der. Dabei wurden die Kategorien ,eher hoch” und ,,sehr hoch” addiert und die
Summe in eine absteigende Reihenfolge gebracht.

Bei der Betrachtung des Untersuchungsergebnisses der Gesamtstichprobe
(s. Abb. 33) fallt zunachst auf, dass die Einschatzung des Potenzials der angegebe-
nen Medien in Bezug auf Binnendifferenzierung durch einen auffalligen Sprung in
der Summe aus ,,eher hoch” und ,,sehr hoch” zwischen dem Medium ,,Film“ mit
53,2 % und den , Luft-/ Satellitenbildern“ mit 40,3 % gekennzeichnet ist. Dieser
Sprung ist bei der Betrachtung der Antwortkategorie ,,sehr hoch” ebenfalls deut-
lich zu erkennen. Die erste Gruppe von Medien erhalt mit den Medien ,,Bilder”
(63,8 %), ,Karten“ (63,7 %), ,Internet” (62,8 %) und ,Originale Gegenstdnde”
(60,9 %) mit tber 60 % in den Antwortkategorien ,eher hoch” und ,,sehr hoch” die
héchsten Einschatzungswerte. Im zweiten Teil dieser ersten Gruppe erhalten die
Medien ,Diagramme/ Statistiken“ (58,9 %), ,Originale Gegenstidnde” (58,6 %),
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LJAtlas” (57 %) und ,,Film“ (53,2 %) geringere Einschatzungswerte in den Antwort-
kategorien ,,eher hoch” und ,,sehr hoch”, wahrend die Antwortkategorien , mittel“,
,eher gering” und ,,sehr gering” entsprechend hohere Zustimmungswerte erhal-
ten. Sowohl die ,Originalen Gegenstdnde” als auch die , Dreidimensionalen Mo-
delle” werden auffallend haufig mit ,,weifs nicht” angegeben.
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Internet
Originale Gegenstéande Il hoch
Diagramme, Statistiken I eher hoch
Dreidimensionale Modelle B mittel
Atlas [[7] eher niedrig
Film [] niedrig
Luft-/Satellitenbilder [ ] weiB nicht
Karikatur
Lemnsoftware n=312
Schulbuch
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0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
[Prozent]

Abb. 33 | Potenziale von Medien fiir Binnendifferenzierung im Geographieunterricht
(Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

In der zweiten Gruppe, deren Potenzial fir Binnendifferenzierung mit einem Ab-
stand von Uber 12,9 % deutlich geringer eingeschatzt wird, erhalten die Medien
JLuft/ Satellitenbilder” (40,3 %), ,Karikatur” (40,0 %), ,Lernsoftware” (38,5 %),
»Schulbuch” (37,2 %) und ,Standardsoftware” (35,9 %) deutlich geringere Ein-
schatzungswerte. Besonders auffallend in dieser Gruppe ist zum einen, dass
Lernsoftware” von 28,2 % und ,Standardsoftware” von 9,9 % der Geographieleh-
rerlnnen mit ,,weif3 nicht” angegeben wurden. Dies kdnnte darauf hinweisen, dass
zumindest ,Lernsoftware” vielen Geographielehrerlnnen noch unbekannt ist und
sie diese bislang nicht im Unterricht einsetzen. Zum anderen fallt auf, dass das
Medium ,,Schulbuch”, welches nach wie vor eine zentrale Rolle in der Gestaltung
des Geographieunterrichts spielt, vergleichsweise geringe Einschatzungswerte
hinsichtlich des Potenzials fir innere Differenzierung erhalt.

Der Vergleich des Antwortverhaltens von Geographielehrerlnnen unterschiedli-
cher Schulformen weist relativ moderate Abweichungen von dem Befund der Ge-
samtstichprobe auf. Unter anderem das Antwortverhalten der Hauptschullehre-
rinnen macht deutlich, dass sich innerhalb der bereits beschriebenen Gruppen we-
nige Unterschiede ergeben. So wurde z. B. den ,,Dreidimensionalen Modellen“ von
68,2 % der Geographielehrerinnen das hochste Potential fiir Binnendifferenzie-
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rung zugesprochen und deutlich sichtbar, von nur 31,7 % der Lehrkrafte das Po-
tenzial des , Schulbuchs” mit ,,eher hoch” und ,,sehr hoch” eingeschatzt (s. Anhang,
S. 34).

Interessant ist, dass auffallend vielen Medien, die i. d. R. von der Lehrkraft selbst
mit Aufgaben oder Impulsfragen versehen werden missen, wie z. B. ,,Karten®, ,,Bil-
der”, ,Internetquellen“ oder ,originale Gegenstdnde”, ein hoheres Differenzie-
rungspotenzial zugesprochen wird, als solchen, die bereits mit einem Aufgaben-
apparat versehen sind, wie z. B. den Basismedien ,Schulbuch” und ,Atlas”. Insbe-
sondere das Schulbuch, das eigentlich eine groRe Bandbreite unterschiedlicher
Medien miteinander kombiniert, schneidet auf dem vorletzten Platz sehr schlecht
ab. Der Geographielehrer TN 16 erklart, dass das Erstellen von Unterrichtsmateri-
alien eines der Hauptprobleme fiir Lehrkrafte darstellt, das durch Inklusion noch
einmal verstarkt wird:

LAlso die gréfste Schwierigkeit ist wirklich, das Material so zu haben, dass die
Schiiler damit alle arbeiten kénnen. Wir kennen uns alle, wir sitzen abends vor
dem Laptop und bereiten unseren Unterricht vor. Vielleicht hat man schon Ma-
terialien und iibernimmt sie dann an dieser Stelle. Wenn man aber anféngt, in
diesen integrativen Lerngruppen zu arbeiten, dann reicht das nicht, weil ich
muss dann eigentlich wirklich jedes Arbeitsblatt noch einmal anpacken und ich
muss dann auch andere Biicher benutzen. Wir haben in den meisten Fédchern
dann auch andere Biicher, die mitbenutzt werden kénnen. GrofSes Problem ist
oft, dass manchmal die Fachbegriffe ganz anders genutzt werden, manche
Themen sind so auch gar nicht vorhanden.” (TN 16)

Die offene Frage 42 beantwortet F 205 zudem wie folgt:

,,Die Schulbiicher MUSSEN die entsprechende Differenzierung leisten!!! Entwe-
der dort sind entsprechende Materialien fiir einen differenzierenden Unterricht
enthalten oder er findet eben nicht statt!! Bei unserer Korrekturbelastung
(Hauptfach) kann nicht erwartet werden, dass wir im Nebenfach "nebenher"
differenzierendes Material herstellen bzw. differenzierende Fragestellungen
entwerfen, die sich ggf. auch noch von Jahr zu Jahr verédndern (wegen unter-
schiedl. sonderpddagog. Férderbedarfen!).” (F 205)

Beide Aussagen machen deutlich, dass Schulblicher einen hohen Stellenwert fiir
die Vorbereitung von Geographieunterricht haben, fiir Binnendifferenzierung je-
doch in der Wahrnehmung von Geographielehrerinnen kaum geeignet sind. Fir
die Einflhrung von Inklusion fordern zahlreiche Lehrkréfte, fiir die F 205 hier stell-
vertretend steht, Schulbiicher, die eine groRere Vielfalt unterschiedlicher Materi-
alien mit entsprechenden Aufgaben fir ein breiteres Spektrum an Heterogenitats-
merkmalen vorschlagen.
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Im Gegensatz zum Schulbuch wird dem ,,Internet” mit dem dritten Platz im Ran-
king ein vergleichbar hohes Potenzial fir Differenzierung zugesprochen. Damit ist
sicher verbunden, dass allein die groBe Menge und Vielfalt an medialen Angebo-
ten im Internet von den Lehrkraften als Ressource eingeschatzt wird, wo man fiir
jeden Schiiler das passende Unterrichtsmaterial finden kann. Inwiefern technische
Anforderungen, die von Schiilerlnnen bei der Bearbeitung von im Internet verfiig-
baren Medien geleistet werden miissen, moglicherweise unterschatzt, bzw. nicht
berlcksichtigt werden, bleibt an dieser Stelle offen. Inwiefern Medienkompetenz
im Sinne eines kritischen Umgangs mit Internetquellen und der Fahigkeit aus der
Masse an Informationen eine gezielte Auswahl treffen zu kdnnen mitgedacht wer-
den, ist ebenso unklar. Offensichtlich schatzen Geographielehrerinnen die verfiig-
bare Menge an Material und die freie Kombinierbarkeit positiv ein und haben
moglicherweise in Bezug auf die Medienkompetenz ihrer Schiilerinnen sowie ihre
eigene Fahigkeit, Erarbeitungsprozesse mit dem Internet schiilerorientiert anlei-
ten zu kdnnen, positive Erfahrungen gemacht. An dieser Stelle gilt es, die Interpre-
tation durch weitere Interviews mit Geographielehrerinnen abzusichern.

Eine weitere Auffdlligkeit des Untersuchungsergebnisses stellt das nach Einschat-
zung der Geographielehrerlnnen hohe Potenzial der ,Originalen Gegensténde”
und der ,,Dreidimensionalen Modelle“ fiir Differenzierung dar. Beide Medientypen
stellen einen sehr konkreten Zugang zu einem Lerngegenstand dar, sind visuell
und haptisch erfahrbar und dienen i. d. R. der Konkretisierung abstrakter Lernge-
genstdande, wie z. B. im Fall des Telluriums zur Veranschaulichung der Himmelsme-
chanik. ,Originale Gegenstdnde” und , Dreidimensionale Modelle“ werden von Ge-
ographielehrerinnen der Haupt- und Realschulen mit einem deutlich héheren Po-
tenzial fur Differenzierung eingeschatzt als von Gymnasiallehrerinnen. Dies deutet
darauf hin, dass beide Medientypen in den Schulformen, deren Schiilerinnen als
kognitiv weniger leistungsfahig kategorisiert werden, haufiger und mit dem ent-
sprechenden Erfolg zum Einsatz kommen. Diesen Medien wird also offensichtlich
ein hohes Potenzial zugesprochen, im Bereich kognitiver Leistungsfahigkeit schwa-
chere Schiiler in den Lernprozess mit einbeziehen zu kénnen.

6.2.2.4 Notwendigkeit zur inneren Differenzierung in bestimmten Themenfel-
dern der Geographie

Die Unterrichtsplanung im Fach Geographie findet u. a. auf der Grundlage der in
den Bildungsstandards fiir den mittleren Bildungsabschluss definierten Kompe-
tenzstandards und den in den Kernlehrplanen angegebenen Inhaltsfeldern statt.
Letztere sind in Nordrhein-Westfalen so offen formuliert, dass sich Lehrkrafte bei
ihrer Planung relativ frei fiir bestimmte Themen, Raumbeispiele und methodische
Zugénge entscheiden kénnen, indem sie sich z. B. an didaktischen Prinzipien ori-
entieren oder indem sie sich mehr oder weniger den Themen und Beispielen an-
schlieBen, die ihnen die Schulbicher anbieten. In beiden Fallen wird die Auswahl
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der Inhalte zu den verschiedenen Inhalts- bzw. Themenfeldern von didaktisch-me-
thodischen Uberlegungen begleitet. In welcher Intensitit diese Uberlegungen
auch die Heterogenitat der Schiilerinnen und damit die Einschatzung der Themen
in Bezug auf eine notwendige Binnendifferenzierung des Unterrichts umfasst,
sollte im Fragebogen durch die Frage 24 erhoben werden (s. Anhang). Zur
Frage 24:,Wie schdtzen Sie die Notwendigkeit zur Differenzierung in den folgen-
den Themenbereichen der Sekundarstufe | ein?“, konnten die ProbandIinnen sechs
ausgewadhlte Themenfelder bewerten. Diese wurden jeweils durch verschiedene
Fachbegriffe beschrieben, wie z. B. ,,Gefdhrdung von Lebensrdumen — Georisiken
— Folgen der Eingriffe des Menschen”. Die Einschatzung erfolgte auf einer 5er Skala
von ,sehr niedrig” bis ,,sehr hoch”. Es ist davon auszugehen, dass der Entscheidung
fiir bestimmte Antwortkategorien eine Gemengelage an Uberlegungen zugrunde
liegt, wie z. B. der Abstraktions- und damit der Komplexitatsgrad eines Themas,
die Schilerinnenndhe bzw. -ferne sowie das Schiilerinneninteresse. In Abb. 34 ist
der Befund sortiert dargestellt, indem die Themen in einer Rangfolge der Summe
der Antwortkategorien ,eher hoch” und ,,sehr hoch” in absteigender Reihenfolge
angegeben sind.

Der Befund fiir die Gesamtstichprobe aller Geographielehrerinnen in NRW
(n =312) weist ein deutliches Einschatzungsbild auf. Die beiden Themenbereiche
,Planet Erde” und ,,Globalisierung” werden mit 51,6 % und 48,8 % aus der Summe
der Antwortkategorien ,eher hoch“ bis ,,sehr hoch” und einer sehr dhnlichen Hau-
figkeitsverteilung der anderen Antwortkategorien mit der hdchsten Notwendig-
keit zur Differenzierung eingeschatzt. Danach folgt eine weitere Gruppe, mit den
Themenbereichen ,Gefdhrdung von Lebensrdumen” und ,Stadtentwicklung“, die
beide mit 36,9 % und 36,6 % (Summe aus ,eher hoch” und ,hoch”) ebenfalls sehr
dhnliche Einschatzungswerte aufweisen. Im Kontrast dazu weisen die beiden The-
men mit der geringsten Notwendigkeit zur Differenzierung, die Themenbereiche
LLandschaftszonen” und , Tourismus“, mit 33,1 % und 27,3 % eine deutlicher von-
einander abweichende Haufigkeitsverteilung auf. In der Haufigkeitsverteilung auf-
fallend ist neben den benannten Gruppierungen der Themen, dass die mittlere
Antwortkategorie ,,mittel“ mit einem Durchschnitt von ca. 31 % relativ stark aus-
gepragt ist. Wobei das Thema ,,Landschaftszonen” mit 37,15 % in der Antwortka-
tegorie ,,mittel“ starker abweicht. Der Themenbereich , Tourismus* belegt durch-
gangig bei allen Schulformen den letzten Rangplatz.
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Abb. 34 | Die Notwendigkeit zur Differenzierung in verschiedenen Themenbereich (Lay-
out: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Das Antwortverhalten variiert zwischen den Schulformen. Dabei fallt auf, dass sich
vier Themen innerhalb von zwei Gruppen verschieben. Die Themenbereiche ,,Pla-
net Erde” und ,Globalisierung” verschieben sich innerhalb der ersten Halfte der
Rangliste, die Themenbereiche , Landschaftszonen” und , Tourismus“ innerhalb
der zweiten Halfte (s. Abb. 34). Innerhalb dieser beiden Gruppen (Rang 1-3,
Rang 4-6) steht z. B. der Themenbereich ,,Planet Erde” in der Wahrnehmung von
Gymnasiallehrerlnnen an erster Stelle der Rangliste, wahrend das Thema in der
Rangliste der Hauptschullehrerlnnen an Stelle drei steht. Der Themenbereich
,Tourismus” wird generell fir am geringsten differenzierungsbedirftig einge-
schatzt und nimmt nur in der Wahrnehmung von Realschullehrerinnen die vor-
letzte Position im Ranking ein.

Die Einschatzung der Gesamtstichprobe zur Notwendigkeit der Differenzierung bei
den ausgewdhlten Themenbereichen in der Sekundarstufe | entspricht der Ein-
schatzung des Komplexitats- und Abstraktionsgrades der angegebenen Themen.
Sowohl der Themenbereich ,Planet Erde” als auch die ,Globalisierung” sind ge-
kennzeichnet durch das Zusammenwirken komplexer systemischer Prozesse auf
der globalen MaRstabsebene mit ihren Auswirkungen bis auf die lokale MaRstabs-
ebene. Der Themenbereich , Planet Erde” stellt Schilerinnen vor eine Herausfor-
derung, indem hier die Erde in ihrer Entstehung, Position und Bewegungsablaufe
im Verhaltnis zu anderen Planeten sowie deren Auswirkungen auf die klimatische
Zonierung im Jahresgang bearbeitet werden. Geographielehrerlnnen denken an
dieser Stelle auch an die Vermittlung der atmosphérischen Prozesse wie den Strah-
lungs- und Warmehaushalt der Erde, Luftdruck und Windsysteme sowie die Wol-
kenbildung und Entstehung von Niederschlag. Bei der Einschatzung der Notwen-
digkeit zur Differenzierung haben sie vor Augen, dass sich Schiilerinnen in der Un-
ter- und Mittelstufe, haufig auch noch in der Oberstufe, mit dem Verstandnis die-
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ser Grundlagen schwertun und ein geschickter Einsatz verschiedener Medien not-
wendig ist, um diese Prozesse allen Schilerinnen zugénglich zu machen. Ebenso
verhélt es sich mit dem Thema ,,Globalisierung”, das durch die Verkniipfung der
verschiedenen MaRstabsebenen, die Beteiligung zahlreicher Akteure sowie politi-
scher und sozialer EinflussgréRen gekennzeichnet ist. Auch hier wird in der Wahr-
nehmung der Geographielehrerinnen von den Schilerinnen der Sekundarstufe |
eine hohe Abstraktionsleistung erwartet, die entsprechend den kognitiven Fahig-
keiten nur differenziert eingefordert werden kann. Der Geographielehrer TN 18
beschreibt die Uberlegungen, die hier méglicherweise eine Rolle spielen, wie folgt:

LAlso erst einmal denke ich, dass jede Unterrichtsreihe fiir alle Schiiler ist und
dann muss man eben schauen, wie man das aufbricht. [...] Im Fach Erdkunde
hatten wir ja immer das Problem, dass wir nur wenige Stunden haben, in man-
chen Jahrgdngen findet das Fach gar nicht statt. Wir haben aber einen kom-
pakten Lehrplan und wir haben Biicher, die sehr viel hergeben. Das kann ich ja
gar nicht alles schaffen. [...] Da fdngt man an zu iiberlegen. Was passt zur Lern-
gruppe? Was halte ich persénlich fiir wichtig? Was denke ich, womit muss ein
Kind am Ende der KI. 10 hier abgehen, was wdre eher ein bisschen spezifischer
und lernen die vielleicht sowieso noch, wenn sie auf den weiterfiihrenden Schu-
len sind. [...] Ich hatte Gruppen, da hdtte ich niemals Themen aus dem Bereich
Wirtschaftsgeographie machen kdnnen, das funktioniert dann halt nicht im-
mer. [...] Aber am Ende dann schon immer geguckt, ja was musst du machen
und wenn es eben gemacht werden musste, dann hat man wieder versucht das
aufzubrechen und dann eben geschaut, dass man das dem ein oder anderen
zumindest vereinfacht irgendwie darstellen kann. Dass bestimmte Begriffe
dann eben nicht mehr gefallen sind oder so.” (TN 18)

Der Geographielehrer TN 18 stellt in seiner Aussage dar, dass er hinsichtlich der
Themenauswahl und der Tiefe, in der er bestimmte Themen behandelt, zum einen
den Kompetenzstand seiner Schilerinnen im Blick hat, zum anderen eigenstandig
eine Auswahl hinsichtlich des Nutzens bestimmter Themen im Bildungsgang der
Schiilerlnnen vornimmt. Diese Auswahl sei schon allein deshalb notwendig, da die
Themenvielfalt und die zur Verfligung stehende Unterrichtszeit anders nicht in
Einklang zu bringen seien. Offensichtlich hat er die Erfahrung gemacht, dass wirt-
schaftsgeographische Themen fiir seine Schiilerinnen schnell eine Uberforderung
darstellen.

Die beiden Themenbereiche ,Geféhrdung von Lebensrdumen® und ,,Stadtentwick-
lung“ stellen in der Einschatzung der Gesamtstichprobe die beschriebene zweite
Gruppe dar und sind in der Haufigkeitsverteilung durch eine relativ hohe Uberein-
stimmung gekennzeichnet. Dabei wird das Thema , Gefdhrdung von Lebensréu-
men“von 4,5 % der Lehrerlnnen haufiger mit der Kategorie ,,eher hoch” und ,sehr
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hoch” sowie haufiger mit der Kategorie drei eingeschatzt. Einen moglichen Erkla-
rungsansatz stellt das folgende Zitat von TN 17 dar:

,Wenn ich mir jetzt einfach mal ein klassisches Beispiel nehme, in der 5. Ki.
haben wir von der Nordseekiiste bis zum Hochgebirge, so etwas Klassisches.
Das ist schon so, wenn man so in diese Bereiche der Naturgefahren kommt, die
Lawinen, Erdrutsche usw. das packt die Jungs. [...] Das ist manchmal so, dass
ich sage, hier gibt es eine Bonusaufgabe, das ist eine freiwillige Aufgabe, das
packt meistens die Jungs. [...] Wenn es dann um die Milchproduktion und Kd-
seherstellung in der Alm oder so geht, das ist ja so ein klassisches Beispiel, das
finden die Jungen dann extrem langweilig und ein Teil der Mddels findet das
dann doch ganz nett wie Kése entsteht. Da ist dann auch ein bisschen Biologie
dabei. [...] Ja, da haben die einen mehr Interesse als die anderen. In einer Un-
terrichtsreihe werden glaube ich alle irgendwie bedient, aber das schaffe ich
nicht immer in jeder Stunde.” (TN 17)

Der Geographielehrer TN 17 nimmt offensichtlich die Interessensunterschiede sei-
ner Schiilerinnen stark wahr und versucht darauf zu achten, Schilerlnnen mit un-
terschiedlichen Interessensbereichen innerhalb der Durchfiihrung von Unter-
richtsreihen immer wieder zu bericksichtigen. Kritisch hervorzuheben ist hier si-
cherlich die alleinige Zuordnung der Interessensbereiche entlang des Heterogeni-
tatsmerkmals Geschlecht, die an dieser Stelle auch sehr klischeehaft wirkt. Aller-
dings finden sich dhnliche Aussagen auch in anderen Interviews bzw. macht die
Fachleiterin TN 14 darauf aufmerksam, dass solche klischeehaften Lehrerinnen-
vorstellungen ihrer Meinung nach tatsachlich vorhanden sind.

Die relativ hohe Einschatzung der Notwendigkeit im Themenbereich ,Geféhrdung
von Lebensréumen” zu differenzieren, lasst sich sicher durch den hohen Abstrak-
tionsgrad der Einzelthemen erkldren, z. B. das Verstandnis der atmospharischen
(z.B. Hurrikan, Tornados) und geologischen (Vulkanismus, Erdbeben, Taifune etc.)
Prozesse. Wahrend diese Prozesse inzwischen durch Animationen und bewegte
Bilder/ Film multimedial anschaulich vermittelt werden kénnen, spielt hier még-
licherweise der fehlende Alltagsbezug eine Rolle fiir die Einschatzung der Lehre-
rinnen. Der Alltagsbezug ist in der Wahrnehmung der Geographielehrerinnen bei-
spielsweise bei dem Thema ,Stadtentwicklung” gegeben. Die Analyse stddtischer
und landlicher Siedlungen ist durch die Alltagserfahrungen der Schiilerinnen im
Umfeld der Schule, ihres Wohnumfeldes sowie durch Aufenthalte in den Agglome-
rationsraumen und den ldndlichen Rdumen in Nordrhein-Westfalen vorentlastet
und bietet entsprechend zahlreiche konkrete Anknipfungspunkte fiir Lernpro-
zesse. Die Einschatzung hoherer Notwendigkeit zur Differenzierung der Geogra-
phielehrerlnnen von Gymnasien und Gesamtschulen erklart sich moglicherweise
durch die Einbettung des Themas in die globale Ebene und die Verkniipfung mit
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Prozessen der ,Globalisierung”, Bevolkerungsentwicklung und der geographi-
schen Entwicklungsforschung.

Das Thema ,Landschaftszonen” belegt in der Einschatzung der angegebenen The-
men mit dem vorletzten Platz einen relativ niedrigen Rang, was durch die thema-
tische Ndhe zum Themenbereich ,Planet Erde” zunachst verwundert. Erklart wer-
den kann diese Einschatzung durch die Art der Vermittlung dieses Themas im Ge-
ographieunterricht der Sekundarstufe I. Wahrend die klimatischen Grundlagen
der Klima- und Vegetationszonen eher randlich thematisiert werden, liegt der Fo-
kus auf der naturraumlichen Ausstattung sowie den agrarischen Nutzungsbedin-
gungen und -systemen, die oft sehr konkret anhand von Fallbeispielen bearbeitet
werden. Schulbiicher der Sekundarstufe | weisen hier auffallend haufig Moglich-
keiten der Erarbeitung der Themen in Form von Gruppenpuzzeln, Stationenlernen
und Projektarbeit auf, wodurch den Schiilerinnen ohne aufwandige Vorbereitun-
gen eine differenzierende Zugangsform angeboten wird. An dieser Stelle wird
deutlich, dass die Einschatzung der Lehrerinnen sich nicht nur auf die Notwendig-
keit zur Differenzierung bezieht, sondern auch darauf, wie schwer es den ihnen-
fallt, die benannten Themen differenzierend zu unterrichten.

Dieser Erkldarungsansatz spielt sicher auch eine Rolle bei der Einschatzung der Po-
sition des Themas ,, Tourismus“ mit der geringsten Notwendigkeit zur Differenzie-
rung. Das Thema ,, Tourismus* weist einen hohen Alltagsbezug auf und kann somit
in Anknipfung an konkrete Erfahrungen der Schiilerinnen unterrichtet werden.
Damit ist der Abstraktionsgrad in der Wahrnehmung von Geographielehrerinnen
niedriger, die Notwendigkeit zur Differenzierung geringer bzw. die Durchfiihrung
differenzierenden Unterrichts einfacher, wie der Realschullehrer TN 17 erklart:

»Am Ende der 6. Klasse, da ist eine ldingere Einheit, da geht es um Touristenziele
Europas. Der Rahmen ist, die miissen ein Land vorstellen, ich gebe denen da so
ein bisschen Freiheit und bei den Jungs, die spezialisieren sich dann mehr auf
diese harten Fakten, vielleicht manchmal militérisch, oder Fufsball, Sport. Die
Middchen toben sich dann im Essen und den Klamotten aus. Aber so ganz star-
ken Einfluss hat das nur in gewissen Unterrichtseinheiten, aber nicht jeden Tag.
Das ist nicht so, dass ich meinen Unterricht immer aktiv auf die Heterogenitdt
ausrichte. Nur hier und da, punktuell.” (TN 17)

Dies trifft insofern zu, als das Thema relativ leicht in offenen Unterrichtsformen
mit einem hohen Grad an Selbstregulation der Schiilerinnen unterrichtet werden
kann, z. B. indem fragengeleitet Recherchen zu verschiedenen touristischen Des-
tinationen im Internet durchgefiihrt werden. Interessant ist dabei, dass die Ein-
schatzung von den Geographielehrerinnen fast aller Schulformen geteilt wird. Le-
diglich Realschullehrerinnen haben mit dem Themenbereich , Stadtentwicklung”
ein Thema mit geringerer Notwendigkeit zur Differenzierung eingeschatzt als den
,Tourismus”“, wobei die Haufigkeitsverteilungen hier beinahe deckungsgleich sind.
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Geographielehrerinnen unterscheiden bei der Auswahl von und der Zugangsweise
zu bestimmten Themen nach der Notwendigkeit zu differenzieren. Dabei spielen
offensichtlich der Abstraktions- und Komplexitatsgrad der Themenfelder sowie die
daran gekoppelten Zugangsmaoglichkeiten eine wichtige Rolle. Wichtig sind jedoch
auch die Interessen der Schilerinnen, die Alltagsndhe bzw. -ferne der Themen und
die Relevanz der Themen im Bildungsgang der Schiilerinnen, insbesondere ange-
sichts der groRen moglichen Themenfille. Als Fazit dieses Abschnitts kann viel-
leicht das folgende Statement des Geographielehrers TN 16 einer Gesamtschule
dienen, der bereits Erfahrung im Unterricht mit Schilerlnnen mit verschiedenen
sonderpadagogischen Forderbedarfen hat:

,Ich glaube, es gibt eigentlich auch keine Themen, die die Schiiler grundsdtzlich
nicht verstehen kénnen. Wenn ich mir jetzt den geistigbehinderten Jungen an-
schaue, der macht ja jetzt alle Themen mit, da muss ich mir aber immer wieder
iiberlegen an dieser Stelle, was sind wirklich die wichtigsten Dinge an dieser
Stelle, dass er die auch mitnehmen kann. Ich glaube fast, eigentlich kann ich
doch jedes Thema so runterbrechen, dass es fiir die Schiiler immer irgendwie
méglich ist.” (TN 16)

Nach dieser Aussage sind die Themen des Geographieunterrichts grundsatzlich flr
alle Schiilerinnen geeignet, in dem Sinne, dass sie immer in der ein oder anderen
Form, moglicherweise auf das Wesentliche reduziert, zuganglich gemacht werden
kénnen. Die Kompetenz, das Wesentliche eines Themas in Bezug auf Fachlichkeit
und Relevanz fiir bestimmte Schilerinnen aus einem Themenbereich wie dem
,Planet Erde” herausfiltern zu konnen, erfordert jedoch eine hohe fachliche und
fachdidaktische Kompetenz der Geographielehrerinnen.

6.2.2.5 Notwendigkeit zur inneren Differenzierung in den Kompetenz- und An-
forderungsbereichen

Eine der zentralen Verdnderungen des Geographieunterrichts der vergangenen
Jahre war die Einflhrung der Standard- und der Kompetenzorientierung. In den
Bildungsstandards fiir den mittleren Bildungsabschluss in Nordrhein-Westfalen
werden die vier Kompetenzbereiche Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Ur-
teilskompetenz und Handlungskompetenz ausgewiesen. Trotzdem sollten Geogra-
phielehrerlnnen aus NRW durch Publikationen der Schulbuchverlage, Fortbildun-
gen und die Veroffentlichung der Bildungsstandards durch den Hochschulverband
fur Geographie und ihre Didaktik (HGD) die bundesweite Ausweisung und Bezeich-
nung der Kompetenzbereiche Fachwissen, Rdumliche Orientierung, Erkenntnisge-
winnung/ Methoden, Kommunikation, Beurteilung/ Bewertung und Handlung be-
kannt sein (DGFG 2014). Auch die drei Anforderungsbereiche (AFB I-1ll) haben
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durch den Wandel der Aufgabenkonzeption und -formulierung im Zuge der Ein-
fihrung der Bildungsstandards Verbreitung gefunden. Aufgrund dieser fir das
Lehrerlnnenhandeln zentralen Neuerungen ist es von Interesse, Erkenntnisse dar-
Uber zu erhalten, inwiefern Geographielehrerinnen sich mit Blick auf die zu for-
dernden Kompetenzen und die fiir die Umsetzung der neuen Aufgabenkultur re-
levanten Anforderungsbereiche bei der Planung und Durchfiihrung ihres Unter-
richts Gedanken (ber Binnendifferenzierung machen. Die ProbandIinnen wurden
deshalb mit den Fragen 22 und 23 gebeten, die Notwendigkeit zur Differenzierung
in ihrem Unterrichtskonzept einzuschatzen, wenn sie bestimmte Kompetenzberei-
che fordern bzw. die drei Anforderungsbereiche konkret in den Fokus nehmen, um
ihre Schilerinnen entsprechende Aufgabentypen erarbeiten zu lassen (s. Anhang).
lhre Einschatzung konnten die Geographielehrerinnen zu den sechs Kompetenz-
bereichen und den drei Anforderungsbereichen jeweils auf einer 5er-Skala von
1 bis 5“ bzw. ,sehr hoch“, ,,eher hoch”, ,mittel”, ,eher niedrig“, ,sehr niedrig“ ab-
geben. In Abb. 35 ist das Ergebnis der Befragung zu Frage 22 fiir die gesamte Stich-
probe in sortierter Rangfolge entsprechend der Summe aus den Antwortkatego-
rien ,,eher hoch” und ,,sehr hoch” absteigend dargestellt. Das Ergebnis zu den drei
Anforderungsbereichen wurde in Abb. 36 in der Reihenfolge der Anforderungsbe-
reiche belassen.

Das Antwortverhalten zu Frage 22 ist in Abb. 35 durch eine relativ hohe Uberein-
stimmung der Haufigkeitsverteilung gekennzeichnet. Betrachtet man jedoch die
Summe der Kategorien ,,eher hoch“ und ,,hoch” wird deutlich, dass die drei Kom-
petenzen ,Beurteilung/ Bewertung”, ,Erkenntnisgewinnung/ Methoden“ und
,Fachwissen” bei ca. 52 % sehr eng beieinanderliegen, ,,Rdumliche Orientierung”
und ,Kommunikation“ bei ca. 47 % ebenfalls. Der Kompetenzbereich ,,Handlung”
mit 40,9 % wird dagegen mit groRerem Abstand eingestuft. Fir den Befund der
Gesamtstichprobe ist festzuhalten, dass die Dominanz der Geographielehrerinnen
von Gymnasien sich hier besonders deutlich niederschlagt. Insbesondere die Ein-
schatzung der Kompetenz ,,Beurteilung/ Bewertung” als am starksten differenzie-
rungsbedirftige Kompetenz ist auf diesen Umstand zuriickzufiihren.
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Abb. 35 | Notwendigkeit zur Differenzierung in den folgenden Kompetenzbereichen (Lay-
out: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Die Kompetenz ,Beurteilung/ Bewertung“ wird insbesondere von Geographieleh-
rerinnen der Sekundarstufe Il als Grundlage fiir die Bearbeitung von Aufgaben im
Anforderungsbereich Il angesehen, der eine eigenstdndige Bewertungsleistung
von geographischen Problemstellungen auf der Grundlage von theoretischem
Fachwissen und einer Analyse von Daten erfordert. Geographielehrerinnen, die in
der Sekundarstufe | und Il tatig sind und ihre SchiilerInnen auf das zentrale Abitur
vorbereiten, sehen mit der Kompetenz ,Beurteilung/ Bewertung“ moglicherweise
den hoéchsten Komplexitatsgrad verbunden und damit die groRte Notwendigkeit,
diese Kompetenz binnendifferenzierend zu férdern. Die Kompetenzbereiche ,,Er-
kenntnisgewinnung/ Methoden“ und ,Fachwissen” weichen in ihrer Hiufigkeits-
verteilung nur geringfiigig von der Kompetenz ,Beurteilung/ Bewertung” ab
(s. Abb. 35). Zu vermuten ist, dass diese Gruppe von Kompetenzen im Unterrichts-
fach Geographie in der Férderung als komplexer und moéglicherweise fiir die Schi-
lerinnen schwieriger zu erwerben gelten, als die zweite Gruppe mit den Kompe-
tenzen ,,Rdumliche Orientierung”, ,Kommunikation“ und ,Handlung“. Anzumer-
ken ist allerdings, dass die Unterschiede in der Haufigkeitsverteilung insgesamt
nicht groR sind.

Die Einschatzung zur Notwendigkeit, Binnendifferenzierung bei der Forderung be-
stimmter Kompetenzen einzusetzen, weist in ihrer Haufigkeitsverteilung zwischen
den Schulformen deutliche Unterschiede auf. Abweichungen zeigen sich insbeson-
dere bei den Kompetenzen ,Beurteilung/ Bewertung” und ,Kommunikation®.
Haupt- und Realschullehrkrafte schatzen die Notwendigkeit zur Binnendifferenzie-
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rung im Bereich ,,Kommunikation“ mit 48,8 % und 50,0 % gegeniber dem Gymna-
sium mit 42,1 % als deutlich hoher ein. Mit 58,8 % ist der Anteil der Hauptschul-
lehrkrafte, die die Notwendigkeit zur Binnendifferenzierung bei der Férderung des
Kompetenzbereichs ,Erkenntnisgewinnung/ Methoden“ als ,eher hoch” und
»hoch” einschatzen besonders grol3, gegeniiber 48,8 % der Lehrkrdfte vom Gym-
nasium. Lehrerinnen der Sekundarstufe | missen ihre Schilerlnnen bestmoglich
auf die Erreichung der Kompetenzstandards vorbereiten. Damit richtet sich die
Einschatzung der Notwendigkeit zur Differenzierung besonders auf die Kompe-
tenzbereiche, bei denen mit Blick auf die eigene Schilerschaft der groRte Forder-
bedarf besteht. Insbesondere Hauptschullehrerinnen sehen offensichtlich in den
benannten Kompetenzbereichen eine deutlich héhere Differenzierungsnotwen-
digkeit als Gymnasiallehrerlnnen, da an dieser Schulform die meisten Schiilerin-
nen mit besonderen Férderbedarfen im Bereich der ,Kommunikationskompetenz*
beschult werden. In der Wahrnehmung der Lehrerinnen der Hauptschule besteht
bei der Férderung der Kompetenz ,Beurteilung/ Bewertung” zudem die im Ver-
gleich zu den anderen Kompetenzen geringste Notwendigkeit zur Differenzierung,
was moglicherweise darauf schlieBen lasst, dass der Anforderungsbereich Il hier
nachgeordnet behandelt bzw. seltener bearbeitet wird.

Die Beantwortung der Frage 23, ,,Wie schdtzen Sie die Notwendigkeit zur Differen-
zierung ein, wenn Sie Aufgaben erstellen, die den Anforderungsbereichen I-1ll zu-
geordnet werden kénnen?“, war in der Wahrnehmung der ProbandInnen sicher an
die Beantwortung der Frage 22 gekoppelt, da die Kompetenzbereiche, wie bereits
zum Kompetenzbereich ,Beurteilung/ Bewertung” beschrieben, unterschiedlich
an die Anforderungsbereiche gekoppelt. In Bezug auf die Einschdtzung der Not-
wendigkeit zur Binnendifferenzierung spielt dabei das ansteigende Komplexitats-
niveau der drei Anforderungsbereiche eine wichtige Rolle.

Fiir die Gesamtstichprobe und auch in gesonderter Betrachtung der Schulformen
gilt, dass die Anforderungsbereiche I-1ll in der Reihenfolge I-1ll entsprechend dem
zunehmendem Anforderungsniveau und Komplexitatsgrad aufsteigend fir starker
differenzierungsbedirftig eingestuft werden (s. Abb. 36). Die Haufigkeitsvertei-
lung der Gesamtstichprobe kehrt sich in den angewahlten Anteilen der Antwort-
kategorien ,,sehr niedrig" (1) bis ,sehr hoch” (5) zwischen den Anforderungsberei-
chen | und lll um. Wahrend die Notwendigkeit zur Differenzierung bei Anforde-
rungsbereich | von 64,2 % der ProbandIinnen mit ,niedrig” und ,,eher niedrig” ge-
ring einschatzt wird, liegt die Notwendigkeit zur Differenzierung bei Anforderungs-
bereich Il bei 70,9 % im Bereich ,,eher hoch“ und ,hoch“. Fiur die verbleibenden
Antwortkategorien haben sich jeweils ahnliche Anzahl der ProbandInnen entschie-
den, wobei die Kategorie drei als mittlere Kategorie jeweils die hochsten Anteile
aufweist.
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Abb. 36 | Notwendigkeit zur Differenzierung in den Anforderungsbereichen I-1ll (Layout: S.
Langer, Grafik: U. Schwedler)

Der Anforderungsbereich Il ist durch einen auffallend hohen Anteil der Antwort-
kategorie ,mittel“ mit 39,6 % gekennzeichnet. Darliber hinaus Uberwiegt mit
40,9 % der Anteil an Probandinnen, der sich fiir die Antwortkategorien ,eher
hoch” und ,,sehr hoch” entschieden hat, gegeniiber den Antwortkategorien , nied-
rig” und ,eher niedrig”, die nur insgesamt 20,2 % der Probandinnen gewahlt ha-
ben.

Fur die verschiedenen Schulformen ergibt sich ein dhnliches Antwortverhalten der
Geographielehrerinnen zu der vorliegenden Fragestellung. Auffallend ist lediglich,
dass die Antwortkategorie ,,niedrig“ fiir die Anforderungsbereiche Il und Il nur von
Gymnasiallehrerlnnen gewahlt wurde, wahrend die Lehrkrafte der anderen Schul-
formen diese Kategorie nicht mehr anwahlten. Entsprechend verschieben sich die
Anteile bei den anderen Anforderungsbereichen. Die Summe aus ,,eher hoch” und
»hoch“ Ubersteigt bei allen Schulformen auBer dem Gymnasium den Anteil von
50 % beim Anforderungsbereich Il und den Anteil von 70 % beim Anforderungsbe-
reich Ill. Die Antwortkategorie ,niedrig” wurde von 6,9 % der Probandinnen im
Anforderungsbereich Il und fiir den Anforderungsbereich Ill von 7,4 % der Gymna-
siallehrerlnnen gewahlt.

Das Antwortverhalten macht insgesamt deutlich, dass die Notwendigkeit zur Dif-
ferenzierung in den drei Anforderungsbereichen je nach der empfundenen Kom-
plexitat der Aufgaben unterschiedlich eingeschatzt wird. Dies wird in einer Aus-
sage deutlich, die der Geographielehrer TN 8 eines Gymnasiums mit explizitem
Bezug auf seinen Erdkundeunterricht der Sekundarstufe | macht. Auf die Frage,
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welche fachspezifischen Herausforderungen er durch Inklusion auf Geographie-
lehrerlnnen zukommen sieht, sagt er:

,Ich denke, dass die Herausforderungen zundchst einmal nicht anders sind als
in den allermeisten anderen Féchern oder in, sagen wir einmal, verwandten
oder vergleichbaren Féchern. Ich denke mir, dass jetzt auch schon viele Schiiler
und Schiilerinnen gerade in der Mittelstufe den h6chsten Anforderungsbereich
im Erdkundeunterricht kaum erreichen. Wenn ich den Unterricht tatséchlich so
gestalten wiirde, dass ich immer wieder, sagen wir einmal, in jeder Stunde oder
in jeder Doppelstunde wirklich auch zu kognitiven Prozessen komme, die in die-
sem Anforderungsbereich Ill sich bewegen, Dinge intensiv zu durchdringen, vor
dem Hintergrund des Gelernten zu bewerten, eigene Stellungnahmen, begrtin-
dete Meinungen zu entwickeln. Wenn ich das tun wiirde, dann wiirde ich si-
cherlich Schiilerinnen und Schiiler auf diesem Weg verlieren, zumal wenn ich
das im Frontal- oder Plenumsunterricht machen wiirde.” (TN 8)

Die Aussage stellt heraus, dass der Anforderungsbereich Il eine besondere Stel-
lung, selbst an der Schulform Gymnasium einnimmt. Es wird deutlich, dass der An-
forderungsbereich Il voraussetzungsreich ist, was den bereits vorhandenen Kom-
petenzstand besonders im Bereich ,Beurteilung/ Bewertung” betrifft. Aufgrund
dessen ist der AFB Ill nicht regelmaRig in jeder Unterrichtseinheit umzusetzen und
erfordert, wenn, dann eine Unterrichtsform, in der die individuellen Lernaus-
gangsvoraussetzungen der Schiilerlnnen in besonderem Mal3e Berlicksichtigung
finden. Die Aussage unterstreicht, dass der AFB Il von fast 70 % der ProbandInnen
mit den Antwortkategorien ,eher hoch” und , hoch” der Meinung sind, dass die
hohe Komplexitat ein differenzierendes Vorgehen notwendig macht. Die beschrie-
bene Haufigkeitsverteilung bei den AFBs Il und Ill von Lehrerinnen, die nicht an
einem Gymnasium tatig sind, deutet an, dass die Bearbeitung entsprechender Auf-
gabentypen von den Lehrkraften als noch komplexer eingestuft und die Notwen-
digkeit zur Differenzierung sogar als notwendiger eingeschatzt wird.

Bei der Betrachtung der Notwendigkeit zur Binnendifferenzierung in Bezug auf zu
fordernde Kompetenzen und das gezielte Training von Aufgabentypen in den drei
Anforderungsbereichen ist sicher zu beriicksichtigen, dass die Einfiihrung kompe-
tenzorientierten Unterrichts noch nicht bei allen Geographielehrerinnen ange-
kommen ist, auch wenn die Implementation seit Einflihrung der Bildungsstan-
dards bereits einen langeren Zeitraum umfasst. Der interviewte Schulleiter und
Geographielehrer TN 6 gibt an:

,Wir tun uns immer noch schwer in der Praxis, das sehe ich jetzt auch in Prii-
fungen immer wieder, Kompetenz nicht nur als Worthiilse zu formulieren. Sehr
hdufig haben wir so Passepartout-Formulierungen, die im Grunde auf jede
Stunde passen. [...] Wenn ich Lehrblicher richtig wahrgenommen habe, jetzt so
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die zweite Generation, die kommt so langsam dahin, eine kompetenzorien-
tierte Formulierung und nicht nur eine libergestiilpte Formulierung von Aufga-
benauftrdgen anzugeben, dann geht es natiirlich auch um die individuelle
Kompetenz [...]. Also ansteuern zu kénnen, dass ein Schiiler durchaus vergleich-
bare, aber nicht gleichartige Sachverhalte abliefert, da wdren wir ja wahr-
scheinlich bei lhrer Vorstellung von Individualisierung.” (TN 6)

Die Aussage verweist darauf, dass aktuell in der Fachdidaktik Geographie disku-
tiert wird, inwiefern die Kompetenzorientierung bereits tatsachlich im Unterricht
praktiziert wird und wie sich die Innovationen durch Aus- und Fortbildung starker
im Handeln der Lehrkréafte verankern lassen (vgl. AppLis & FOGELE 2014). AuRerdem
wird hier klar, dass erst durch die bewusst und kompetent angeleitete Unterrichts-
praxis Kompetenzforderung betrieben werden kann, die unter Bericksichtigung
verschiedener Heterogenitatsdimensionen stdarker individualisiert werden
musste.

Zusammenfassend kann in Bezug auf die Einschatzung der Notwendigkeit zu Bin-
nendifferenzierung bei der Forderung bestimmter Kompetenzbereich und dem
Einsatz verschiedener Aufgabentypen, die den Anforderungsbereichen I-Ill zuge-
ordnet sind, festgestellt werden, dass sich das unterschiedliche Einschatzungsver-
halten z. T. auf die Schulform und den Einsatz in der Sekundarstufe Il zuriickfiihren
|dsst. Der Kompetenzbereich ,Beurteilung/ Bewertung“ wird von Lehrerinnen, die
in der Sekundarstufe Il tatig sind als besonders komplex und voraussetzungsreich
beurteilt, weshalb sie Binnendifferenzierung als besonders zielfiihrend einschat-
zen. Geographielehrerinnen, die ihre Schilerinnen auf den mittleren Bildungsab-
schluss vorbereiten, sehen hingegen andere Kompetenzbereiche, wie z. B. die Be-
reiche ,,Kommunikation“ oder , Erkenntnisgewinnung/ Methoden* als notwendi-
ger zu differenzieren an, da sie ihre Schilerinnen in diesen Kompetenzbereichen
flr starker forderungsbedirftig einschatzen. Die Anforderungsbereiche werden
von Lehrerinnen der verschiedenen Schulformen in der Tendenz dhnlich einge-
schatzt, wobei die Notwendigkeit starker binnendifferenzieren zu missen mit dem
Anforderungsniveau der AFBs von | bis Ill ansteigt. Hierbei ist auffallig, dass der
Anforderungsbereich Il offensichtlich in allen Schulformen als besonders stark zu
differenzieren beurteilt wird, dieser Anforderungsbereich jedoch eher selten tat-
sachlich im alltdglichen Geographieunterricht praktiziert wird.

6.2.3 Kooperatives Lehren

Zur Gestaltung von Geographieunterricht, der die Heterogenitat der Schiilerinnen
im Sinne von Inklusion bewusst mit in die Planung und Durchfiihrung einbezieht,
wird die Zusammenarbeit von Geographielehrerinnen mit Fachkradften anderer
Professionen als Voraussetzung angesehen (s. Kapitel 3.3.2). Die Kooperation kann
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auf verschiedenen Ebenen der Diagnostik von Lernausgangslagen, der gemeinsa-
men Durchfiihrung des Unterrichts sowie der Evaluation konkreter Unterrichts-
und Forderkonzepte in Hinblick auf individuelle Schilerlnnen, Gruppen von Schii-
lerinnen und der gesamten Lerngruppe stattfinden. Bislang liegen weder empiri-
sche Daten dariber vor, inwiefern Geographielehrerlnnen im Rahmen ihrer Un-
terrichtsplanung und -durchfiihrung mit anderen Lehrerlnnen aus ihrem Fachbe-
reich sowie anderen Fachbereichen ihrer Schulform kooperieren. Ebenso wenig ist
darlUber bekannt, inwiefern die Zusammenarbeit mit Sonderpadagoglinnen und
Lernbegleiterinnen bereits eine Rolle spielt. Die Probandlnnen der standardisier-
ten Befragung wurden deshalb unter Punkt 37 des Fragebogens (s. Anhang) um
folgende Einschatzung gebeten: ,Kreuzen Sie an, wie héufig Sie bisher mit Kolle-
glnnen der angegebenen Professionen in ihrem Geographieunterricht im Team-
Teaching (gemeinsame Unterrichtsplanung und -durchfiihrung) zusammengear-
beitet haben:“, wobei sie ihre Angaben auf einer 5er-Skala von ,,noch nie“, ,sel-
ten“, ,gelegentlich”, , oft” bis ,,immer” machen konnten. Lehrerinnen, die bereits
Erfahrung in der Zusammenarbeit mit Sonderpadagoginnen in lhrem Fachunter-
richt hatten, wurden unter Punkt 39 und 40 um Informationen dariiber gebeten,
ob Sie in der Kooperation mit Sonderpadagoginnen auch gemeinsam die Unter-
richtsplanung bzw. die Bewertung der Schilerleistungen durchfiihren. Die Punkte
39 und 40 wurden nur von einer geringen Anzahl von Probandinnen bearbeitet,
sodass das Ergebnis hier nur als ein erster Hinweis auf die Praxis der Kooperation
angesehen werden kann.

Bezogen auf die Gesamtstichprobe (s. Abb. 37) zeigt das Ergebnis deutlich, dass
die Kooperation von Geographielehrerinnen in Form von Team-Teaching bislang
insgesamt in geringem Umfang stattfindet und die wenigsten Geographielehrerin-
nen an Regelschulen bereits tGiber Erfahrung in der Kooperation mit Sonderpada-
goglnnen verfiigen. Mit den vier angegebenen moglichen Kooperationspartnerin-
nen ,Sonderpddagoginnen”, ,Sonderpéddagoginnen und gleichzeitig Lernbegleite-
rinnen“, ,Kolleginnen anderer Fachbereiche” sowie ,Fachkolleginnen aus dem
Fachbereich Geographie“ haben bislang jeweils weniger als 50 % der Probandin-
nen bei ihrer bisherigen Unterrichtsplanung und -durchfiihrung zusammengear-
beitet. Die Fachleiterin fiir die Schulformen Gymnasium und Gesamtschule TN 14
gibt entsprechend an:

,Nein. In keiner Schule die ich in meinem ganzen Bezirk habe und die ich kenne
habe ich ein Tandem erlebt. Noch nie. Die einzigen Tandems das waren die Re-
ferendare, die mal zu zweit etwas machen sollten. Wenn die gerade mal zu-
sammen in einer Schule waren, das war einmal der Fall, und dann habe ich den
zweien sozusagen den Auftrag gegeben, das mal zu machen und auszuprobie-
ren. Aber sonst, nein.” (TN 14)
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Von der Gesamtstichprobe geben 35,2 % der Geographielehrerinnen an, ,selten”
bis ,immer” mit ,Sonderpddagoginnen” sowie 30,9 % ,selten” bis ,immer” mit
,Sonderpddagoginnen und gleichzeitig Lernbegleiterinnen” zu kooperieren. Eine
kontinuierliche Doppelbesetzung mit Regelschulpdadagoginnen und Sonderpada-
goglnnen gibt es zum Zeitpunkt der Befragung in 1,3 % der Félle. Die Kooperation
mit Regelschulkolleginnen findet insgesamt bereits haufiger statt, wobei sich die
Kooperation mit ,Kolleginnen anderer Fachbereiche” mit insgesamt 47,3 % ,sel-
ten” bis ,,immer” und 49,7 % ,selten” bis ,immer” mit ,Kolleginnen aus dem Fach-
bereich Geographie” immer noch auf einem eher niedrigen Niveau befindet. Eine
dauerhaft intensive Kooperation mit Regelschullehrerinnen geben insgesamt un-
ter 1 % der Befragten an.

| | |
Sonderpadagoginnen i:‘

immer
Sonderpadagoginnen und -
gleichzeitig Lernbegleiter I oft
[ gelegentlich

Kolleginnen anderer
Fachbereiche

§| - [ selten
[ noch nie

Fachkollgelnnen aus dem n =298
Fachbereich Geographie [ I

T T T T

80 100
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o
N
o
N
o
(<2
o

Abb. 37 | Kooperation von Geographielehrerinnen in NRW in ihrem Fachunterricht mit
anderen Lehrkréften/ Lernbegleiterinnen (eigene Darstellung)

Im Vergleich der Schulformen bestatigt sich die Feststellung, dass die Kooperation
von Geographielehrerinnen mit ,,Sonderpddagoginnen” und Regelpadagoginnen
»,anderer Fachbereiche” und , Kolleginnen aus dem Fachbereich Geographie“ ins-
gesamt bislang von vergleichbar wenigen Lehrkréften praktiziert wird, allerdings
sind auch deutliche Unterschiede zu erkennen. In den Abb. 38 und 39 sind die Er-
gebnisse fir die Schulformen Gymnasium und Hauptschule dargestellt. Beide
Schulformen weisen im Vergleich die groRten Unterschiede auf. Wahrend lediglich
4,2 % der Gymnasiallehrkrafte angeben, ,oft“ und ,immer” mit ,Sonderpédago-
glnnen“ zu kooperieren und insgesamt 19,6 % mit ,selten” bis ,,immer” zumindest
erste Erfahrungen andeuten, geben 33,3 % Hauptschullehrkréfte ,oft” und ,,im-
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mer” an sowie einen mehr oder weniger groRen Erfahrungsschatz in der Koopera-
tion mit 76,9 % in den Antwortkategorien ,selten” bis ,immer“. In der Zusammen-
arbeit mit ,Fachkolleginnen aus dem Fachbereich Geographie zeigt sich hingegen,
dass die befragten Gymnasiallehrerlnnen haufiger kooperieren, wobei auch hier
die Antwortkategorien ,selten” und ,gelegentlich” dominieren.

Sonderpadagoglnnen
Il immer
Sonderpadagoglinnen und
gleichzeitig Lernbegleiter W oft
[ gelegentlich
Kolleginnen anderer - | [ selten
Fachbereiche [] noch nie
Fachkollgelnnen aus dem =168
Fachbereich Geographie I l I
0 20 40 60 80 100
[Prozent]

Abb. 38 | Kooperation von Geographielehrerlnnen an Gymnasien in ihrem Fachunterricht
mit anderen Lehrkriften/ Lernbegleiterinnen (Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler

Sonderpadagoginnen
Il immer
Sonderpadagoginnen und I
gleichzeitig Lernbegleiter I oft
I gelegentlich
Kolleglnnen anderer ‘ I selten
Fachbereiche [~ noch nie
Fachkollgelnnen aus dem | =39
Fachbereich Geographie
0 20 40 60 80 100
[Prozent]

Abb. 39 | Kooperation von Geographielehrerinnen an Hauptschulen in ihrem Fachunter-
richt mit anderen Lehrkréften/ Lernbegleiterinnen (Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)
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Trotz der zum Zeitpunkt der Befragung geringen Fallzahl, die sich an der Beant-
wortung der Fragen 39 und 40 beteiligt haben (s. Abb. 40-41), ist zu vermuten,
dass die Qualitat der Kooperation in den Einzelfallen sehr unterschiedlich ausfallt.

[Prozent]
50 467
40
30
20 | 20,0 20,0
13,3
10 1
0 4
Ja, die gemeinsame Planung Ja, die gemeinsame Planung Nein, es gibt allgemeine Nein, es gibt keine allgemeinen
dffinds aRi i i A aber die Absprachen und die Planung
gemeinsam statt. unregelmaRig statt. Planung des | i des L i ]
nehme ich vor. regelmaBig ich allein.
n=15
Abb. 40 | Kooperation bei der Unterrichtsplanung (eigene Darstellung)
[Prozent]
60
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40 333
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20 1 16,7.
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0
Ja, wir bewerten die Ja, allerdings bewerten Nein, die Leistunden
Leistungen aller wir nur die Leistungen aller Schilerlnnen
Schiilerinnen gemeinsam. der Schilerlnnen mit bewerte ich allein.
sonderpadagogischem
Forderbedarf gemeinsam. n=12

Abb. 41 | Kooperation bei der Bewertung (eigene Darstellung)

Insbesondere Lehrerlnnen an Gymnasien und Realschulen beschreiben die Koope-
ration zwischen Regel- und Sonderpddagoginnen im Fach Geographie aufgrund
mangelnder Zeit so, dass gemeinsame Planung nur in Ansatzen und in unregelma-
Bigen Abstanden stattfindet. Die Geographielehrerin TN 15 gibt an:

»Im Erdkundeunterricht da sprechen wir uns kaum ab. Also sie hat jetzt mal
Materialien mitgebracht. Im Vorfeld haben wir fiir Mathe und Erdkunde Mate-
rialien bestellt, die fiir die Schiiler mit Férderbedarf Lernen niitzlich sein kénn-
ten und dann haben wir die im Nachbarraum, die bringen wir manchmal mit,
aber da gibt es eigentlich keine grofse Absprache, dass wir von der Pike auf
sagen, da kommt jetzt die Unterrichtseinheit, lass uns zusammensetzen, wie
machen wir das jetzt. Sondern das findet im Moment eher zwischen Tiir und
Angel statt.” (TN 15)
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Von einer engeren Zusammenarbeit und Arbeitsteilung berichten Geographieleh-

rerl
situ

nnen von Gesamtschulen. Allerdings finden auch hier die Absprachen haufig
ativ statt, wie der Gesamtschullehrer TN 19 berichtet:

,Zum Beispiel mit dem Atlasfiihrerschein, da habe ich Stationen zu erstellt, die
erst einmal nicht differenziert waren. Dann habe ich mich mit den Stationen
mit ihm zusammengesetzt. Dann haben wir gemeinsam iiberlegt, was ist leist-
bar fiir die Klasse auf einem Basisniveau und was ist dariiber hinaus leistbar
und dann haben wir gemeinsam (liberlegt, wie differenzieren wir die Stationen,
dass auch jeder am Ende den Atlasfiihrerschein erwerben und ein Repertoire
an Grundkenntnissen und Féhigkeiten oder Kompetenzen mitnehmen kann.
Die Abstdnde, in denen wir uns treffen? Wir treffen uns im Unterricht, danach
fiir ein Weilchen, vielleicht 5-10 Minuten, dann nehmen wir uns einmal die Wo-
che in den Pausen Zeit, kurz die ndchste Woche zu besprechen, aber so einen
richtig festen Termin haben wir nicht. Das wdre vielleicht wiinschenswert,
wenn man sich da noch genauer absprechen und ergdnzen kénnte. Grundsdtz-
lich, inhaltlich bereite ich die Stunden vor und dann iiberlegen wir, welche Me-
thode setzen wir ein, welche Differenzierungsmédglichkeiten setzen wir ein, um
dann unsere Ziele zu erreichen.” (TN 19)

In Hinblick auf die Herausforderungen des inklusionsorientierten Geographieun-
terrichts fordern zahlreiche Geographielehrerlnnen mehr Unterstiitzung durch die
Zusammenarbeit mit Sonderpadagoginnen ein. So nutzten viele Befragte die of-
fene Frage 42: ,Welche Unterstiitzung wiinschen Sie sich fiir lhre (zukiinftige) Ar-
beit im Geographieunterricht mit inklusiven Lerngruppen?“, zu Angaben wie den
folgenden:
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,Ich habe den Beruf des Gymnasiallehrers fiir Geographie und Sport gewdhlt,
um mein Fachwissen an interessierte, motivierte und engagierte Schiilerinnen
und Schiiler weiter zu geben, die die Voraussetzungen fiir ein Gymnasium er-
fiillen. Kinder mit sonderpéddagogischem Férderbedarf gehéren nicht an ein
Gymnasium, da die dort unterrichtenden Kolleginnen und Kollegen auch mit
einer Fortbildung keine Fachkrifte sind bzw. diese ersetzen kénnen. Wenn ich
Schiilerinnen oder Schiiler mit sonderpédagogischem Férderbedarf unterrich-
ten wollte, hdtte ich einen anderen Studienweg einschlagen miissen. Daher
sollten auch alle Klassen mit Inklusionskindern einen oder mehrere Sonderpd-
dagogen zugeteilt bekommen, damit sich die Fachlehrer um ihre eigentliche
Aufgabe kiimmern kénnen: die Vermittlung von Fachwissen!” (F 15)

,Mehr studierte Fachkrdfte (!!), da ich in meiner Ausbildung an der Universitdt
gar nicht - und im Seminar nur rudimentdr mit dem Themengebiet Inklusion
Bekanntschaft gemacht habe. Eine verniinftige Ausbildung um sich in diesem
Problemfeld bewegen zu kénnen, hat nicht stattgefunden.” (F 57)



,Immer einen Sonderpddagogen an meiner Seite!” (F 62)
,Dauerhafte Anwesenheit von Sozialpddagogen, die AKTIV den Unterricht fiir
ihre Schiiler planen.” (F 86)

Insgesamt weisen die zitierten Aussagen einerseits auf den Ressourcenmangel ins-
besondere in Hinblick auf die zur Verfiigung stehende Zeit zur Kooperation von
Geographielehrerlnnen mit anderen Regel- oder Sonderpadagoglinnen hin. Ande-
rerseits werden Forderungen erhoben, die Moglichkeiten zu erweitern, wodurch
die Bereitschaft und der Wille zur Arbeitsteilung erkennbar wird. Die Zuweisung
der Verantwortung und der Zustandigkeit fiir die Schiilerinnen mit sonderpadago-
gischen Forderbedarfen an die Sonderpadagoglinnen, was sehr deutlich von F 15
gedulert wird, entspricht dabei nicht den Grundsatzen inklusiver Didaktik und
deutet auf den enormen Fortbildungsbedarf von Lehrkraften in inklusiven Unter-
richtssettings hin.

6.3 Zusammenhange zwischen Wahrnehmungs- und Handlungs-
mustern

Die Fragestellung: ,Welche Zusammenhdnge sind zwischen Wahrnehmungs- und
Handlungsmustern von Geographielehrerinnen in heterogenen Lerngruppen er-
kennbar?“ (s. Kapitel 1.2) steht inhaltlich und strukturell im Mittelpunkt des ab-
schlieBenden Teils der Ergebnisprasentation. Wie in der Konzeption der Fragestel-
lung deutlich wird, findet an dieser Stelle die Verkniipfung der beiden zentralen
Kategorien Wahrnehmung und Handlung statt. Das Ziel der Uberpriifung von Zu-
sammenhangen mittels Kontingenzanalysen ist es zum einen, relevante berufsbi-
ographische und personenbezogene Merkmale von Lehrkraften und deren Ein-
fluss auf ihre Wahrnehmung von und ihren Umgang mit Heterogenitat zu identifi-
zieren. Zum anderen sollen Kontingenzanalysen Hinweise dazu geben, inwiefern
bestimmte Lehrerinnenkognitionen im Zusammenhang mit typischen Handlungs-
mustern von Geographielehrerinnen stehen, um daraus Riickschlisse auf Aus- und
Fortbildungsbedarfe ziehen zu kénnen. Die abschlieRende Darstellung der Ergeb-
nisse der Clusteranalysen zu Wahrnehmungs- und Einstellungstypen spannt den
Bogen zu den in Kapitel 6.1 prasentierten Hauptkomponentenanalysen. Durch
Kontingenzanalysen der identifizierten Lehrertypen mit weiteren Variablen der
standardisierten Befragung, wird eine genauere Charakterisierung der Wahrneh-
mungs- und Einstellungstypen vorgenommen, die Hinweise auf ein bedarfsgerech-
tes und zielfihrendes Aus- und Fortbildungsangebot liefern sollen.

Aus Griinden der besseren Lesbarkeit werden die folgenden Kapitel 6.3.1 bis 6.3.3
mit ihren Unterkapiteln wie folgt strukturiert: Am Anfang jedes Kapitels erfolgt zu-
nichst eine Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse. Diesem Uberblick fol-
gen die Ergebnistabellen zu den Kontingenz- und Residualanalysen sowie im An-
schluss daran die Beschreibung und Explikation der Ergebnisse.
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Die im Rahmen der standardisierten Befragungen erhobenen Variablen werden in
der Darstellung der Ergebnisse im Text, ebenfalls zur besseren Lesbarkeit, ausfor-
muliert oder umschrieben. Da die Variablenbezeichnungen aus Platzgriinden in
den Ergebnistabellen jedoch abgekiirzt werden mussten, sind die Abkiirzungen im
Text jeweils bei der ersten Benennung in Klammern angegeben, um die Angaben
im Text und in der Tabelle eindeutig aufeinander beziehen zu konnen. In der fol-
genden Tabelle sind die in der Kontingenz-, Residual- und Clusteranalyse verwen-
deten Abkiirzungen in einem Uberblick ausgeschrieben angegeben (s. Tab. 16).

Tab. 16 | Darstellung der Variablenbezeichnungen der Kontingenztafel (eigene Darstel-

lung)

tat- Sekundarstufe |

Frage-Nr./ Abkiirzungen ausgeschrie- Variablenbezeichnung (Bsp.: 14-WHetAll-

Abkiirzungen ben tag_belastend)

1-Geschlecht Geschlecht mannlich, weiblich

':’;i:'“fserfah‘ Berufserfahrung 0-9,10-19, 20-29, 30-39

7-Schulform schulform Hauptschule, Realschule, Gesamtschule, Gymna-
sium, andere Schulformen

12-WHetSekl pehpehpunelistecesnt schwach bis stark

14-WHetAlltag

Wahrnehmung-Heterogeni-
tat-im Alltag

belastend, unbedeutsam, bereichernd

15-AFAbschnitte

Aus-/Fortbildung-Abschnitte

Padagogische Ausbildung — Universitat, Fachdi-
daktische Ausbildung — Universitat, padagogi-
sche Ausbildung im Referendariat, fachdidakti-
sche Ausbildung im Referendariat, fachertber-
greifende Fortbildung an der Schule, fachbezo-
gene Fortbildung an der Schule

16-AFFachkonf

Aus-/Fortbildung-Fachkonfe-
renz

Fachkonferenz thematisiert Binnendifferenzie-
rung immer wieder, Fachkonferenz fiihrt Fortbil-
dung zu Binnendifferenzierung durch, Fachkon-
ferenz entwickelt Unterrichtsmaterialien, Fach-
konferenz organisiert den Austausch von Unter-
richtsmaterialien, Fachkonferenz organisiert
Peer-coaching, Fachkonferenz hat Binnendiffe-
renzierung nicht auf der Agenda

18-AFSPFWissen

Aus-/ Fortbildung-Sonderpi-
dagogische Forderbedarfe-
Wissen

keine Teilnahme, Angebot/ keine Teilnahme, An-
gebot/ Teilnahme

19-AFSPFPhasen

Aus-/ Fortbildung Sonderpé-
dagogische Forderbedarfe-
Phasen

Universitit/ Pddagogische Hochschule, Referen-
dariat, berufsbegleitende Fortbildung, eigene
Fortbildung

20-DWissen

Differenzierung-Wissen

wenig Wissen bis viel Wissen, keine Antwort

21-DHetMerk

Differenzierung-Heterogeni-
tatsmerkmale

Leistung, Interesse, Geschlecht, Sprachkompe-
tenz, Sozial-6konomischer Hintergrund, Lernstil,
Intelligenz, Sonderpddagogischer Forderbedarf,
meta-kognitive Fahigkeiten, Kulturelle Herkunft/
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Migrationshintergrund, Vorwissen, allgemeine
Fahigkeiten/ Begabungen, Personlichkeitsmerk-
male, Arbeits-/ Lerntempo, Lerntyp

22-DKompetenz

Differenzierung-Kompeten-
zen

Fachwissen, Raumliche Orientierung, Erkenntnis-
gewinnung/ Methoden, Kommunikation, Beur-
teilung/ Bewertung, Handlung

23-DAFB

Differenzierung-Anforde-
rungsbereiche

Anforderungsbereich I-11I

24 _DThemen

Differenzierung-Themen

Stadtentwicklung/ Stadtstrukturen, Globalisie-
rung/ Standortfaktoren, Umwelt/ Tourismus, Ge-
fahrdung von Lebensrdumen, Leben/ Wirtschaf-
ten in verschiedenen Landschaftszonen Planet
Erde/ Geozonen

25-DMedien

Differenzierung-Medien

Bilder, Film, Luft-/ Satellitenbilder, Karten, Schul-
buch, Atlas, Internet, Lernsoftware, Standard-
software, Karikaturen, Diagramme/ Statistiken,
Dreidimensionale Modelle, Originale Gegen-
stande

26-DMethoden

Differenzierung-Methoden

Stationenlernen, Wochenplanarbeit, Projektun-
terricht, Freiarbeit, Lerntempoduett, Gruppen-
puzzle, Rollenspiel, forschend-entdeckendes Ler-
nen

27-DBereiche

Differenzierung-Bereiche

Lernziele, Unterrichtsinhalte, Aufgabenstellun-
gen, Medien, Methoden, Sozialformen

28-DProbleme

Differenzierung-Probleme

Zeitaufwand, kostet Kraft, Materialien fehlen,
Materialkosten, Schulblicher ungeeignet, Me-
thodische Kenntnisse, Themen schwer zu diffe-
renzieren, Hauptfacher haben mehr Bedeutung

29-DialnstrSI

Diagnostik-Instrumente

Schriftliche Lernstandsiiberpriifung, Uberprii-
fung Ordner/ Hefte, Portfolioarbeit, Unterrichts-
gesprache, Selbstevaluation, Unterrichtsbe-
obachtungen

31-DiaUPlan

Diagnostik-Unterrichtspla-
nung

Unterrichtsinhalte, Lernziele, Unterrichtsmateri-
alien, Methodische Entscheidungen, Medienein-
satz, Sozialformen

32-InkEinst

Inklusion-Einstellung

Bedeutsamere Lernmdglichkeiten, Qualitdtsver-
besserung durch Integration, allein und ausge-
schlossen, Vorteile fur andere Kinder tiberwie-
gen, schlechte Behandlung durch andere Schii-
ler, spezifische Unterstiitzung nicht maglich,
Freundschaften mit anderen Kindern, Qualitats-
verbesserung der Forderung, Unterstiitzung ver-
gleichbar mit Separation, Anpassung von Lektio-
nen ist moglich, gute Behandlung durch andere
Kinder

33-InkErf

Inklusion-Erfahrung

Ja, mehrere inklusive Lerngruppen unterrichtet,
Ja, eine Lerngruppe unterrichtet, Ja, temporar
eine Lerngruppe unterrichtet, Ja, im inklusiven
Unterricht hospitiert, Nein, bislang keine Erfah-
rung
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Kolleglnnen Fachbereich Geographie, Kollegin-
37-InkTeam Inklusion-Team nen andere Fachbereiche, Sonderpadagoginnen,
Sonderpddagoginnen/ Lernbegleiterinnen

38-InkWissen Inklusion-Wissen wenig Wissen bis viel Wissen, keine Antwort

Abstraktions-/ Anforderungsniveaus, AuRerschu-
lische Lernorte, Lebenswirklichkeitsndhe, Medi-
ale Anschaulichkeit, Vielfaltige Darstellungsfor-
men moglich, Vielfaltige Darstellungsformen
moglich, Geographie als ,weiches Fach", Wer-
teerziehung im Geographieunterricht

41-InkPotenz Inklusion-Potenziale

Cluster-Differenzierung-

CL4_DHetMerk s
Heterogenitatsmerkmale

CL4_Ink Einst Cluster-Inklusion-Einstellung

6.3.1 Einfluss berufsbiographischer Merkmale auf Wahrnehmungs- und
Handlungsmuster

6.3.1.1 Einfluss der Schulform

Geographielehrerinnen nehmen die Heterogenitdt ihrer Schilerinnen je nach
Schulform unterschiedlich wahr. Gymnasiallehrerinnen z. B. geben an, die Hetero-
genitdt kaum wahrzunehmen und sie auch nicht als Belastung zu empfinden, wah-
rend Hauptschullehrerlnnen gegenteilig antworten. Insbesondere die Heterogeni-
tatsmerkmale ,,Sprachkompetenz” (21-WHetMerk_Sprachkompetenz) und , kultu-
relle Herkunft/ Migrationshintergrund” (21-WHetMerk_kulturelleHerkunft/ Mig-
rationshinter) werden von Hauptschullehrerinnen stark wahrgenommen und sind
offensichtlich auch ein Grund fiir das héhere Belastungsempfinden. In Aus- und
Fortbildungen haben sich Hauptschullehrkrafte bisher am ehesten Wissen zu son-
derpadagogischen Forderbedarfen und den Besonderheiten des Gemeinsamen
Unterrichts aneignen konnen. Die Wissensdefizite filhren insbesondere bei Gym-
nasiallehrerinnen zu deutlicher Kritik an Inklusion. Im Umgang mit Heterogenitat
zeigen sich in fachlicher Hinsicht ebenfalls Unterschiede zwischen den Schulfor-
men. So wird z. B. die Notwendigkeit differenzierenden Unterricht durchfiihren zu
missen, wenn es um die Forderung bestimmter Kompetenzen oder die Bearbei-
tung bestimmter Themenbereiche im Geographieunterricht geht, unterschiedlich
eingeschatzt. Das Potenzial der Medien ,Diagramme/ Statistiken” (25-
DMedien_Diagramme/Statistiken), , Luft-/ Satelliten-bildern” (25-DMedien_Luft-/
Satellitenbilder) und ,Karte” (25-DMedien_ Karte) zeigt deutliche Korrelationen
mit der Schulform Gymnasium, was insbesondere in Bezug auf die ,,Diagramme/
Statistiken” durch die starke Orientierung an den Aufgabenformaten der zentralen
Prifungen zuriickzufihren ist.
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Tab. 17 | Kontingenzanalyse Schulform (eigene Darstellung)

Abhangige Variablen 7-BSchulform
n C*Wert
12-WHetSekl 343 0,373**
14-WHetAlltag belastend 332 0,271**
18-AFSPFWissen 309 0,296**
Sprachkompetenz 299 0,454**
Sozial-6kon Hintergrund 299 0,236*
Intelligenz 291 0,259*
21-DHetMerk Sonderpddag Férderbedarf (SPF) 277 0,396**
Kult Herkunft/ Migrationshinterg 301 0,303**
Kommunikation 304 0,271*
Beurteilung/Bewertung 304 0,274*
Kommunikation 304 0,271*
22-DKompetenz
Beurteilung/ Bewertung 304 0,274*
Anforderungsbereich | 304 0,416**
23-DAFB
Anforderungsbereich Il 304 0,318**
Gefahrdung von Lebensraumen 303 0,367**
Leben/ Wirtschaften in Landschaftszonen 303 0,305**
Luft-/ Satellitenbilder 287 0,283*
24-DThemen
Karten 297 0,294*
Diagramme/Statistiken 297 0,282*
Gruppenpuzzle 300 0,281*
Luft-/ Satellitenbilder 287 0,283*
25-DMedien Karten 297 0,294*
Diagramme/ Statistiken 297 0,282*
38-InkWissen 265 0,299**
AuRerschulische Lernorte 268 0,322**
41-InkPotenziale Mediale Anschaulichkeit 264 0,273*
Geographie als ,weiches Fach" 258 0,265*

*p<0.05, **p<0.01
n = Stichprobengrofe

C* = Kontingenzkoeffizient normiert
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Tab. 18 | Residualanalyse Schulform (eigene Darstellung)

Abhdngige Variablen

7-Bschulform

Gymnasium

Gesamtschule

Realschule

Hauptschule

12-WHetSekl

schwach+eher schwach

+
+

mittel

eher stark

stark

++

14-WHetAlltag_belastend

nie+selten

gelentlich

oft+immer

18-AFSPFWissen

Keine Moglichkeit

Maoglichkeit vorhanden und
teilgenommen

21-DHetMerk_Sprachkompetenz

keine+wenig

mittel

deutlich+stark

++

++

21-DHetMerk_Sozial-6kon Hintergrund

keine+wenig

++

mittel

deutlich+stark

21-DHetMerk_Intelligenz

keine+wenig

++

mittel

deutlich+stark

++

21-DHetMerk_Sonderpédag Forderbe-
darf (SPF)

keine+wenig

mittel

deutlich+stark

++

21-DHetMerk_Kult Herkunft/Migrati-
onshinterg

keine+wenig

mittel

++

deutlich+stark

22-DKompetenz_Kommunikation

niedrig+eher niedrig

mittel

eher hoch

hoch

22-DKompetenz_Beurteilung/ Bewer-
tung

niedrig+eher niedrig

mittel

++

eher hoch

hoch

23_DAFB_Anforderungsbereich |

niedrig+eher niedrig

mittel

++

eher hoch

++

hoch

23_DAFB_Anforderungsbereich Il

niedrig+eher niedrig

++

mittel

eher hoch

hoch

++

186




niedrig+eher niedrig ++ --
24-DThemen_Gefdhrdung von Lebens- mittel

rdumen eher hoch
hoch + ++
niedrig+eher niedrig ++ -
24-DThemen_Leben/Wirtschaften in mittel
Landschaftszonen eher hoch o +
hoch - +
niedrig+eher niedrig - ++

mittel

25-DMedien_Luft-/Satellitenbilder
eher hoch

hoch

niedrig+eher niedrig
mittel - ++
eher hoch
hoch
niedrig+eher niedrig --
mittel
eher hoch
hoch ++ --
keine Grundkenntnisse ++ --
38-InkWissen Grundkenntnisse+fundiertes
Wissen

C* einsehbar in Tab. 17. Symbole: ++ = sehr positive Residuen (deutlich tiberdurchschnittlich hoch); +
= positive Residuen (Uberdurchschnittlich hoch); - - = sehr negative Residuen (deutlich Gberdurch-
schnittlich niedrig); - = negative Residuen (iiberdurchschnittlich niedrig)

25-DMedien_Karten

25-DMedien_Diagramme/ Statistiken

-- ++

Die Analyse der qualitativen Interviews, wie auch die Darstellung der Befunde der
Haufigkeitsanalyse in Kapitel 6.1 und Kapitel 6.2 liefern deutliche Hinweise auf die
Relevanz der ,Schulform”, an der Geographielehrerinnen tatig sind. Aus diesem
Grund soll im Folgenden die Kontingenzanalyse der Variablen , Schulform” mit wei-
teren im Rahmen der Befragung erhobenen Variablen dargestellt werden. Dabei
wird zunachst bei einem ersten Blick auf die Gesamtiibersicht der Ergebnisse der
Kontingenzanalyse deutlich, dass Korrelationen im Bereich des a < 0,05 und
a £ 0,01 Signifikanzniveaus haufiger bei Variablen auftreten, deren Fokus auf der
Erhebung von Informationen lber die Wahrnehmung von Heterogenitét liegt und
seltener bei Variablen, die eher den Umgang mit Heterogenitit erheben
(s. Tab. 17). Es scheint somit sinnvoll, zunéchst Aspekte der Wahrnehmung und im
Anschluss daran Aspekte des Umgangs mit Heterogenitat zu betrachten. Variab-
len, die explizit den Bereich der Professionalisierung in den Blick nehmen, wiesen
an keiner Stelle bedeutsame Korrelationen auf und werden daher an dieser Stelle
nicht ndher thematisiert.

Auffallend im Bereich der Wahrnehmung von Heterogenitat ist zunéchst, dass Ge-
ographielehrerinnen die Heterogenitat der Schillerinnen im Geographieunterricht
(12-WHetSekl) und damit verbundene berufsbedingte Belastungen im Unterricht
(14-WHetAlltag_belastend) sehr unterschiedlich einschatzen (s. Tab. 18). Der
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deutlichste Kontrast besteht zwischen den Schulformen ,,Gymnasium® (7-Schul-
form_Gymnasium) und ,Hauptschule” (7-Schulform_Hauptschule). Gymnasial-
lehrkrafte schatzen die Heterogenitat ihrer Lerngruppen (iberdurchschnittlich
haufig ,,schwach und eher schwach” ein und empfinden die Heterogenitat ihrer
Schilerlnnen entsprechend ,nie” und ,selten” als ,belastend” (s. Tab. 18). Haupt-
schullehrerinnen hingegen nehmen die Heterogenitat ihrer Schiilerinnen tber-
durchschnittlich oft als ,stark” wahr und empfinden sie ,oft” bzw. ,immer” als
,belastend”. Interessanterweise nehmen Gesamtschullehrerinnen die Heteroge-
nitat offensichtlich als tendenziell ,eher stark” und ,stark” wahr, wahrend die Be-
lastung durch Heterogenitat (14-WHetAlltag_belastend) keinen signifikanten Zu-
sammenhang erkennen lasst. Wie der Sonderschullehrer und Fachleiter TN 20 dar-
stellt, konnte eine Erklarung fiir den Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung
von Heterogenitat und der Belastung durch den Umgang mit heterogenen Lern-
gruppen darauf zurilickzufiihren sein, welchen Methodeneinsatz das Leistungsver-
mogen der Schilerinnen einer Klasse zulasst:

»An Gesamtschulen ist Heterogenitdt ja vorgegeben, gerade in einem Fach wie
Erdkunde, das ja, glaube ich, eine dufSere Differenzierung bekommt, wenn man
da von Hauptschiilern bis Gymnasiasten alle Schiiler sitzen hat. Ich habe den
Eindruck, dass die Gesamtschulen darin auch den Vorteil sehen, jedenfalls im
Vergleich zu einer Hauptschule. Kollegen erzéhlen mir zumindest, dass man mit
Hauptschiilern gar nicht so methodisch arbeiten kann, wie man méchte, wdh-
rend man mit dieser Mischung von Hauptschiilern, Realschiilern und Gymnasi-
asten, methodisch héufig anspruchsvoller arbeiten kann, oder zumindest so,
dass man denkt, hier lernen die Schiiler das was sie so an Basiskompetenzen
brauchen.” (TN 20)

Hinweise darauf, welchen Heterogenitdtsmerkmalen bei dieser Einschatzung
moglicherweise eine besonders grofRe Bedeutung zukommt, bietet die Beriicksich-
tigung verschiedener Heterogenitdtsmerkmale fir die Unterrichtsplanung und
-durchfihrung der Frage 21 im Fragebogen (s. Anhang). Insbesondere die , Sprach-
kompetenz“ (21-DHetMerk_Sprachkompetenz), der ,sozial-Gkonomische Hinter-
grund” (21-DHetMerk_Sozial-6kon Hintergrund) und die ,kulturelle Herkunft/
Migrationshintergrund” (21-DHetMerk_kulturelle Herkunft/ Migrationshinter)
weisen signifikante Zusammenhéange mit den Schulformen auf (s. Tab. 17). Die
,Sprachkompetenz” spielt z. B. in der Wahrnehmung von Hauptschullehrerinnen
eine wesentlich starkere Rolle, ebenso die , kulturelle Herkunft/ Migrationshinter-
grund“ der Schilerlnnen. Es ist also davon auszugehen, dass diese Heterogenitats-
merkmale in der Wahrnehmung insbesondere der Hauptschullehrkréfte fir das
héhere MaR an berufsbedingter Belastung ausschlaggebend sein konnten. Die An-
gaben der Geographielehrerlnnen von Gesamtschulen und Realschulen weisen
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hingegen insgesamt seltener signifikante Korrelationen mit der allgemeinen Wahr-
nehmung von Heterogenitat (12-WHetSekl), der Einschdtzung von Heterogenitat
als ,,bereichernd”, ,unbedeutsam® oder , belastend” (14-WHetAlltag) und der Be-
ricksichtigung verschiedener Heterogenitatsmerkmale (21-WHetMerk) auf. Ten-
denziell schlieBen sich deren Einschdtzungen jedoch eher den Hauptschullehrkraf-
ten als den Gymnasiallehrkraften an (s. Tab. 18).

Ein weiterer bemerkenswerter Befund bezieht sich im Bereich der Wahrnehmung
von Heterogenitat auf das Wissen tber Inklusion sowie Moglichkeiten, sich Wissen
Uber Inklusion mit Bedeutung fur den Fachunterricht Geographie aneignen zu kon-
nen. Wahrend bei den Geographielehrerinnen der Gesamt- und Realschulen keine
Korrelationen auf dem a < 0,05 und a < 0,01 Signifikanzniveau in Bezug auf die
Aus- und Fortbildung zu sonderpadagogischen Férderbedarfen (18-AFSPFWissen),
die Bericksichtigung des Heterogenitatsmerkmals ,,sonderpddagogischer Férder-
bedarf” (21-DHetMerk_SPF) sowie das Wissen Uber die Auswirkungen bestimmter
sonderpadagogischer Forderbedarfe auf den Geographieunterricht (38-InkWis-
sen) auftreten, zeichnen sich deutliche Korrelation bei den Lehrkraften der Gym-
nasien und Hauptschulen ab. Gymnasiallehrkrafte geben Uberdurchschnittlich
haufig an, bislang durch Aus- und Fortbildungsveranstaltungen ,Keine Mdglich-
keit" zur Aneignung von Wissen zu den sonderpadagogischen Férderbedarfen er-
halten zu haben, wahrend Hauptschullehrkrafte diese Maoglichkeit offensichtlich
hatten. Das kontrare Einschatzungsverhalten weist darauf hin, dass Hauptschul-
lehrerlnnen bereits seit langerem und haufiger Schiilerinnen mit sonderpadagogi-
schen Férderbedarfen unterrichtet haben (s. Abb. 1). In diesem Zusammenhang
hatten sie offensichtlich hdufiger die Moglichkeit, an Fortbildungen an ihrer Schule
teilzunehmen und entsprechend theoretisches und praktisches Wissen tber die
Besonderheiten inklusionsorientierter Unterrichtsplanung und -durchfiihrung er-
werben zu kdnnen. Geographielehrerinnen an Gymnasien weisen durch ihr Ein-
schatzungsverhalten hingegen sehr deutlich darauf hin, dass ihnen die Erfahrung
und das Wissen Uber Inklusion bislang fehlen. Zahlreiche Gymnasiallehrkrafte ha-
ben die offen formulierte Frage 44 (s. Anhang), die ihnen freie Anmerkungen zur
Einfuhrung von Inklusion im Bildungswesen ermdglichte, zu Aussagen wie der fol-
genden von dem Gymnasiallehrer F 297 genutzt:

»~Man miisste die Lehrkrdfte zundichst im Umgang mit Kindern mit Férderbe-
darf ausbilden, bevor man sie in inklusive Gruppen schickt. Jeder Kollege ist sich
selbst (iberlassen und die Kinder sind die ,,Versuchskaninchen". Das ist gegen-
iber allen Kindern einer solchen Lerngruppe ungerecht. Der Aufwand eigenes
Material herzustellen ist sehr hoch und vor allem zeitintensiv. Das schddigt die
Gesundheit der Lehrkrdfte.” (F 297)

Auch im Bereich der Fragen zum konkreten Umgang mit Heterogenitat im Geogra-
phieunterricht ist ein klarer Kontrast zwischen dem Einschatzungsverhalten der
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Gymnasiallehrerinnen und der Lehrkrafte der anderen Schulformen erkennbar. In
den Fragen 22 und 23 des Fragebogens (s. Anhang) wurden die ProbandInnen da-
nach befragt, wie sie die Notwendigkeit zur Differenzierung bewerten, wenn sie in
ihrem Unterricht bestimmte Kompetenzen férdern (22-DKompetenzen) bzw. Auf-
gabentypen Gben mdéchten, die bestimmten Anforderungsbereichen zugeordnet
werden kdnnen (23-DAFB). Auffallend ist zum einen, dass Gymnasiallehrerlnnen
Uberdurchschnittlich haufig angeben, dass sie die Notwendigkeit zur Differenzie-
rung sowohl bei der Férderung der Kompetenzbereiche als auch beim Uben von
Aufgaben der beiden Anforderungsbereiche | und Il mit ,niedrig” bzw. ,,eher nied-
rig“ einschatzen. Insbesondere Geographielehrerinnen an Realschulen bewerten
die Forderung der ,Kommunikationskompetenz“ (22-DKompetenz_Kommunika-
tion) hingegen deutlich unter dem Durchschnitt mit ,niedrig” und ,,eher niedrig*
ein. Die gleiche Tendenz wird im Bereich der ,Beurteilungskompetenz“ (22-
DKomptenz_Beurteilung/ Bewertung) bei den Lehrerinnen der Gesamtschulen
und Hauptschulen deutlich, die z. B. Gberproportional haufig angeben, die Not-
wendigkeit zur Differenzierung auch bei Aufgaben der Anforderungsbereiche | und
Il als ,,eher hoch” bzw. sogar ,hoch” zu sehen. D. h. in Bezug auf die Férderung von
fachspezifischen Kompetenzen bzw. das Uben von Aufgaben der ersten beiden
Anforderungsbereiche sind zwischen den Lehrkraften des Gymnasiums und den
Lehrkraften der anderen Schulformen deutliche Unterschiede festzustellen, wo-
raus auf eine mogliche unterschiedliche Unterrichtspraxis geschlossen werden
kann.

Ein weiterer Unterschied zwischen den Schulformen im Bereich der Unterrichts-
planung und -durchfiihrung mit Blick auf die Heterogenitat der Schilerinnen wird
bei der Notwendigkeit der Differenzierung bei ausgewdhlten Themenbereichen
deutlich (s. Tab. 18). So korrelieren die Einschatzungen der Themen , Gefdhrdung
von Lebensrdumen® (24-DThemen_Gefdahrdung von Lebensrdumen) und ,Leben
und Wirtschaften in Landschaftszonen” (24-DThemen_Leben und Wirtschaften in
Landschaftszonen) hoch signifikant mit den ,Schulformen” der Lehrkrafte. Beide
Variablen wurden von Gymnasial- und Realschullehrkraften deutlich gegensatzlich
jeweils Uber- bzw. unterproportional hdufig mit einer , niedrigen” Notwendigkeit
zur Differenzierung bewertet. Wahrend die Gymnasiallehrerinnen die Notwendig-
keit zur Differenzierung bei beiden Themenbereichen tendenziell eher fiir ,nied-
rig” bzw. ,.eher niedrig” halten, haben die Realschullehrkréfte hier eine gegentei-
lige Auffassung. Auffallend ist, dass es sich bei beiden Themen um typische
Mensch-Umwelt-Themenkomplexe handelt, in denen Auswirkungen der geotko-
logischen Umweltsysteme auf die Lebensbedingungen des Menschen als kom-
plexe systemische Zusammenhange erarbeitet werden. Der Befund zeigt deutlich,
dass die Gymnasiallehrkréfte bei diesen Themen offensichtlich weniger stark die
Notwendigkeit zur Differenzierung sehen und dies vermutlich somit auch nicht
praktizieren, als die LehrerInnen der Realschule. Realschul- und Gesamtschulleh-
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rerlnnen sehen offensichtlich dann eine , hohe” Notwendigkeit zur Differenzie-
rung, wenn es um die Reflexion und Bewertung von fachlichen Zusammenhangen
geht, wie dies bei Mensch-Umwelt-Zusammenhangen und sozialkritischem Den-
ken der Fall ist, wie der Gesamtschullehrer TN 16 erklart:

LAlso ich sage mal, wo man eigentlich relativ wenig differenzieren muss, das
sind ja so Bereiche, die man irgendwie relativ leicht versteht vielleicht, die man
irgendwie so auf einer bestimmten Basis auch auswendig lernen kann [...]. Das
kénnen ja oft die Schiiler, die Schwierigkeit haben, ich sage jetzt mal, wenn ich
2.B. die Bundesldnder auswendig lernen lassen wiirde, tue ich nicht, aber ich
sage das jetzt mal so. Ich glaube, wenn es so um differenziertes Denken, um
sozialkritisches Denken geht, was wir in GL aber ja auch im Erdkundeunterricht
machen, da wird es einfach dann wesentlich schwieriger fiir die Schiiler.” (TN
16)

Die Einschatzung der Gymnasiallehrerinnen widerspricht in Bezug auf die Notwen-
digkeit zur Differenzierung der Aussage des Geographielehrers und Fachleiters
TN 3:

,Der Umgang mit Heterogenitdt im Fachunterricht, meine eigenen Erfahrun-
gen an der Stelle sind damit, dass ich es einmal sehr sehr schwierig finde, mit
diesem Thema Heterogenitdt im gesellschaftswissenschaftlichen Kontext um-
zugehen. Ich denke, Heterogenitdit in Sprachen, wie im Mathematischen &u-
Lert sich plastischer. Ein besonderes Merkmal der Erdkunde ist ja aber das ver-
netzende Denken, das Beziige herstellen, Kausalitéiten zwischen Natur, Umwelt
und Mensch. Das ist eine Féhigkeit, die in der Diagnostik sehr schwer ist und
ich glaube, die auch sehr schwierig ist im heterogenen Umgang zu schulen, so
dass ich den Umgang mit Heterogenitdt so im Erdkundeunterricht am ehesten
so erlebe: Der Schnellste kriegt hier noch etwas nachgeliefert, so ein Fast-
Track-Support, aus dem Englischen.” (TN 3)

Moglicherweise ignorieren Geographielehrerinnen des Gymnasiums aus Unkennt-
nis der Unterstiitzungsbedarfe ihrer Schilerinnen diesen besonders haufig oder
gehen vornehmlich bei komplexen Mensch-Umwelt-Themen dariber hinweg, weil
sie der Meinung sind, dass Schiilerinnen am Gymnasium differenzierende MaR-
nahmen bei diesen Themen nicht bendtigen sollten.

Trotz der in Kapitel 6.1.4.1 im Zuge der deskriptiven Statistik beschriebenen Un-
terschiede in der Einschatzung des Potenzials verschiedener Medien fiir Differen-
zierung im Geographieunterricht, ergeben sich in diesem Bereich nur relativ we-
nige Korrelation auf dem a < 0,05 Signifikanzniveau. Dass ein Zusammenhang mit
den ,Luft-/ Satellitenbildern” (25-DMedien_Luft-/Satellitenbilder), der ,Karte”

191



(25-DMedien_Karte) und den ,Diagrammen/ Statistiken” (25-Medien_Dia-
gramme /Statistiken) mit der ,Schulform* (7-Schulform) besteht und hier jeweils
Gymnasiallehrkrafte deutlich Gberdurchschnittlich haufig das Potenzial fur Diffe-
renzierung im Geographieunterricht angeben, ist moglicherweise dadurch zu er-
klaren, dass die Gesamtstichprobe von Gymnasiallehrkraften dominiert wird. Im
Fall der ,Diagramme/ Statistiken“ (25-DMedien_Diagramme/ Statistiken) ware
am ehesten zu vermuten, dass Geographielehrerinnen am Gymnasium im Zuge
der Abiturvorbereitungen besonders haufig mit Diagrammen und Statistiken ar-
beiten missen und sich hier entsprechend haufiger Gedanken Uber differenzie-
rende FérdermalRnahmen machen. Alle anderen Korrelationen lassen keine ein-
deutigen Erklarungen zu.

6.3.1.2 Einfluss der Berufserfahrung

Die ,Berufserfahrung” (5-Berufserfahrung) von Geographielehrerinnen hat einen
deutlichen Einfluss auf die Wahrnehmung der Heterogenitat von Schiilerinnen. So
werden verschiedene Heterogenitatsmerkmale mit zunehmender Berufserfah-
rung bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung eher mehr (z. B. ,,Sprachkom-
petenz“, ,kulturelle Herkunft/ Migrationshintergrund”) andere weniger berick-
sichtigt (z. B. ,Arbeits-/ Lerntempo”). Die ,Berufserfahrung” schlagt sich auch in
der Methodenauswahl nieder: ,Stationenlernen”, ,Lerntempoduett”, ,Gruppen-
puzzle” und ,,Rollenspiele” werden mit zunehmender Berufserfahrung und zuneh-
mendem Alter weniger zum Einsatz gebracht. Dabei wird die Notwendigkeit zur
Differenzierung in Bezug auf bestimmte Themen von den Berufserfahrungsgrup-
pen unterschiedlich bewertet. Das Thema , Tourismus/ Umwelt” z. B. schatzt die
Gruppe mit ,,0-9“ Jahren Berufserfahrung ,,eher hoch“ und ,hoch” ein, wahrend
die Gruppe mit ,,30-39“ Jahren Berufserfahrung dieses mit ,eher niedrig” und
,hiedrig" einstuft. Die Lange der Berufserfahrung korreliert stark mit der Einschat-
zung, wie nitzlich die verschiedenen Aus- und Fortbildungsphasen fiir den Um-
gang mit Heterogenitdt waren. Jingere Lehrerinnen schatzen insbesondere die
fachdidaktische Ausbildung im Studium und im Referendariat als nitzlicher ein als
die dlteren, berufserfahreneren Kolleginnen.

Tab. 19 | Korrelationsanalyse Berufserfahrung (eigene Darstellung)

Abhéngige Variable 5-Berufserfahrung
n C*Wert
Allgem EZW Uni 332 n.s.
AT TS Fachdid éusb Uni 332 0,293**
Allgem pad Ausb Ref 332 0,379**
Fachdid Ausb im Ref 332 0,412%*
20-DWissen 313 n.s.
21-DHetMerk Leistung 308 n.s.
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Interesse 309 0,250*
Sprachkompetenz 308 0,298**
Kult Herkunft/Migrationshintergrund 310 0,295*
Arbeits-/Lerntempo 312 0,300**
22-DKompetenz Fachwissen 313 0,280*
23-DAFB Anforderungsbereich Il 313 0,289*
24-DThemen Tourismus/Umwelt 312 0,324**
Stationenlernen 311 0,289*
Lerntempoduett 295 0,364**
26-DMethoden
Gruppenpuzzle 309 0,450**
Rollenspiel 311 0,262*

n = StichprobengréRe
C* = Kontingenzkoeffizient normiert

*p<0.05, **p<0.01, n.s. = nicht signifikant

Tab. 20 | Residualanalyse Berufserfahrung (eigene Darstellung)

5-Berufserfahrung

Abhéngige Variablen & o o
Gy by o Q0
) =) =] o
- ~N (]
sehr hilfreich +
hilfreich + --
15-AFAbschnitte_Fachdid Ausb Uni
weniger hilfreich
keine Hilfe -- ++
sehr hilfreich ++ --
15-AFAbschnitte_Allgem pad Ausb hilfreich
Ref weniger hilfreich
keine Hilfe -- ++
sehr hilfreich ++ -- --
hilfreich -- ++
15-AFAbschnitte_Fachdid Ausb im Ref
weniger hilfreich
keine Hilfe ++
keine+wenig ++
21-DHetMerk_Interesse mittel +
deutlich+stark
keine+wenig ++ -
21-DHetMerk_Sprachkompetenz mittel +
deutlich+stark - +
keine+wenig + - -
21-DHetMerk_Kult Herkunft/Migrati- X
. mittel ++
onshinterg
deutlich+stark
21_DHetMerk_Arbeits-/ Lerntempo keine+wenig -- +
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mittel

deutlich+stark ++ = -

niedrig+eher niedrig ++

mittel

22-DKompetenz_Fachwissen
eher hoch --

hoch

niedrig+eher niedrig -- ++

mittel ++

24_DThemen_Tourismus/ Umwelt
eher hoch

hoch + -

niedrig ++

eher niedrig +

26-DMethoden_Stationenlernen -
mittel

eher hoch+hoch +

niedrig -- ++

eher niedrig

26-DMethoden_Lerntempoduett -
mittel

eher hoch+hoch ++ --

niedrig -- ++

eher niedrig -- +

26-DMethoden_Gruppenpuzzle -
mittel

eher hoch+hoch ++ --

niedrig

eher niedrig +

26-DMethoden_Rollenspiel
mittel

eher hoch+hoch + --

C* einsehbar in Tab. 19. Symbole: ++ = sehr positive Residuen (deutlich Gberdurchschnittlich hoch); +
= positive Residuen (Uberdurchschnittlich hoch); - - = sehr negative Residuen (deutlich Gberdurch-
schnittlich niedrig); - = negative Residuen (Uberdurchschnittlich niedrig)

Die Untersuchung des Einflusses der Berufserfahrung von Geographielehrerlnnen
auf die Wahrnehmung von und den Umgang mit lhren Schilerinnen machte es
zunachst notwendig, die Probandinnen in vier Gruppen zusammen zu fassen
(s. Tab. 20). Auf diese Weise konnte die Bedingung einer ausreichenden Fallanzahl
je Zelle der Kontingenztafel fiir die Berechnung der Korrelationen mittels einer
Kontingenzanalyse erfiillt werden. Die Ergebnisse der Kontingenzanalyse der Vari-
ablen ,,Berufserfahrung” (5-Berufserfahrung) mit den in Tab. 19 angegebenen ab-
hangigen Variablen sollen im Folgenden im Zentrum der Beschreibung stehen, wo-
bei aus Kapazitatsgriinden nur auf die wichtigsten Punkte zur Beantwortung der
Forschungsfragen eingegangen werden kann, wahrend das Gesamtergebnis im
Anhang einsehbar ist.
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Zunachst wird in Tab. 19 anhand der korrigierten Kontingenzkoeffizienten deut-
lich, dass eine relativ hohe Anzahl an Variablen mit der ,Berufserfahrung” auf dem
Signifikanzniveau a < 0,05 bzw. 0,01 korreliert, wodurch bereits die allgemeine
Bedeutung der Berufserfahrung erkennbar ist. In Bezug auf die Wahrnehmung der
Heterogenitdt von Schiilerinnen fallt auf, dass weder die allgemeine Wahrneh-
mung von Heterogenitat in der Sekundarstufe | (12-WHetSekl) noch die Wahrneh-
mung von Heterogenitat im schulischen Alltag mit der Einschatzung der Heteroge-
nitat als ,belastend”, ,unbedeutsam” oder ,bereichernd” (14-WHetAlltag) in ei-
nem signifikanten Zusammenhang mit der Berufserfahrung stehen (s. Tab. 19).
Dieses Ergebnis spricht insbesondere in Bezug auf die Variable ,belastend” dafiir,
dass die befragten Geographielehrerinnen starkere berufsbedingte Belastungen
moglicherweise durch zunehmende Erfahrung und entsprechende Strategien im
Umgang mit belastenden Unterrichtssituationen kompensieren kdnnen.
Auffallige Korrelationen im Bereich der Wahrnehmung von Heterogenitat lassen
sich jedoch bei der Beantwortung der Frage 21 zur Einschatzung der Berticksichti-
gung verschiedener Heterogenitatsmerkmale bei der Unterrichtsplanung und
-durchfihrung erkennen (21-DHetMerk). So wird das Heterogenitatsmerkmal
~Sprachkompetenz (21-DHetMerk_Sprachkompetenz) von den Lehrkraften der
Gruppe mit der geringsten Berufserfahrung von ,,0-9“ (5-Berufserfahrung_0-9)
Jahren deutlich iberdurchschnittlich haufig mit der niedrigsten Antwortkategorie
~keine und wenig“ Berlicksichtigung eingeschatzt bzw. unterdurchschnittlich hdu-
fig mit ,deutliche und starke” Berticksichtigung (s. Tab. 20). In den folgenden Grup-
pierungen nach der Anzahl an Jahren der Berufserfahrung kehrt sich dieses Ver-
héltnis tendenziell um. Dies deutet darauf hin, dass bis zum Zeitpunkt der Befra-
gung die ,,Sprachkompetenz* der Schiilerinnen in der Aus- und Fortbildung dieser
Personen eine untergeordnete Rolle gespielt hat und moglicherweise zunachst
nachrangig betrachtet wird, im Verlauf der Berufsbiographie aber starker in den
Fokus ruckt. Der Gesamtschullehrer TN 19, der sich nach dem Referendariat im
ersten Jahr einer Festanstellung befindet, gibt im Interview an:

,Genau, also das was du eben sagest mit der Sprache, das ist ein Aspekt, das
muss ich ganz ehrlich sagen, den habe ich nicht so im Fokus.” (TN 19)

Fur das Heterogenitatsmerkmal , kulturelle Herkunft/ Migrationshintergrund* (21-
DHetMerk_kulturelle Herkunft/ Migrationshintergrund®) kann das gleiche Ergeb-
nis festgestellt werden, indem auch hier zunachst bei der ersten Gruppierung mit
der geringsten Berufserfahrung eine Gberproportional positive Korrelation im Be-
reich der geringsten Einschatzungskategorien sichtbar wird, wobei sich dieses Ver-
héltnis bereits mit der zweiten Gruppierung mit ,, 10-19“ Jahren Berufserfahrung
(5-Berufserfahrung_10-19) umkehrt. Dies wird dem Zitat des Gesamtschullehrers
TN 7 deutlich, der der dritten Berufserfahrungsgruppe (5-Berufserfahrung_20-29)
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angehort, allerdings als Deutschlehrer die ,Sprachkompetenz* auch besonders im
Blick hat:

,Also wir haben bestimmte Rituale entwickelt, wenn es beispielsweise um die
Analyse von bestimmten Klimakarten geht oder Lokalisierung. [...] Und Sprache
kann auch der Unterschied zwischen véllig falsch und véllig richtig sein. Bestes
Beispiel: Eine tiirkische Schiilerin von mir schrieb zu einer Klausur, es ging um
Frankfurt am Main und den Flughafen, ,Frankfurt liegt westlich von Deutsch-
land”. Sie hat also im Prinzip nur die Prdpositionen vertauscht. Die Aussage ist
sachlich falsch, aus geographischer Sicht vélliger Quatsch. Wenn man das als
sprachliches Phdnomen sieht, wiirde ich dahin schreiben: Liebe Merve, von und
in, da solltest du noch einmal genauer hingucken. Da hat man also sehr schén
die Méglichkeiten zu zeigen, wie ein sprachliches Phdnomen, einen massiven
sachlichen Fehler erzeugen kann. Den kann ich als solchen wahrnehmen oder
als sprachlichen Fehler und kann mir einbilden, sie wusste wo Frankfurt liegt.
Und genau da findet Sprachférderung und auch Umgang mit Heterogenitdt
statt.” (TN 7)

Das Zitat weist auf eine klare Sensibilitat des Lehrers sowohl fiir die Sprachkompe-
tenz als auch die kulturelle Herkunft der Schiilerin hin, was dafiir spricht, dass
beide Merkmale moglicherweise erst dann starkere Berlcksichtigung finden,
wenn die Lehrkrafte bereits mehr Berufserfahrung sammeln und bestimmte ent-
lastende Routinen entwickeln konnten.

Interessanterweise kehrt sich der Trend bei der Einschatzung des Heterogenitats-
merkmals ,Arbeits- und Lerntempo” (21-DHetMerk_Arbeits-/ Lerntempo) um.
Gibt die erste Gruppe von Lehrkraften dieses Heterogenitatsmerkmal tiberpropor-
tional haufig im Bereich der hochsten Antwortkategorie , deutliche und starke” Be-
ricksichtigung an, so kehrt sich der Befund bereits in der zweiten Gruppierung in
das Gegenteil um. Die Gruppe mit ,30-39“ Jahren Berufserfahrung gibt sogar auf
dem a < 0,05 Signifikanzniveau an, diesem Merkmal eher wenig Aufmerksamkeit
zukommen zu lassen. Da die Bereitstellung von zusatzlichen Unterrichtsmateria-
lien fur schnelle Schiilerinnen in den qualitativen Interviews in Bezug auf Bin-
nendifferenzierung am haufigsten erwahnt wurde (s. TN 3, TN 16, TN 15), spricht
der Befund der Befragung dafir, dass dies am ehesten auf die jingeren Geogra-
phielehrerinnen zutrifft. Die berufserfahreneren Lehrkrafte hingegen, haben diese
Form der Binnendifferenzierung entweder schon so stark internalisiert und in ihre
routinierten Handlungsablaufe Gbernommen, dass sie dem Heterogenitdatsmerk-
mal kaum noch Aufmerksamkeit schenken oder sie praktizieren diese Form der
Binnendifferenzierung tatsachlich nur in entsprechend geringem Umfang.

Bei der Betrachtung von Variablen, die sich auf den Umgang mit Heterogenitat und
das praktische Unterrichtshandeln beziehen, wird der Einfluss der Variable ,,5-Be-
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rufserfahrung” bei der Nutzung bestimmter Unterrichtsmethoden zur Binnendif-
ferenzierung sehr deutlich. Die vier angegebenen signifikant und hoch signifikant
mit ,5-Berufserfahrung” korrelierenden Methoden ,Stationenlernen” (26-DMe-
thoden_Stationenlernen), ,Lerntempoduett” (26-DMethoden_Lerntempoduett),
»Gruppenpuzzle” (26-DMethoden_Gruppenpuzzle) und ,Rollenspiel“ (26-DMetho-
den_Rollenspiel), denen in der fachdidaktischen Literatur ein besonders hohes Po-
tenzial fir binnendifferenzierenden Geographieunterricht zugesprochen wird (s.
Kapitel 2.3.3), werden offensichtlich von Lehrkréaften der ersten Gruppierung mit
»,0-9" Jahren Berufserfahrung ,,oft” und ,,sehr oft” angewendet. Die beiden mittle-
ren Gruppen nutzen die angegebenen Methoden bereits seltener und von der
Gruppierung mit ,30-39“ Jahren Berufserfahrung (5-Berufserfahrung_30-39) wird
sie deutlich Gberproportional haufig ,,nie” bis ,,selten” zum Einsatz gebracht. Die-
ser Befund deutet darauf hin, dass die berufserfahreneren und alteren Geogra-
phielehrerlnnen moglicherweise Methoden wie das ,Lerntempoduett” und das
,Gruppenpuzzle” nicht kennen, was darauf schlieRen lasst, dass diese durch das
kooperative Lernen bekannt gewordenen Methoden bislang in Fortbildungsveran-
staltungen noch nicht thematisiert bzw. nicht in ausreichendem MaRe verinner-
licht und in die eigene Unterrichtspraxis iibernommen werden konnten. Ein Zitat
der Fachleiterin TN 14 macht deutlich, dass Methoden in der Aus- und Fortbildung
bestimmten Trends unterliegen:

,Eine Lehrerfortbildung ist auch so ein Indikator, was soll ans Volk gebracht
werden? Dann kamen die neuen Lehrpldne, die Kompetenzorientierung und
das ist jetzt die Riesenwelle. Also in den Lehrerfortbildungen lduft im Moment
nur Kompetenzorientierung, Umsetzung des Lehrplans, kooperatives Lernen.
Das ist die grofie Welle. Alles was dazugehért — kooperatives Lernen, Gruppen-
puzzle. Ich habe jetzt...alle, wirklich alle Examina die ich gesehen habe waren
Gruppenpuzzle. Da habe ich schon gesagt beim 5. Mal, das kann doch nicht
wahr sein, haben die nicht was Anderes gelernt warum machen die alle ein
Gruppenpuzzle? Das ist im Moment in. Also das ist die grofse Welle, Kompeten-
zorientierung und kooperatives Lernen.” (TN 14)

Da es offensichtlich ein Fortbildungsangebot zu diesen Methoden gibt, liegt die
Vermutung nahe, dass insbesondere die Lehrkrafte mit langerer Berufserfahrung
von diesem Angebot wenig Gebrauch machen. Jiingere Geographielehrerlnnen
mit weniger Berufserfahrung hingegen sind bereits in den ersten beiden LehrerIn-
nenbildungsphasen mit den benannten Methoden konfrontiert worden und konn-
ten diese von Beginn an in ihre Unterrichtsplanung und -gestaltung einbeziehen.
Unter Berlicksichtigung der oben angegebenen Befunde hat der Trend im Bereich
der Methoden offensichtlich bislang besonders durch die Aus- und weniger durch
die Fortbildung in das Planungs- und Durchfiihrungshandeln von Geographieleh-
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rerlnnen Gberfiihrt werden kénnen. Die Ergebnisse lassen auf ein unterschiedli-
ches methodisches Wissen von Geographielehrerinnen je nach Berufserfahrungs-
gruppen (5-Berufserfahrung) schlieRen, was sich jedoch nicht in der Selbstwahr-
nehmung der Lehrkrafte wiederspiegelt. Der Befund zur Frage 20, in der die Pro-
bandinnen ihr Wissen zu Moglichkeiten der inneren Differenzierung einschatzen
sollten (20-DWissen), zeigt keinen Zusammenhang auf dem a < 0,05 Signifikanzni-
veau.

Weitere auffdllige Korrelationen werden bei der Einschatzung der Notwendigkeit
zur Differenzierung bei der Vermittlung von Fachinhalten deutlich. Zwei Variablen,
die in Verbindung zueinander betrachtet werden kénnen, sind die Variablen
,Fachwissen (22-DKompetenzen_Fachwissen) aus dem Bereich ,,22-DKompeten-
zen" und , Tourismus und Umwelt” (24-DThemen_Tourismus/ Umwelt) aus dem
Bereich ,,24-DThemen” (s. Tab. 20). Beide Variablen weisen signifikante Korrelati-
onen bei der Gruppierung von Geographielehrerinnen mit ,,30-39“ Jahren Berufs-
erfahrung auf, die Variable ,, Tourismus und Umwelt" sogar auf dem a < 0,01 Signi-
fikanzniveau. Der Befund macht insbesondere im Vergleich zu den ersten beiden
Berufserfahrungsgruppen (5-Berufserfahrung) deutlich, dass die Notwendigkeit
zur Differenzierung in Bezug auf die Forderung fachinhaltlichen Wissens von Geo-
graphielehrerlnnen mit variierender Berufserfahrung unterschiedlich eingeschatzt
wird. Wahrend die Gruppe mit der grofRten ,,Berufserfahrung” von ,30-39 Jahren
die Notwendigkeit mit den Antwortkategorien ,,niedrig“und ,eher niedrig” angibt,
bewerten Geographielehrerlnnen mit ,0-9“ Jahren ,Berufserfahrung” diese ten-
denziell ,eher hoch” und ,,hoch” und dabei tGiberdurchschnittlich haufig im Zusam-
menhang mit den Variablen ,, Tourismus und Umwelt” (s. Tabelle 20). Griinde fir
diesen Trend kdnnen nicht eindeutig benannt werden. Da in den qualitativen In-
terviews von verschiedenen jlingeren Probandinnen das Thema Tourismus im
Kontext der Eignung von Fachinhalten fur Binnendifferenzierung mehrfach be-
nannt wurde (s. TN 17/ TN 18/ PT 6), konnte an der Stelle von ihnen mdglicher-
weise starker das Potenzial des Themas als die Notwendigkeit zur Binnendifferen-
zierung gemeint sein. Ein weiterer Grund kénnte auch darin liegen, dass Geogra-
phielehrerinnen, deren theoretische Ausbildung erst kiirzere Zeit zurickliegt und
die damit den wissenschaftlich theoretischen Hintergrund verschiedener Themen-
bereich noch prasenter in Erinnerung haben, eine andere Einschatzung vorneh-
men.

Die deutlichsten Korrelationen weist die Variable , Berufserfahrung” mit der in
Frage 15 abgefragten Einschatzung auf, wie hilfreich verschiedene Abschnitte in
der Aus- und Fortbildung von Lehrkraften (15-AFAbschnitte) fir Binnendifferen-
zierung in ihrem Unterricht waren (s. Tab. 19). Sowohl die ,,Fachdidaktische Aus-
bildung im Fach Geographie an der Universitdt” (15-AFAbschnitte_Fachdid Ausb
Uni) als auch ,Allgemeine pddagogische Lehrveranstaltungen im Referendariat”
(15-AFAbschnitte_Allgem pad Ausb Ref) und die ,, Fachdidaktischen Lehrveranstal-
tungen im Referendariat” (15-AFAbschnitte_Fachdid Ausb im Ref) korrelieren auf
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dem a < 0,01 Signifikanzniveau relativ hoch mit der ,,Berufserfahrung”. Auffallend
dabei ist, dass insbesondere die Gruppierungen mit ,0-9“ Jahren Berufserfahrung
Uiberdurchschnittlich haufig ,,sehr hilfreich” und die Gruppierung mit ,30-39“ Jah-
ren Berufserfahrung tiberdurchschnittlich oft ,keine Hilfe” angibt. Die mittleren
Berufserfahrungsgruppen weisen hingegen bis auf eine Ausnahme bei der ,Fach-
didaktischen Lehrveranstaltung im Referendariat” keine Korrelationen auf. Insbe-
sondere die hoch lberproportional positiven Einschatzungen der Gruppierung mit
einer Berufserfahrung von ,,0-9“ Jahren zu den Ausbildungsabschnitten des Refe-
rendariats deutet darauf hin, dass in diesem Abschnitt entsprechende Aspekte
eine Rolle gespielt haben und diese als sinnvoll und in der Unterrichtspraxis als
praktikabel und hilfreich empfunden werden. Das umgekehrte Einschatzungsver-
halten der Berufserfahrungsgruppen von Lehrkraften mit der langsten Berufser-
fahrung von ,30-39“ Jahren weist entsprechend darauf hin, dass sie ihre Ausbil-
dung in diesem Bereich als stark defizitar und wenig hilfreich in Erinnerung haben.
Die positivere Einschatzung der Gruppierung mit ,,0-9“ Jahren gegeniber der
Gruppierung mit ,,30-39“ Jahren Berufserfahrung als Zunahme der Qualitat der
Lehrerlnnenausbildung zu deuten, muss jedoch kritisch hinterfragt werden. Fir
die Probandinnen mit ,,30-39“ Jahren Berufserfahrung liegt die Ausbildung bereits
sehr lange Zeit zurlick, sodass es fraglich ist, ob einzelne Ausbildungsschwerpunkte
noch auf der Basis einer sicheren Erinnerung eingeschatzt werden konnten.
Aufgrund der deutlichen Unterschiede im Einschdtzungsverhalten hinsichtlich der
ersten beiden Lehrerbildungsphasen fallt auf, dass die dritte Phase der Fortbildung
keine Korrelationen aufweist. Im Zuge der Haufigkeitsanalyse wurde jedoch be-
reits deutlich, dass Fortbildungsveranstaltungen mit Bezug zum Umgang mit He-
terogenitat selten und meistens ohne Fachbezug angeboten werden sowie von
Geographielehrerinnen in Nordrhein-Westfalen meist als ,wenig hilfreich“ bzw.
»keine Hilfe“ eingeschatzt werden (s. Kapitel 6.1.3.2).

6.3.1.3 Einfluss des Anteils von Schiilerinnen mit Migrationshintergrund

Die Kontingenzanalyse zeigt einen deutlichen Zusammenhang zwischen der ange-
gebenen Anzahl an Schilerinnen mit Migrationshintergrund in einer Lerngruppe
und der Einschatzung der Heterogenitat der Lerngruppen sowie dem Belastungs-
empfinden. Auffallig ist, dass die Wahrnehmung der Heterogenitat ab einer Anzahl
von ,,17-25 SuS“ starker wahrgenommen und als Belastung empfunden wird. Die
Wahrnehmung von Heterogenitatsmerkmalen wie der ,Sprachkompetenz” oder
der ,kulturellen Herkunft/ Migrationshintergrund korrelieren erwartungsgemaR
hoch mit der angegebenen Anzahl an Schiilerinnen mit Migrationshintergrund in
einer Klasse. Gleichzeitig nimmt auch die Berlcksichtigung weiterer Merkmale,
wie z. B. ,Leistung” und ,Lernstil“, zu. Die Anzahl der Schiilerinnen mit Migrations-
hintergrund weist einen Zusammenhang mit der Einschatzung der Notwendigkeit
zur Differenzierung bei der Férderung bestimmter Kompetenzen sowie Themen
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auf. Insbesondere die , Beurteilungskompetenz” und die ,,Handlungskompetenz“
werden mit steigendem Anteil an Schiilerinnen mit Migrationshintergrund als star-
ker differenzierungsbedirftig eingestuft. Dabei wandelt sich die Einschatzung zum
Potenzial von ,,Medien” fur differenzierenden Geographieunterricht mit zuneh-
mender Anzahl an Schiilerinnen mit Migrationshintergrund. Medien, die neben
der Sprache auch haptische und visuelle Eingangskanale nutzen, gewinnen an Be-
deutung.

Tab. 21 | Korrelationsanalyse — Schiilerinnen mit Migrationshintergrund (eigene Darstel-
lung)

Abhadngige Variablen 11-BSuSMigration
n C*Wert
7-BSchulform 343 0,489*%*
12-WHetSekl 343 0,406**
14-WHetAlltag belastend 342 0,320**
Leistung 308 0,244*
Sprachkompetenz 308 0,304**

21-DHetMerk
Lernstil 302 0,235*
Kult Herkunft/ Migrationshinterg 310 0,303**
Fachwissen 313 0,273*
22-DKompetenz Beurteilung/Bewertung 313 0,303**
Handlung 313 0,264*
Stadtentwicklung/Stadtstrukturen 312 0,267*
T - Tourismus/Umwelt 312 0,276*
- Gefdhrdung von Lebensraumen 312 0,297**
Leben/Wirtschaften in Landschaftszonen 312 0,275*
Bilder 304 0,285*
Film 304 0,308**
25-DMedien Karikaturen 301 0,274*
Dreidimensionale Modelle 288 0,309**
Originale Gegenstande 287 0,308**

*p<0.05, **p<0.01
n = StichprobengroRRe
C* = Kontingenzkoeffizient normiert

200



Tab. 22 | Residualanalyse — Schiilerinnen mit Migrationshintergrund (eigene Darstellung)

Abhéngige Variablen

11-BSuSMigration

0-7 SuS

8-16 SuS
17-25 SuS

26-32...SuS

12-WHetSekl

schwach+eher schwach

unbedeutsam

eher stark

stark

++

14-WHetAlltag_belastend

nie+selten

gelegentlich

oft+immer

++

21-DHetMerk_Leistung

keine+wenig

mittel

deutlich+stark

++

21-DHetMerk_Sprachkompetenz

keine+wenig

++

mittel

deutlich+stark

++

21-DHetMerk_Lernstil

keine+wenig

mittel

deutlich+stark

21-DHetMerk_Kult Herkunft/Migra-
tionshinterg.

keine+wenig

mittel

deutlich+stark

22-Dkompetenz_Fachwissen

niedrig+eher niedrig

mittel

deutlich

stark

22-Dkompetenz_Beurteilung/ Be-
wertung

niedrig+eher niedrig

++

mittel

deutlich

++

stark

22-Dkompetenz_Handlung

niedrig+eher niedrig

mittel

deutlich

stark

24_DThemen_Stadtentwicklung/
Stadtstrukturen

niedrig+eher niedrig

mittel

++

deutlich

stark
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niedrig+eher niedrig ++ -

mittel - ++

deutlich

24-DThemen_Tourismus/ Umwelt

stark

niedrig+eher niedrig ++ -

24_DThemen_Gefihrdung von Le- mittel
bensrdumen deutlich .

stark +

niedrig+eher niedrig ++ -

24_DThemen_Leben/Wirtschaften mittel
in Landschaftszonen deutlich

stark

niedrig+eher niedrig +

mittel + -
25-DMedien_Bilder

eher hoch - +

hoch +

niedrig+eher niedrig + -

mittel

25-DMedien_Film
eher hoch +

hoch - +

niedrig+eher niedrig

mittel + --
25-DMedien_Karikaturen

eher hoch

hoch

niedrig+eher niedrig + -
25-DMedien_Dreidimensionale Mo- | mittel +
delle eher hoch -

hoch

niedrig+eher niedrig ++ - --

mittel
25-DMedien_Originale Gegenstinde

eher hoch

hoch -
C* einsehbar in Tab. 21. Symbole: ++ = sehr positive Residuen (deutlich tberdurchschnittlich hoch); +
= positive Residuen (Uberdurchschnittlich hoch); - - = sehr negative Residuen (deutlich Gberdurch-
schnittlich niedrig); - = negative Residuen (iiberdurchschnittlich niedrig)

Spatestens seit der Ankunft der ersten sogenannten Gastarbeiter in den 1960er
Jahren ist der Anteil der Schilerinnen mit Migrationshintergrund in Nordrhein-
Westfalen kontinuierlich gestiegen. Wie in Abb. 2 deutlich zu erkennen ist, weisen
die verschiedenen Schulformen im Durchschnitt sehr unterschiedliche Anteile an
auslandischen Schilerinnen auf. Wahrend im Schuljahr der Befragung (2014/ 15)
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an den Gymnasien in NRW 5,1 % auslandische Schiilerinnen beschult wurden, wa-
ren es an Hauptschulen im Durchschnitt 24,5 % (MSW 2015)3!. Da der Anteil an
auslandischen Schiilerinnen sowie an Schiilerinnen mit Migrationshintergrund va-
riieren kann, z. B. in Abhangigkeit vom Schulstandort mit einem eher stadtischen
oder eher landlichen Einzugsgebiet, wurden die Befragten im Rahmen der stan-
dardisierten Befragung um eine Angabe zur durchschnittlichen Anzahl von ,,Schii-
lerlnnen mit Migrationshintergrund“ in ihrem Geographieunterricht gebeten (11-
BSuSMigration). Die ,,durchschnittliche Anzahl an Schiilerinnen mit Migrationshin-
tergrund (je Lerngruppe) in ihren Geographielerngruppen (s. Anhang), konnte von
den Probandlinnenin Frage 11 zunachst in 12 Anteilsgruppen eingeschatzt werden,
wurde zur weiteren Kontingenzanalyse dann jedoch in vier Gruppen zusammen-
gefasst, um die Bedingung einer ausreichenden Anzahl an erwarteten Fillen je
Zelle der Kontingenztafel erfiillen zu kdnnen. Das Ergebnis der Kontingenzanalyse
in Tab. 21 zeigt bereits einen hoch signifikanten Zusammenhang zwischen dem
eingeschatzten Anteil der Schiilerinnen mit Migrationshintergrund je Lerngruppe
und den Schulformen an. Wie sich diese Angabe in der Wahrnehmung von und
dem Umgang mit Heterogenitat im Geographieunterricht auswirkt, soll im Folgen-
den betrachtet werden.

Die Kontingenzanalyse lasst einen deutlichen Zusammenhang zwischen der ange-
gebenen Anzahl von ,Schiilerinnen mit Migrationshintergrund” (11-BSuSMigra-
tion) und der allgemeinen Wahrnehmung von Heterogenitat in der Sekundarstufe
| (12-WHetSekl) sowie der Wahrnehmung der Heterogenitat als Belastung (14-
WHeteroAlltag_belastend) erkennen. Wahrend Geographielehrerinnen, die ,,0-7
SuS" mit Migrationshintergrund in ihren Lerngruppen unterrichten, in Bezug auf
die Wahrnehmung der Heterogenitat ihrer Schilerinnen in der Sekundarstufe |
noch Uberproportional haufig die mittlere Antwortkategorie ,, unbedeutsam” an-
geben, kehrt sich dieser Befund ab einer Anzahl von ,,17-25 SuS“ und besonders in
der letzten Kategorie ,,26-32 SuS“ (11-BSuSMigration_26-32SuS) mit Migrations-
hintergrund in das Gegenteil um. Ab einer Anzahl von ,,17-25 SuS“ mit Migrations-
hintergrund geben tiberdurchschnittlich viele Geographielehrerinnen ihre Wahr-
nehmung der Heterogenitat mit ,eher stark und ,,stark an. Dieser Befund stimmt
mit der Einschatzung der Befragten zum Belastungsgrad, den sie in heterogenen
Lerngruppen empfinden, Gberein. Dementsprechend wirkt sich zunehmende He-
terogenitat durch einen steigenden Anteil von Schiilerinnen mit Migrationshinter-
grund in héherem Mal ,belastend” (14-WHetAlltag_belastend) aus. Es ist davon
auszugehen, dass sich die Einstellung der Lehrkrafte gegeniiber der Heterogenitat
ihrer Schilerlnnen und somit mit zunehmendem Anteil an Schilerlnnen mit dem
Heterogenitatsmerkmal , kultureller Hintergrund/ Migrationshintergrund” (21-
DHetMerk_kultureller Hintergrund/ Migrationshintergrund), zumindest ab einer
bestimmten kritischen Grenze, verschlechtert (s. Tab. 22).

317ur Definition des Begriffs Migrationshintergrund siehe Kapitel 1.1 (Information und Technik NRW 2012)
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Der Befund wird durch die Korrelationsanalyse mit verschiedenen Variablen der
Frage 21 zur Einschatzung der Beriicksichtigung verschiedener Heterogenitats-
merkmale bei der Planung und Durchfiihrung von Geographieunterricht (21-DHet-
Merk) z. T. bestatigt. Insbesondere die ,Sprachkompetenz” (21-WHet-
Merk_Sprachkompetenz) und die ,kulturelle Herkunft/ Migrationshintergrund”
(21-WHetMerk_kulturelle Herkunft / Migrationshintergrund) korrelieren hoch sig-
nifikant mit der angegebenen Anzahl an Schilerinnen mit Migrationshintergrund.
Uberdurchschnittlich viele Geographielehrerlnnen nutzen die Antwortkategorien
»keine und wenig“ Berlicksichtigung bei ,,0-7 SuS“ mit Migrationshintergrund bzw.
,deutliche” und ,starke” Beriicksichtigung bei den Anteilsgruppen ,26-32 SuS“.
Daraus folgt, dass sich die zunehmende Anzahl von Schiilerinnen in der héheren
Beriicksichtigung dieser Heterogenitatsmerkmale niederschlagt. Der Geographie-
lehrer TN 7 gibt an:

,Bei uns ist die Heterogenitdt ganz stark durch die verschiedene Herkunft un-
serer Schiiler bestimmt. [...] Der Umgang mit Heterogenitdt, den kann man
jetzt schwer mit wenigen Séitzen zusammenfassen. Ich wiirde mal sagen, ein
Kerngedanke in der S | also auch in der S Il ist, dass wir versuchen eine Sprach-
angleichung zu beférdern. Das ist das Hauptinstrument und das ist véllig fach-
unabhdngig, ist natiirlich irgendwo zu versuchen, wie kann ich mich in dieser
deutschen Welt, nach diesen deutschen Regularien bestméglich etablieren. Da
zeigt sich ganz einfach, dass ein GrofSteil unserer Schiiler ganz grof3e Sprachde-
fizite hat. Und zwar dahingehend, dass es sowohl im Deutschunterricht, aber
auch in allen in Deutsch abgehaltenen Stunden, ganz grofie Probleme gibt,
Sachphdnomene angemessen darzustellen und da ist Erdkunde im Prinzip das
kleine Fach Deutsch.” (TN 7)

Gleichzeitig weisen auch die Berticksichtigung der Heterogenitatsmerkmale ,,Leis-
tung” (21-WHeteroMerk_Leistung) sowie , Lernstil“ (21-WHeteroMerk_Lernstil)
z. T. hoch signifikante Korrelationen auf. Wahrend die Einschatzung der , Leistung”
jedoch einen Trend in Richtung stdrkerer Beriicksichtigung bei zunehmender An-
zahl von Schilerinnen mit Migrationshintergrund erkennen lasst, indem die Geo-
graphielehrerinnen bei, 17-25 SuS“ Giberproportional haufig ,sehr stark” angeben,
ist dieser Zusammenhang bei der Einschatzung des ,Lernstils“ nicht eindeutig zu
identifizieren.

Bemerkenswert ist, dass sich der Trend einer zunehmenden Wahrnehmung der
Heterogenitat von Schiilerinnen mit der Zunahme an Schiilerinnen mit Migrations-
hintergrund je Lerngruppe und die damit offensichtlich empfundene Belastung
nicht in den Angaben zur Frage 28 widerspiegelt, in der es um die Beurteilung von
Problemen bei Differenzierung im Geographieunterricht geht (28-DProbleme).
Aussagen, in denen explizit die Belastung durch den Umgang mit Heterogenitat in

204



Form von differenzierenden Interventionen angesprochen wird, wie u. a. , Diffe-
renzierenden Geographieunterricht in der Klasse gut zu organisieren, kostet mich
sehr viel Kraft.” (28-DProbleme_kostet Kraft) wiesen im Rahmen der Kontin-
genzanalyse keine signifikanten Korrelationen auf.

Geographielehrerinnen in Nordrhein-Westfalen lassen auch bei der Einschatzung
der Notwendigkeit in ihrem Geographieunterricht zu differenzieren deutliche Ein-
flisse durch den Anteil an Schiilerinnen mit Migrationshintergrund in ihren Lern-
gruppen erkennen. Die Fragen 22 und 24 zur Notwendigkeit der Differenzierung
bei der Forderung bestimmter Kompetenzen (22-DKompetenzen) bzw. bei der Be-
arbeitung bestimmter Themenbereiche im Geographieunterricht (24-DThemen)
wurden von Geographielehrerinnen, die ,,0-7 SuS“ mit Migrationshintergrund in
ihren Lerngruppen haben, Gberdurchschnittlich haufig mit den Antwortkategorien
»hiedrig” und ,.eher niedrig” angegeben. Bereits bei den mittleren Anteilsgruppen
»8-16 SuS“ und ,,17-25 SuS“ z. B. bei den Variablen ,22-DKompetenzen_Beurteilen”
und ,24-DThemen_Stadtentwicklung”, deutet sich durch signifikante und hoch sig-
nifikante Korrelation auf dem a < 0,05 und a < 0,01 Signifikanzniveau eine
Trendumkehr an. Die Bewertungen zur ,Beurteilungskompetenz“ (22-DKompe-
tenz_Beurteilen) und zur ,,Handlungskompetenz* (22-DKompetenz_Handlung) so-
wie den Themen ,Stadtentwicklung/ Stadtstrukturen” (24-DThemen_Stadtent-
wicklung/Stadtstrukturen), ,, Tourismus/ Umwelt” (24-DThemen_ Tourismus/Um-
welt) und ,Gefdhrdung von Lebensrdumen” (24-DThemen_Gefahrdung von Le-
bensrdumen) lassen dann mit jeweils signifikanten Korrelationen auf dem a < 0,05
Signifikanzniveau erkennen, dass die Geographielehrerlnnen eine starke Notwen-
digkeit zur Differenzierung im Unterricht sehen. Dieser Befund weist deutlich da-
rauf hin, dass ein steigender Anteil an Schiilerinnen mit Migrationshintergrund,
der haufig mit besonderen Anforderungen im Bereich der (fach-)sprachlichen Un-
terstlitzung einhergeht und aufgrund von erhéhten Aufmerksamkeitsanforderun-
gen an die Schilerlnnen auch disziplinarisch zu einer Herausforderung fir die Lehr-
krafte wird, ein hoheres Mal} an Differenzierung notwendig macht. Inwiefern Ge-
ographielehrerinnen in der Lage sind, diese Differenzierung dem Kompetenzstand
ihrer Schilerlnnen anzupassen, kann den Variablen in der Frage 28 zur Einschat-
zung von Problemen bei der Differenzierung nicht entnommen werden (28-DProb-
leme), da hier keine signifikanten Korrelationen aufgetreten sind.

Die Ergebnisse zum Potenzial von ausgewahlten Medien fiir differenzierenden Ge-
ographieunterricht in Frage 25 weisen mehrere Korrelationen auf dem a < 0,05
Signifikanzniveau auf (25-DMedien). Diese zeigen einerseits bei der Anteilsgruppe
von ,,0-7 SuS“ mit Migrationshintergrund eine deutliche Tendenz zur Antwortka-
tegorie ,niedrig” und ,eher niedrig”, so z. B. bei der Einschatzung des Potenzials
von ,Bildern” (25-DMedien_Bilder), ,Dreidimensionalen Modellen“ (25-
DMedien_Dreidimensionale Modelle) und ,Originalen Gegenstdnden“ (25-
DMedien_Originale Gegenstdnde). Andererseits wird durch die tGberproportional
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haufigen Antwortkategorien ,niedrig” und ,eher niedrig” und die Gberproportio-
nal haufige Angabe der Variablen ,Bilder” und ,Film“ (25-DMedien_Film) deutlich,
dass das Potenzial flr differenzierenden Geographieunterricht der angegebenen
Methoden in Lerngruppen mit ,26-32 SuS“ deutlich héher eingeschatzt wird. Da
es sich bei den Medien mit signifikanten Korrelationen ausschlieflich um solche
handelt, die mehrkanalige Lernzugange anbieten und liber die Sprache hinaus vi-
suelle und haptische Zugange zu Lerngegenstanden ermdglichen, liegt es nahe zu
vermuten, dass Lehrkrafte im Zusammenhang mit dem Migrationshintergrund von
Schiilerlnnen insbesondere diese Medien auswahlen. Der Gesamtschullehrer TN
16 z. B. gibt an:

,Methodisch kann man da auch relativ bunt arbeiten, man kann nach draufSen
gehen, man kann da untersuchen, man kann praktisch arbeiten, was fiir viele
Schiiler von Vorteil ist. Ich glaube das Fach Erdkunde kann ein Fach sein, wo die
Schiiler einen Lebensbezug zu haben, was es fiir viele Schiiler sehr erleichtert,
die Abstraktion fdllt natiirlich einigen Schiilern schwer und ich glaube genau
da haben wir in Erdkunde einen grofen Vorteil, dass wir viele Schiiler damit
erreichen kénnen.” (TN 16)

Diese Erklarung wirde auch der Befund der Haufigkeitsanalyse in Kapitel 6.2.2.3
stiitzen, der gezeigt hat, dass insbesondere Lehrerlnnen von Hauptschulen und
Realschulen das Potenzial der Medien ,Bilder”, , Film“, , Originale Gegenstédnde”
und ,,Dreidimensionale Modelle” als besonders hoch einschatzen.

AbschlieBend kann festgehalten werden, dass die Anzahl von Schiilerinnen mit
Migrationshintergrund einen bedeutsamen Einfluss auf die allgemeine Wahrneh-
mung von und den Umgang mit heterogenen Lerngruppen hat. Deutlich geworden
ist insbesondere, dass viele Korrelationen auf dem a < 0,05 und a < 0,01 Signifi-
kanzniveau eine Trendumkehr erfahren, wenn sich die Anzahl der Schiilerlnnen
mit Migrationshintergrund erhoht. Daraus folgt, dass Geographielehrerinnen, die
an Schulformen mit héheren Anteilen an Schilerlnnen mit Migrationshintergrund
tatig sind, die Notwendigkeit zur Differenzierung in Bezug auf bestimmte Kompe-
tenzen und Themen starker im Blick haben und z. T. auch die Potenziale des Faches
fur Differenzierung, wie bestimmte Medien, fur Differenzierung starker wahrneh-
men.

6.3.2 Wahrnehmungskomponenten und ihr Zusammenhang mit Handlungs-
aspekten

6.3.2.1 Wahrnehmung von Heterogenitét als belastend

Die Einschatzung der Heterogenitat als ,belastend” geht mit einer deutlichen Ab-
lehnung von Inklusion einher. Insbesondere die EZI-Einstellungskomponente
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»Schulische Unterstiitzung und Férderung“ wird sehr negativ bewertet. Schilerln-
nen mit sonderpadagogischem Forderbedarf werden als eine zusatzliche Belas-
tung wahrgenommen. Geographielehrerinnen, die die Heterogenitat ihrer Lern-
gruppen als , belastend” empfinden, sehen den Zeit- und Kraftaufwand im Unter-
richt mit heterogenen Lerngruppen als zu hoch an, u. a. weil ihnen geeignete Un-
terrichtsmaterialien bislang nicht zur Verfligung stehen. Lehrerinnen, die Hetero-
genitat als ,belastend” empfinden, nutzen selten Methoden wie das ,Stationen-
lernen” und den ,Projektunterricht”. Der Zeitaufwand und die Berichtspflicht zum

Leistungsstand scheinen ein wichtiger Grund dafir zu sein.

Tab. 23 | Kontingenzanalyse - Einstellung zu Heterogenitit (belastend) (eigene Darstel-

lung)

Abhéngige Variablen

14-WHetAlltag _belas-

tend

n C*Wert

7-Schulform 332 0,271*
15_AFAbschnitte Fachbez Fortb Schule 0,273*
26-DMethoden Stationenlernen 281 0,262*
Projektunterricht 280 0,299**

28-DProbleme Zeitaufwand 279 0,322**
Kostet Kraft 277 0,253*

Materialien fehlen 277 0,256*

Methodische Kenntnisse 277 0,258*

32-InkEinstellung Qualitatsverbesserung durch Integration 244 0,323**
Vorteile fir andere Kinder tiberwiegen 230 0,333*

Spezifische Unterstiitzung nicht moéglich 239 0,307*

*p=<0.05, **p<0.01
n = StichprobengroRe

C* = Kontingenzkoeffizient normiert
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Tab. 24 | Residualanalyse — Einstellung zu Heterogenitat (belastend) (eigene Darstellung)

Abhdngige Variablen

14-WHetAlltag_ belastend

nie+selten

gelegentlich

oft+immer

15-AFAbschnitte_ Fobi.Schule

sehr hilfreich

+

hilfreich

eher weniger hilfreich

keine Hilfe

++

26-DMethoden_ Stationenler-
nen

nie+selten

gelegentlich

oft

sehr oft

26-DMethoden_ Projektunter-
richt

nie+selten

gelegentlich

oft

sehr oft

++

28-DProbleme_Zeitaufwand

trifft Gberhaupt nicht zu+trifft
tberwiegend zu

++

trifft teils/teils zu

trifft GUberwiegend zu+trifft vollig
zu

++

28-DProbleme_Kostet Kraft

trifft Gberhaupt nicht zu+trifft
tberwiegend zu

trifft teils/teils zu

trifft Uberwiegend zu+trifft vollig
zu

++

28-DProbleme_Materialien
fehlen

trifft Gberhaupt nicht zu+trifft
tiberwiegend zu

++

trifft teils/teils zu

trifft Uberwiegend zu+trifft vollig
zu

28-DProbleme_Schulbiicher
ungeeignet

trifft Gberhaupt nicht zu+trifft
tberwiegend zu

trifft teils/teils zu

trifft Gberwiegend zu+trifft vollig
zu

28-DProbleme_Methodische
Kenntnisse

trifft Gberhaupt nicht zu+trifft
Uberwiegend zu

++

trifft teils/teils zu

trifft Gberwiegend zu+trifft vollig
zu

trifft Gberhaupt nicht zu

++

208




trifft Gberwiegend nicht zu

32-InkEinst_ Qualitatsverbes-

trifft teils/teils zu

serung durch Integration

trifft Gberwiegend zu+trifft vollig

++
zu+trifft vollig zu
trifft Gberhaupt nicht zu - ++
. L trifft Gberwiegend nicht zu +
32-InkEinst_Vorteile fiir an- = : :
dere Kinder iiberwiegen trifft teils/teils zu
trifft Gberwiegend zu+trifft vollig .

zu+trifft vollig zu

trifft Gberhaupt nicht zu

trifft Gberwiegend nicht zu -
trifft teils/teils zu s --
trifft iberwiegend zu+trifft vollig
zu+trifft vollig zu

C* einsehbar in Tab. 23. Symbole: ++ = sehr positive Residuen (deutlich tberdurchschnittlich hoch); +
= positive Residuen (Uberdurchschnittlich hoch); - - = sehr negative Residuen (deutlich tberdurch-
schnittlich niedrig); - = negative Residuen (tiberdurch-
schnittlich niedrig)

32-InkEinst_Spezifische Unter-
stiitzung nicht moglich

- ++

Um die Einstellung von Geographielehrerinnen in Nordrhein-Westfalen zur Hete-
rogenitat ihrer Schiilerinnen zu erheben, wurden die Probandinnen u. a. in
Frage 14 auf einer 5er-Skala von ,,nie“ bis ,immer” gebeten, einzuschatzen fir wie
,belastend” (14-WHetAlltag_belastend), ,unbedeutsam” (14-WHetAlltag_unbe-
deutsam) oder ,bereichernd” (14-WHetAlltag_bereichernd) sie die Heterogenitat
ihrer Schilerlnnen im Geographieunterricht empfinden. Die Angaben zu den drei
Variablen lassen darauf schlieBen, ob die Einstellung eher positiv oder negativ aus-
gepragt ist. Durch die Kontingenzanalyse mit weiteren Variablen soll Gberprift
werden, inwiefern die Einstellung zur Heterogenitat der Lerngruppen Auswirkun-
gen auf die Einschatzung anderer fiir die Wahrnehmung von und den Umgang mit
heterogenen Lerngruppen relevanten Variablen hat. Da die Kontingenzanalyse
deutliche Korrelationen mit z. T. hohen Kontingenzkoeffizienten fir die Einschat-
zungen von Heterogenitat als ,belastend” und ,bereichernd” nicht jedoch fir die
Bewertung ,,unbedeutsam” ergeben hat, wird im Folgenden zundchst die Kontin-
genzanalyse zu ,belastend“ und im folgenden Kapitel 6.3.2.2 die Kontingenzana-
lyse zu ,,bereichernd” dargestellt.

Im Bereich der Wahrnehmung von Heterogenitat fallen zunachst die Korrelationen
mit den Items des EZI-Messinstruments in Frage 32 auf (32-InkEinstellung). Wie in
Kapitel 6.1.6 dargestellt, hat eine Hauptkomponentenanalyse die elf Items in die
Hauptkomponenten ,Schulische Férderung und Unterstiitzung” und ,Soziale In-
tegration” separiert. Die drei ltems , Qualitdtsverbesserung des Unterrichts durch
Integration” (32-InkEinstellung_Qualitatsverbesserung des Unterrichts durch In-
tegration), ,Vorteile fiir andere Kinder tiberwiegen“ (32-InkEinstellung_Vorteile
fur andere Kinder Uberwiegen) und , Spezifische Unterstiitzung nicht méglich” (32-
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InkEinstellung_Spezifische Unterstiitzung nicht moglich) sind alle Teil der erstge-
nannten Hauptkomponente und korrelieren auf dem a < 0,05 und dem a < 0,01
Signifikanzniveau mit der Einschatzung von Heterogenitat als , belastend”. Geogra-
phielehrerinnen, die die Heterogenitét ihrer Schiilerinnen mit ,,oft” oder ,,immer*
als ,,belastend” einschatzen, stimmen iberdurchschnittlich haufig dem Item ,,Spe-
zifische Unterstlitzung nicht méglich” ,,véllig zu“ (s. Tab. 24). Indem sie die Items
,Qualitdtsverbesserung durch Integration” und , Vorteile fiir andere Kinder tiber-
wiegen“ deutlich Uberdurchschnittlich haufig mit ,trifft Gberhaupt nicht zu“ be-
werten, dulern sie Zweifel an den Maglichkeiten der Inklusion von Schilerinnen
mit sonderpadagogischen Forderbedarfen. Die offen gestellte Frage 44, ,Mdchten
Sie uns allgemein noch etwas zur Einfiihrung von Inklusion im Bildungswesen mit-
teilen?”, beantworten zahlreiche Geographielehrerinnen wie F 406:

,Wir Lehrer sind (iberhaupt nicht darauf vorbereitet worden. Bis jetzt hatte ich
noch keine Inklusionsgruppe, aber wenn eine kommt, fiihle ich mich hilflos.
Wann soll ich mir noch die Zeit nehmen, spezielles Unterrichtsmaterial vorzu-
bereiten? Ich bin jetzt schon am Limit und muss Uberstunden machen. In mei-
nem Zweitfach Musik hatte ich mehrfach ein bis zwei Kinder im Unterricht, die
als Integrationskinder gelten. Die Sozialpddagogin bemiiht sich zwar zu helfen,
da sie aber auch noch andere Kinder an anderen Schulen hat, begleitet sie die
Kinder nur in die Hauptféicher, so dass man wieder alleine gelassen wird. Die
Integrationskinder kosten sehr viel Kraft, da sie sich nicht einfligen wollen (kén-
nen). Sie halten andere vom Arbeiten ab, so dass die guten und motivierten
Schiilerinnen darunter leiden und die Qualitéit des Unterrichts sinkt” (F 406)

Sie machen damit deutlich, dass Geographielehrerinnen, die ihre heterogenen
Lerngruppe als , belastend“ empfinden, auch eine deutliche Skepsis gegeniiber
den Méglichkeiten zur ,Schulischen Férderung und Unterstiitzung” von Schilerin-
nen mit sonderpagagogischen Forderbedarfen in ihrem Geographieunterricht auf-
weisen. Schiilerinnen mit sonderpddagogischen Forderbedarfen werden als eine
zusatzliche Belastung empfunden, was sich deutlich negativ auf die Einstellung zu
Heterogenitat auswirkt.

Grinde fiur die Belastung durch heterogene Lerngruppen werden in der Kontin-
genzanalyse der Einschdtzung von Heterogenitat als ,belastend” (14-WHetAll-
tag_belastend) mit den Variablen der Frage 28 deutlich. In dieser Frage sollen die
Lehrkrafte Probleme, die mit Binnendifferenzierung im Geographieunterricht ver-
bunden sein kénnen, bewerten (s. Anhang). Klare Zusammenhéange lassen dabei
der ,Zeitaufwand” (28-DProbleme_Zeitaufwand) und der ,Kraftaufwand” (28-
DProbleme_Kostet Kraft) fur differenzierenden Unterricht erkennen. Interessant
sind die Korrelationen mit den Variablen, die sich auf Lehrmaterialien und Metho-
denkenntnisse beziehen. Uberdurchschnittlich viele Geographielehrerinnen ge-
ben die Variablen ,Materialien fehlen“ (28-DProbleme_Materialien fehlen) und
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»Methodische Kenntnisse fehlen“ (28-DProbleme_Methodische Kenntnisse feh-
len) mit ,trifft iberhaupt nicht zu“ bzw. , trifft iiberwiegend nicht zu“ an und ma-
chen damit deutlich, dass es nicht an ihren Kompetenzen und ihrem Einsatz liegt,
dass sie die Heterogenitat ihrer Schiilerinnen als Belastung wahrnehmen. Méglich-
erweise driickt sich in diesem Bewertungsverhalten eine Art Zuriickweisung einer
selbstverschuldeten Uberforderung aus. Die Korrelation der Einschdtzung von He-
terogenitat als ,belastend” mit dem Item ,Schulbiicher sind ungeeignet” (32-
DProbleme_Schulbiicher ungeeignet) auf dem a < 0,05 Signifikanzniveau hingegen
stellt deutlich heraus, dass das Medium Schulbuch bei Geographielehrerinnen hin-
sichtlich seiner Einsatzmoglichkeiten zur Binnendifferenzierung fir den Umgang
mit heterogenen Lerngruppen ein eher schlechtes Image hat. Offensichtlich sehen
Lehrkrafte das Schulbuch fiir heterogene Lerngruppen als wenig hilfreich an,
wodurch mehr Zeit fir die Unterrichtsplanung notwendig ist und die Unterrichts-
durchfiihrung starker von selbst erstellten Materialien bzw. durch den frontalen,
kraftezehrenden Lehrervortrag abhangt.

Im Bereich des methodischen Umgangs mit heterogenen Lerngruppen fallen zwei
Methoden durch Zusammenhange mit der Einschatzung von Heterogenitat als
»belastend” besonders auf. Die beiden Methoden ,Stationenlernen” (26-DMetho-
den_Stationenlernen) und ,, Projektunterricht” (26-DMethoden_Projektunterricht)
werden von den Probandinnen bei zunehmendem Belastungsgrad, der durch die
Heterogenitat ihrer Lerngruppen verursacht wird, offensichtlich seltener zum Ein-
satz gebracht. Moglicherweise werden diese Methoden bei zunehmender Hetero-
genitat als zu aufwendig in der Vorbereitung angesehen und die Lehrkrafte fiihlen
sich vor zu groBe Herausforderungen gestellt, allen Schilerinnen in diesen offenen
Unterrichtsformen geeignete individuelle Hilfsmoglichkeiten anbieten zu kdonnen.
Wie die Kontingenzanalyse der Einschatzung von Heterogenitat als , belastend”
mit der Einschdtzung der Qualitat der ,Fortbildungsveranstaltungen an Schulen”
(15-AFAbschnitte_Fobi.Schule) zudem deutlich macht, gibt ein hoch Gberdurch-
schnittlicher Anteil der Probandinnen, die ihre heterogenen Lerngruppen ,,oft”
bzw. ,immer” als Belastung empfinden, an, dass schulinterne Fortbildungen bis-
lang nicht existieren oder , keine Hilfe“ fiir die Herausforderungen im Umgang mit
heterogenen Lerngruppen darstellen. Der Befund dieser Kontingenzanalyse deu-
tet darauf hin, dass Geographielehrerinnen die Fortbildungsangebote an ihren
Schulen im Bereich des Umgangs mit Heterogenitdt im Geographieunterricht fir
unzureichend ansehen. Da insbesondere der Projektmethode und dem Stationen-
lernen fiir den inklusiven Unterricht ein hohes Potenzial zugesprochen wird, ist ein
effektiveres Fortbildungsangebot an dieser Stelle sicher empfehlenswert.
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6.3.2.2 Wahrnehmung von Heterogenitit als belastend

Die Einstellung von Geographielehrerlnnen gegeniliber der Heterogenitat ihrer
Schiilerinnen hangt deutlich mit ihrem Selbstwirksamkeitsempfinden, ausge-
drickt im eigenen Wissen Uber Binnendifferenzierung im Geographieunterricht,
zusammen. Dabei bezieht sich das Wissen auch auf methodische Kenntnisse zur
Binnendifferenzierung, was sich z. B. im tberdurchschnittlich haufigen Einsatz of-
fener Unterrichtsformen manifestiert. Lehrkrdfte mit einer positiven Einstellung
nutzen Methoden wie ,Stationenlernen”, ,Freiarbeit”, ,,Wochenplanarbeit” und
»Projektunterricht“ haufiger. Offensichtlich sind Geographielehrerlnnen mit einer
sehr positiven Einstellung zur Heterogenitat dabei auch deutlich starker fiir Hete-
rogenitatsmerkmale wie den ,,sozial-6konomischen Hintergrund®, ,,allgemeine Fd-
higkeiten”, ,kulturelle Herkunft/ Migrationshintergrund” und ,,Geschlecht” sensi-
bilisiert. In Bezug auf Inklusion wird deutlich, dass Potenziale des Geographieun-
terrichts fur Inklusion (41_InkPotenz) eher skeptisch gesehen werden.

Tab. 25 | Kontingenzanalyse - Einstellung zu Heterogenitét (bereichernd) (eigene Darstel-
lung)

Abhangige Variablen 14-WHetAlltag _berei-
chernd
n C*Wert
12-WHetSekl 336 0,276**
20-DWissen 289 0,276**
Geschlecht 301 0,239*
Sprachkompetenz 305 0,216*
Sozial-6kon Hintergrund 305 0,332%*
Lernstil 299 0,347**
21-DHetMerk Kult Herkunft/ Migrationshinterg 307 0,329**
Allg Fahigkeiten/ Begabungen 300 0,303**
Personlichkeitsmerkmale 307 0,261*
Arbeits-/ Lerntempo 308 0,293**
Lerntyp 302 0,236*
Stationenlernen 288 0,320**
Wochenplanarbeit 285 0,354**
Projektunterricht 286 0,330**
26-DMethoden = =
Freiarbeit 287 0,273*
Lerntempoduett 276 0,266*
Gruppenpuzzle 286 0,279*
Zeitaufwand 285 0,353**
28-DProbleme Kostet Kraft 283 0,033*
Methodische Kenntnisse 285 0,270**
Bedeutsamere Lernmoglichkeiten 231 0,317*
32-InkEinst Qualitatsverbesserung durch Integration 249 0,361**
Vorteile fur andere Kinder berwiegen 234 0,410**
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Schlechte Behandlung durch andere Schiiler 223 0,296*
Spezifische Unterstitzung nicht moglich 242 0,320**
Qualitatsverbesserung der Forderung 219 0,419**
Abstraktions-/ Anforderungsniveaus 250 0,245*
AuBerschulische Lernorte 259 0,231*
T Mediale Anschaulichkeit 254 0,223*
Vielfaltige Darstellungsformen moglich 256 0,314**
Geographie als ,weiches Fach" 249 0,361**
Werteerziehung im Geographieunterricht 260 0,277**

*p<0.05, **p<0.01
n = StichprobengroRe
C* = Kontingenzkoeffizient normiert

Tab. 26 | Residualanalyse — Einstellung zu Heterogenitét (bereichernd) (eigene Darstel-

lung)
14_WHetAlltag_berei-
chernd
c S 5
Abhingige Variable S 2 £
& g £
w -—
I
2 i 5
o0
wenig Wissen+eher wenig .
Wissen
20DV ssen eher viel Wissen
viel Wissen+sehr viel Wissen ++
keine+wenig =
21-DHetMerk_Geschlecht mittel
deutlich+stark - ++
keine+wenig ==
21-_DHetMerk_Sprachkompetenz mittel
deutlich+stark ++
keine+wenig + --
21-DHetMerkmale_Sozial-6kon Hinter- :
- mittel
grund
deutlich+stark - - ++
keine+wenig + --
21-DHetMerk_Lernstil mittel + -
deutlich+stark ++
keine+wenig ++
21-DHetMerk_Kult Herkunft/ Migrati- X
. mittel +
onshinterg
deutlich+stark - ++
keine+wenig + --
21-DHetMerk_Allg Féhigkeiten/ Bega- mittel
bungen
deutlich+stark - ++
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21-DHetMerk_Personlichkeitsmerkmale

keine+wenig

++

mittel

deutlich+stark

21-DHetMerk_Arbeits-/Lerntempo

keine+wenig

mittel

deutlich+stark

++

21-DHetMerk_Lerntyp

keine+wenig

mittel

deutlich+stark

++

26-DMethoden_Stationenlernen

nie

selten

gelegentlich

oft+immer

26-DMethoden_Wochenplanarbeit

nie

selten

gelegentlich

oft+immer

26-DMethoden_Projektunterricht

nie

selten

gelegentlich

oft+immer

++

26-DMethoden_Freiarbeit

nie

selten

gelegentlich

oft+immer

26-DMethoden_Lerntempoduett

nie

selten

gelegentlich

oft+immer

++

26-DMethoden_Gruppenpuzzle

nie

selten

gelegentlich

oft+immer

++

28-DProbleme_Zeitaufwand

trifft Gberhaupt nicht+ Gber-
wiegend nicht zu

++

trifft teils/teils zu

trifft Uberwiegend+vollig zu

++

28-DProbleme_Kostet Kraft

trifft Gberhaupt nicht+ Gber-
wiegend nicht zu

++

trifft teils/teils zu

trifft berwiegend+véllig zu

28-DProbleme_Methodische Kenntnisse

trifft Gberhaupt nicht+ Gber-
wiegend nicht zu
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trifft teils/teils zu

trifft Gberwiegend+vollig zu ++ --

trifft Gberhaupt nicht+ Gber-

41-InkPotenz_Abstraktions-/ Anforde- wiegend nicht zu
rungsniveaus trifft teils/teils zu

trifft GUberwiegend+vollig zu -

trifft Gberhaupt nicht+ Gber-
wiegend nicht zu

trifft teils/teils zu

++

41-InkPotenz_AuBerschulische Lernorte

trifft Gberwiegend+vollig zu -
trifft Gberhaupt nicht+ Gber-
wiegend nicht zu

trifft teils/teils zu -
trifft Gberwiegend+vollig zu
trifft Gberhaupt nicht+ Gber-
41-InkPotenz_Vielfiltige Darstell for- | Wiegend nicht zu

men moglich trifft teils/teils zu

++

41-InkPotenz_Mediale Anschaulichkeit

++ -

trifft Gberwiegend+ vollig zu -- ++

trifft GUberhaupt nicht+ Gber-
wiegend nicht zu

41-InkPotenz_Geographie als ,weiches
Fach" trifft teils/teils zu

trifft Uberwiegend+ vollig zu -- ++

trifft Gberhaupt nicht+ Gber-

41-InkPotenz_Werteerziehung im Geo- | Wiegend nicht zu
graphieunterricht trifft teils/teils zu

trifft Uberwiegend+ vollig zu --

C* einsehbar in Tab. 25. Symbole: ++ =sehr positive Residuen (deutlich tiberdurchschnittlich hoch); +
= positive Residuen (Uberdurchschnittlich hoch); - - = sehr negative Residuen (deutlich Gberdurch-
schnittlich niedrig); - = negative Residuen (Uberdurchschnittlich niedrig)

“

In Frage 14 wurden die Probandinnen auf einer 5er-Skala von ,nie” bis ,immer
darum gebeten einzuschatzen, inwiefern sie die Heterogenitat ihrer Schiilerinnen
»bereichernd” finden (s. Anhang). Schatzen Geographielehrerinnen die Heteroge-
nitdt ihrer Lerngruppen ,gelegentlich”, ,oft“ oder ,immer” als ,bereichernd” ein,
so kann davon ausgegangen werden, dass sie eine eher positive bis sehr positive
Einstellung gegenlber der Heterogenitat ihrer Schilerinnen haben. In der folgen-
den Kontingenzanalyse werden die wichtigsten Variablen, die mit der Einschat-
zung von Heterogenitat als ,bereichernd” (14-WHetAlltag_bereichernd) auf einem
o < 0,05 bzw. 0,01 Signifikanzniveau korrelieren, aufgegriffen, um zu zeigen, in-
wiefern sich diese positive Einstellung im Einschatzungsverhalten anderer Variab-
len niederschlagt (s. Tab. 25).
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Die Kontingenzanalyse der Einschatzung der Heterogenitat als , bereichernd” mit
der Einschatzung des eigenen Wissenstandes zu Differenzierung (20-DWissen) ver-
weist auf einen deutlichen Zusammenhang zwischen der Einstellung von Geogra-
phielehrerinnen zur Heterogenitat ihrer Schiilerinnen und der Einschatzung des
eigenen Wissens dariiber, wie mit Heterogenitat im Geographieunterricht umzu-
gehen ist (s. Tab. 26). Deutlich tGiberdurchschnittlich viele Geographielehrerinnen,
die die Heterogenitat ihrer Lerngruppen fiir ihren Unterricht ,,oft” und ,,immer” als
Bereicherung ansehen, geben gleichzeitig an, tber ,viel Wissen" bzw. ,sehr viel
Wissen” Uber Binnendifferenzierung zu verfligen. Gleichzeitig geben ebenfalls
Uberdurchschnittlich viele Geographielehrerinnen, die die Heterogenitat ihrer
Schilerlnnen ,nie” und ,selten” als bereichernd fir ihren Unterricht empfinden,
an, ,wenig Wissen“ bzw. ,eher wenig Wissen” iber Binnendifferenzierung zu be-
sitzen. Der Befund weist darauf hin, dass eine positive Einstellung gegeniiber he-
terogenen Lerngruppen davon abhéngig ist, ob Lehrerinnen ihren Unterricht in
diesen Lerngruppen als erfolgreich ansehen. Sind die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen hoch, fihlen sie sich wohl in der Lerngruppe. Erreichen Lehrkrafte ihre
Lernziele und erhalten sie fir diesen Unterricht positives Feedback, dann bewer-
ten sie ihre Kompetenzen in der Planung und Durchfiihrung von Unterricht in he-
terogenen Lerngruppen positiv. Einher geht diese positive Selbstwirksamkeits-
Uberzeugung mit dem Empfinden von Heterogenitat als etwas Positivem und Be-
reicherndem fir den eigenen Unterricht. Negative Selbstwirksamkeitserwartun-
gen durch die Einschadtzung der eigenen Kompetenzen als unzureichend resultie-
ren moglicherweise in einer negativen Einstellung zur Heterogenitat der Schiile-
rinnen und einem starkeren Belastungsempfinden.

Auffallend ist, dass signifikante Korrelationen nicht nur bei der Kontingenzanalyse
mit der Einschatzung zum Wissensstand zu Differenzierung (20-DWissen), sondern
im entsprechenden Muster auch bei der Kontingenzanalyse mit Frage 21 auftreten
(21-DHetMerkmale), in der die Probandinnen den Einfluss verschiedener Hetero-
genitdtsmerkmale auf ihre Unterrichtsplanung und -durchfiihrung einschatzen
sollten. Geographielehrerlnnen, die die Heterogenitat ihrer Lerngruppen , oft”
bzw. ,immer” als ,bereichernd” ansehen, beriicksichtigen eine ganze Reihe von
Heterogenitatsmerkmalen Uberdurchschnittlich haufig ,deutlich” bzw. ,stark”.
Dies gilt z. B. fir die Heterogenitatsmerkmale , sozial-6konomischer Hintergrund“
(21-DHetMerk_Sozial-6kon Hintergrund), ,Allgemeine Fdhigkeiten” (21-DHet-
Merk_Allg Fahigkeiten/Begabungen), ,Kulturelle Herkunft/ Migrationshinter-
grund” (21-DHetMerk_kult Herkunft/ Migrationshinterg) und , Geschlecht” (21-
DHetMerk_Geschlecht), ebenso wie fir die Heterogenitdtsmerkmale ,Lerntyp”
(21-DHetMerk_Lerntyp) und ,Lernstil“ (21-DHetMerk_Lernstil). Auffallig ist, dass
die Einschadtzung von Heterogenitat als ,,bereichernd” deutlich mehr Korrelationen
mit Variablen von Frage 21 aufweisen, als die Einschatzung von Heterogenitat als
,belastend” (s. Kapitel 6.3.2.2). Der Befund legt damit den Schluss nahe, dass Ge-
ographielehrerinnen mit einer positiven Einstellung gegentiber der Heterogenitat
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ihrer Schilerinnen moglicherweise besser fiir die verschiedenen Heterogenitats-
merkmale sensibilisiert sind. Dies wiirde mit dem Ergebnis ibereinstimmen, dass
eine positive Einstellung mit einer hoheren Bewertung des eigenen Wissens zu
Differenzierung im Geographieunterricht einhergeht.

Die positive Einstellung von Lehrkréften zur Heterogenitat der SchilerInnen spie-
gelt sich in einer weniger problemorientierten Perspektive auf Differenzierung im
Geographieunterricht (28-DPRobleme) und einer haufigeren Durchfiihrung offe-
ner Unterrichtsmethoden wieder. So geben Geographielehrerlnnen, die Hetero-
genitat ,oft” bzw. ,immer" als , bereichernd” empfinden, an, dass ihnen weder der
Zeit- noch der Kraftaufwand zu groR sei. In Ubereinstimmung mit der hohen Ein-
schatzung ihres Wissens zu Differenzierung im Geographieunterricht, sagen zu-
dem Uberdurchschnittlich viele Geographielehrerlnnen aus, dass eine fehlende
Methodenkenntnis zur Binnendifferenzierung nicht zutreffe (s. Tab. 26). Dieser Be-
fund stimmt mit der Kontingenzanalyse der Einschdtzung von Heterogenitat als
,bereichernd” und den Variablen der Frage 26 liberein, in der die Probandinnen
die Einsatzhaufigkeit von Unterrichtsmethoden einschatzen sollten (26-DMetho-
den). Den abgefragten Methoden wird in der Literatur besonders groRes Potenzial
fir den Geographieunterricht mit heterogenen Lerngruppen zugesprochen. Auf-
fallig ist die haufige Korrelation der Variablen auf dem a < 0,05 und a < 0,01 Signi-
fikanzniveau. Es zeigt sich, dass Geographielehrerinnen, die der Heterogenitat ih-
rer Lerngruppen sehr positiv gegenliberstehen, Gberdurchschnittlich haufig ange-
ben ,oft und immer” Methoden wie ,Freiarbeit (26-DMethoden_Freiarbeit),
»Stationenlernen” (26-DMethoden_Stationenlernen), ,Wochenplanarbeit” (26-
DMethoden_ Wochenplan-arbeit), ,Lerntempoduett” (26-DMethoden_Lerntem-
poduett) und ,,Projektunterricht” (26-DMethoden_Projektunterricht) durchzufiih-
ren. Gleichzeitig ist eine negative Einstellung, die hier durch die Einschatzung der
Heterogenitat als ,,bereichernd” mit ,nie” bzw. ,selten” erkennbar ist, Gberdurch-
schnittlich haufig mit der Angabe von ,nie” und ,selten” bei der Haufigkeit der
Durchfiihrung offener Unterrichtsmethoden im Geographieunterricht verbunden.
Somit hat die Einstellung gegeniiber der Heterogenitat der Lerngruppen fir Geo-
graphielehrerlnnen einen wesentlichen Einfluss auf die Methodenwahl und die
Bereitschaft, Zeit und Arbeitskraft in binnendifferenzierende Unterrichtsformen
zu investieren.

In Bezug auf inklusiven Geographieunterricht wird der Einfluss der Einstellung von
Geographielehrerinnen zu Heterogenitat in der Kontingenzanalyse der Einschat-
zung von Heterogenitat als ,bereichernd” mit den Items der Frage 41 (41-InkPo-
tenz) besonders deutlich. Korrelationen liegen hier sowohl auf dem a < 0,05 als
auch auf dem a < 0,01 Signifikanzniveau vor. Die Analyse der angepassten Resi-
duen zeigt jedoch (s. Tab. 26), dass liberdurchschnittlich viele Geographielehrerin-
nen, die Heterogenitat als , bereichernd” mit ,nie“ und ,selten“ bewerten sowie
Potenziale des Geographieunterrichts fir Inklusion mit , trifft iiberhaupt nicht zu“
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und , trifft liberwiegend nicht zu“ angeben. Lediglich die beiden Items , Darstel-
lungsméglichkeiten“ (41-InkPotenz_Darstellungsmoglichkeiten) und ,weiches
Fach” (41-InkPotenz_weiches Fach) erhalten von Geographielehrerlnnen mit sehr
positiver Einstellung zur Heterogenitat ihrer Lerngruppen tberdurchschnittliche
Zustimmung im Bereich , trifft (berwiegend” und ,trifft véllig zu“. Die Kontin-
genzanalyse weist damit in Bezug auf den inklusiven Geographieunterricht auf
eine deutliche Skepsis bis Ablehnung der Vorstellung auf, dass das Fach Geogra-
phie spezifische Potenziale fir Inklusion haben kdnnte. Dabei muss jedoch beach-
tet werden, dass Frage 41 am Ende des Fragebogens und mit dem Begriff des ,, be-
sonderen Potenzials” in der Fragestellung, von den ProbandInnen als eine der letz-
ten Moglichkeiten wahrgenommen wurde, ihren Unmut Gber Inklusion abschlie-
Rend kundtun zu kdnnen, wodurch das Ergebnis dieser Fragestellung mit Vorsicht
zu betrachten ist (s. Anhang).

6.3.3  Wissen liber Heterogenitat

6.3.3.1 Der Einfluss des Wissens liber innere Differenzierung

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen, dass die Einschatzung des Wissens
Uber Moglichkeiten der inneren Differenzierung im Geographieunterricht deutli-
che Zusammenhdnge sowohl mit Variablen der Wahrnehmung von Heterogenitat
als auch mit Variablen des Umgangs mit heterogenen Lerngruppen aufweisen. Die
Aussage Uber wenig Wissen zu innerer Differenzierung zu verfiigen und somit we-
nig erfolgreich im Umgang mit heterogenen Lerngruppen zu sein, geht fir die
entsprechenden ProbandInnen offensichtlich damit einher, dass sie die Heteroge-
nitat von Schilerinnen fiir ihren Unterricht problematisieren. Geographielehrerin-
nen, die ihr Wissen zu innerer Differenzierung im Geographieunterricht als gering
einstufen, stimmen vielen Problemen, die in Frage 28 benannt werden zu (s. An-
hang). Wie das Einschatzungsverhalten zur Qualitat der Lehrerbildungsphasen in
Bezug auf die Vorbereitung auf den Umgang mit heterogenen Lerngruppen ver-
deutlicht, sehen die Probandinnen Mangel in der Ausbildung. Die Mangel in der
fachdidaktischen Ausbildung in der Universitat und im Referendariat scheinen
nach Ansicht der Lehrkrafte dafur verantwortlich, dass sie in Hinblick auf Metho-
den zur inneren Differenzierung im Geographieunterricht nicht ausreichend vor-
bereitet sind. Wenig Wissen (iber innere Differenzierung korreliert entsprechend
hoch mit einer geringen Bericksichtigung der meisten im Fragebogen angegebe-
nen Planungselemente fiir innere Differenzierung im Geographieunterricht. Ange-
sichts der groBen Vorbehalte gegeniiber dem bildungspolitischen Ziel der Inklu-
sion muss an dieser Stelle jedoch darauf verwiesen werden, dass ein Teil dieses
Einschadtzungsverhaltens auch als eine Art Protestbekundung der Probandinnen
interpretiert werden kann.
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Tab. 27 | Kontingenzanalyse — Wissen zu Differenzierung (eigene Darstellung)

Abhangige Variablen 20-DWissen
n C*Wert
Fachdid Ausb Uni 307 0,342**
15-AFAbschnitte Allgem p&d Ausb Ref 312 0,322**
Fachdid Ausb im Ref 308 0,290**
Leistung 307 0,326**
Interesse 308 0,235**
Sprachkompetenz 307 0,214*
Sozial-6kon Hintergrund 307 0,230*
21-DHetMerk Lernstil 301 0,280**
Sonderpddag Férderbedarf (SPF) 284 0,396**
Meta-kog Fahigkeiten 298 0,256**
Arbeits-/Lerntempo 311 0,217*
Lerntyp 305 0,238*
Stationenlernen 310 0,299**
Wochenplanarbeit 307 0,250*
26-DMethoden Projektunterricht 308 0,318**
Lerntempoduett 309 0,338**
Gruppenpuzzle 294 0,249*
Lernziele 310 0,265*
27-DBereiche Unterrichtsinhalte 310 0,325**
Medien 310 0,253*
Zeitaufwand 307 0,412**
Kostet Kraft 303 0,295%*
28-DProbleme Materialien fehlen 305 0,214*
Methodische Kenntnisse 306 0,581**
Themendiff schwer 302 0,376**

*p<0.05, **p<0.01
n = StichprobengroRe

C* = Kontingenzkoeffizient normiert
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Tab. 28 | Residualanalyse Wissen zu Differenzierung (eigene Darstellung)

20-DWissen
@ o
T c 5 =
£o 2 95
Abhéangige Variable S o g 0
s T 0
53 = o
So gz 82
~E z 3
€ = 2 e
: ¢ S
Sehr hilfreich . e
) ) | hilfreich . +
15-AFAbschnitte_Fachdid Ausb Uni
eher weniger hilfreich +
keine Hilfe ++
Sehr hilfreich so o
15-AFAbschnitte_Allgem pad Ausb hilfreich
Ref. eher weniger hilfreich ++
keine Hilfe
Sehr hilfreich oo + dix
15-AFAbschnitte_Fachdid Ausb im | hilfreich
Ref. eher weniger hilfreich ++
keine Hilfe
keine+wenig ++ .-
21-DHetMerk_Leistung mittel o
eher stark+stark -- + +
keine+wenig
21-DHetMerk_Interesse mittel + oo
eher stark+stark oo ++
keine+wenig +
21-DHetMerk_Sprachkompetenz mittel
eher stark+stark -- +
keine+wenig
21-DHetMerk_Sozial-6kon Hinter- B
grund mittel
eher stark+stark -- ++
keine+wenig ++ oo
21-DHetMerk_Lernstil mittel
eher stark+stark oo +
keine+wenig ++ oo oo
21-DHetMerk_Sonderpéadag Forder- N
bedarf (SPF) ite] +
eher stark+stark oo ++
keine+wenig +
21-DHetMerk_Meta-kog Fahigkeiten | mittel
eher stark+stark oo + +
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21-DHetMerk_Arbeits-/Lerntempo

keine+wenig

++

mittel

eher stark+stark

21-DHetMerk_Lerntyp

keine+wenig

mittel

eher stark+stark

25-DMedien_Karten

niedrig+eher niedrig

mittel

eher hoch

hoch

25-DMedien_Karikaturen

niedrig+eher niedrig

mittel

eher hoch

++

hoch

25-DMedien_Diagramme/ Statistiken

niedrig+eher niedrig

mittel

eher hoch

hoch

++

26-DMethoden_Stationenlernen

nie+selten

gelegentlich

++

oft

immer

26-DMethoden_Wochenplanarbeit

nie+selten

++

gelegentlich

oft

immer

26-DMethoden_Projektunterricht

nie+selten

gelegentlich

oft

immer

26-Methoden_Lerntempoduett

nie+selten

gelegentlich

oft

immer

++

26-Methoden_Gruppenpuzzle

nie+selten

gelegentlich

oft

immer

++

27-DBereiche_Lernziele

nie+selten

gelegentlich

oft

sehr oft

++
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nietselten

gelegentlich ++ - -

27-DBereiche_Unterrichtsinhalte o
o)

sehr oft -- ++

nie+selten

gelegentlich -
oft

27-DBereiche_Aufgabenstellungen

sehr oft -- +

tiberhaupt nicht zu+iiberwie-
gend nicht zu
28-DProbleme_Zeitaufwand teilsiteils zu

uberwiegend zu+véllig zu ++ ca

tiberhaupt nicht zu+iiberwie-
gend nicht zu
28-DProbleme_Kostet Kraft teils/teils zu

-- ++

uberwiegend zu+véllig zu ++ =

tiberhaupt nicht zu+iiberwie-
gend nicht zu
28-DProbleme_Materialien fehlen teils/teils zu

uberwiegend zu+véllig zu +
tiberhaupt nicht zu+iiberwie-

end nicht zu o + b

28-DProbleme_Methodische Kennt- g ——
nisse teils/teils zu .-
uberwiegend zu+véllig zu ++ =o .-
tiberhaupt nicht zu+iiberwie- . o o

gend nicht zu
28-DProbleme_Themendiff schwer teils/teils zu

uberwiegend zu+véllig zu ++ --

C* einsehbar in Tab. 27. Symbole: ++ = sehr positive Residuen (deutlich tiberdurchschnittlich hoch); + = po-
sitive Residuen (Uiberdurchschnittlich hoch); - - = sehr negative Residuen (deutlich Giberdurchschnittlich
niedrig); - = negative Residuen (tiberdurchschnittlich niedrig)

Mit Frage 20: ,,Fiir wie fundiert schitzen Sie Ihr persénliches Wissen iiber Mdglich-
keiten der inneren Differenzierung im Geographieunterricht ein?“ (20-DWissen)
sollten die Probandinnen auf einer 5Ser-Skala von ,wenig Wissen“ bis ,sehr viel
Wissen” ihre Einschatzung vornehmen (s. Anhang). Der Bewertung des eigenen
Wissens Uber Moglichkeiten zur Differenzierung im Geographieunterricht lag das
Untersuchungsanliegen zugrunde, die Selbstwirksamkeitswahrnehmung von Geo-
graphielehrerinnen in diesem Handlungsbereich in Erfahrung zu bringen. Da der
Malstab der Selbsteinschatzung in der Reflexion der einzelnen Probandinnen die
Selbstwirksamkeitserwartung ist, sagt die Einschatzung primar etwas dariiber aus,
fir wie wirksam die befragten Geographielehrerinnen ihr Planungs- und Durch-
fihrungshandeln empfinden, wenn sie die Absicht haben in ihrem Unterricht zu
differenzieren. Die Kontingenzanalyse zeigt in der Gesamtibersicht (s. Anhang)
auf den ersten Blick zahlreiche Korrelationen auf dem a < 0,05 und a < 0,01 Signi-
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fikanzniveau. Dies verweist auf die Bedeutung und Auswirkung der Selbstwirksam-
keitserwartung im Kontext der Wahrnehmung von und dem Umgang mit Hetero-
genitat.

Auffallig im Bereich der Wahrnehmung von Heterogenitat von Schiilerinnen ist zu-
nachst, dass die Einschdtzung des Wissens tiber Mdglichkeiten der inneren Diffe-
renzierung im Geographieunterricht offensichtlich deutliche Auswirkungen auf die
Intensitat der Beriicksichtigung vieler der in Frage 21 abgefragten Heterogenitats-
merkmale von Schiilerinnen hat. Insgesamt zehn Heterogenitatsmerkmale, die
von den Probandinnen in Frage 21 (21-DHetMerk) auf einer 5er-Skala mit ,Keine
Beriicksichtigung“ bis ,,starke Beriicksichtigung” eingeschatzt werden sollten, wei-
sen durch die Angaben deutlich Gberdurchschnittlich vieler Probandinnen darauf
hin, dass ,,wenig Wissen“ Gber Binnendifferenzierung im Geographieunterricht mit
der Beriicksichtigung der Heterogenitatsmerkmale auf der niedrigsten Intensitats-
stufe einhergeht. Die Angabe ,viel Wissen“ jedoch mit der Berlicksichtigung der
Heterogenitdtsmerkmale auf den hochsten Intensitatsstufen. So wird z. B. das He-
terogenitatsmerkmal ,Leistung” (21-DHetMerk_ Leistung) von deutlich Gberpro-
portional vielen Geographielehrerinnen nicht bzw. sehr wenig bericksichtigt, die
nach eigener Einschatzung Uber ,wenig Wissen” bzw. ,eher wenig Wissen” tiber
innere Differenzierung verfligen. Geographielehrerinnen, die aussagen, tGber ,viel
Wissen“ oder ,,sehr viel Wissen* Giber Differenzierung zu verfiigen, geben hingegen
an, die Leistungsfahigkeit ihrer Schilerinnen ,eher stark” und ,stark” zu berick-
sichtigen. Sehr deutlich ist dieses Muster bei dem Heterogenitatsmerkmal ,son-
derpddagogischer Férderbedarf” (21-DHetMerkmale_SPF) ausgepragt. Es findet
sehr Uberproportional starke Beriicksichtigung von denjenigen Geographielehre-
rinnen, die angeben, Uber ,viel Wissen” bzw. ,sehr viel Wissen” Giber innere Diffe-
renzierung zu verfigen, jedoch deutlich unterdurchschnittlich viel Beriicksichti-
gung von denjenigen, die Uber ,, wenig Wissen“ oder ,eher wenig Wissen* verfu-
gen. Insgesamt zeigt das Ergebnis der Kontingenzanalyse der Einschatzung des
Wissens Uber innere Differenzierung (20-DWissen) mit den in der Frage 21 ange-
gebenen Heterogenitdatsmerkmalen (21-DHetMerkmale) deutlich, dass die schwa-
che Einschatzung des Wissens Uber innere Differenzierung bzw. die niedrige
Selbstwirksamkeitserwartung, mit einer geringen Beriicksichtigung vieler Hetero-
genitdtsmerkmale von Schilerlnnen einhergeht.

Deutliche Zusammenhéange sind ebenfalls zwischen der Einschatzung des Wissens-
standes zu Differenzierung im Geographieunterricht und den Problemen, die mit
der inneren Differenzierung verbunden werden (28-DProbleme), erkennbar. Mit
dem hochsten Kontingenzkoeffizient C*=0,581 fallt die Kontingenzanalyse der Ein-
schatzung des eigenen Wissens liber Moglichkeiten der inneren Differenzierung
(20-DWissen) und der Ansicht, dass ,,Methodische Kenntnisse fehlen” (28-DProb-
leme_Methodische Kenntnisse fehlen) auf (s. Tab. 28). Deutlich Gberproportional
viele Geographielehrerinnen, die angeben Uber ,, wenig Wissen“ und ,,eher wenig
Wissen" Gber innere Differenzierung zu verfligen, stimmen der Aussage zu, dass
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ihnen die ,methodischen Kenntnisse fehlten”, um innere Differenzierung im Un-
terricht erfolgreich umzusetzen, wahrend die Einschatzung ,viel Wissen“ und
,sehr viel Wissen“ mit einer Gberdurchschnittlich hohen Ablehnung des Problem-
bereichs einhergeht. Vergleichbare Ergebnisse zeigen die Kontingenzanalysen mit
den Items ,,Themen schwer zu differenzieren” (28-DProbleme_Themen schwer zu
diff.) und auch der haufig im Zusammenhang mit innerer Differenzierung be-
nannte ,Zeitaufwand” (28-DProbleme_Zeitaufwand). Der Befund weist somit
deutlich darauf hin, dass die Einschdtzung des eigenen Wissensstandes zu innerer
Differenzierung und damit der Selbstwirksamkeit in Hinblick auf den Umgang mit
Heterogenitat im Geographieunterricht deutliche Auswirkungen darauf hat, wie
mogliche Probleme wahrgenommen werden. Ein Mangel an Wissen lber Differen-
zierungsmoglichkeiten sowie das Gefiihl, durch die Probleme tberfordert zu sein,
scheint sich auch auf das unterrichtliche Handeln in heterogenen Lerngruppen
auszuwirken.

So zeigt die Kontingenzanalyse der Einschatzung des eigenen Wissensstandes zu
Differenzierung (20-DWissen) mit Variablen der Frage 27: , Wie hdufig beriicksich-
tigen Sie die folgenden Bereiche der Unterrichtplanung zur Differenzierung ihres
Geographieunterrichts?” (27-DBereiche), dass die Wahrnehmung des eigenen
Wissens Einfluss auf wichtige Entscheidungen bei der Unterrichtsplanung hat. Die
,Lernziele” (27-DBereiche_Lernziele) z. B. beriicksichtigen Geographielehrerin-
nen, die ,wenig Wissen" bzw. ,,eher wenig Wissen“ iber Differenzierung angeben,
Uberdurchschnittlich haufig ,nie” oder ,,selten”. Auf ein dahnliches Planungsverhal-
ten lassen die Befunde zu den Variablen ,Unterrichtsinhalte” (27-DBereiche_Un-
terrichtsinhalte) und ,Aufgabenstellungen” (27-DBereiche_Aufgabenstellungen)
schlieRen. Da der Anteil der befragten Geographielehrerinnen, der die verschie-
denen Variablen der Frage 27 mit ,,nie“ bis ,,gelegentlich” bewertet, wie in Kapitel
6.2.2.1 dargestellt, z. T. bei Giber 50 % liegt, ist dieser Befund problematisch. Auf-
gabenstellungen sind ein zentraler Bestandteil des Fachunterrichts, wenn es um
die Foérderung von Kompetenzen geht. Die Differenzierung von Lernzielen erhélt
im Rahmen von Inklusion eine neue Bedeutung fiir Lehrkrafte aller Regelschulfor-
men, wenn es darum geht, Schiilerinnen mit sonderpadagogischen Forderbedar-
fen und Anspruch auf zieldifferente Forderung adaquat zu férdern. An dieser Stelle
ist ein Einblick in die bisherige Aus- und Fortbildungspraxis mit Bezug auf die Qua-
litat der Veranstaltungen der verschiedenen Professionalisierungsphasen wichtig,
um Riickschlisse auf die Qualitat der Veranstaltungen fiir den Aufbau von Wissen
Uber Differenzierung im Geographieunterricht in der Einschatzung von Geogra-
phielehrerlnnen erhalten zu kénnen.

Die Kontingenzanalyse der Einschatzung des eigenen Wissens zu innerer Differen-
zierung (20-DWissen) und der Qualitdt der Aus- und Fortbildung zum Umgang mit
Heterogenitat (15-AFAbschnitte) weist deutliche Korrelationen auf dem a < 0,01
Signifikanzniveau auf. Deshalb lassen sich Schliisse Gber den Effekt einzelner Ab-
schnitte der Lehrerinnenbildung auf die Wahrnehmung der Probandinnen ihres
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Wissens Uber den Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Zur Frage 15: ,Welche
der folgenden Ausbildungs-/ Fortbildungsabschnitte in Ihrer Berufsbiographie wa-
ren bislang am hilfreichsten fiir den Umgang mit heterogenen Lerngruppen in |h-
rem Geographieunterricht?“, wurden die Probandinnen darum gebeten, ihre Ein-
schatzung auf einer 5er-Skala abzugeben (s. Anhang). Hoch signifikante Korrelati-
onen treten inshesondere mit den drei Ausbildungsabschnitten ,Fachdidaktische
Ausbildung an der Universitdt” (15-AFAbschnitte_Fachdid. Ausbildung an der
Uni.), ,Allgemeine pddagogische Ausbildung im Referendariat” (15-AFAb-
schnitte_Allgem. Pad. Ausbildung im Ref.) und ,,Fachdidaktische Ausbildung im Re-
ferendariat” (15-AFAbschnitte_Fachdid. Ausbildung im Ref.) auf (s. Tabelle 27).
Diese drei Variablen wurden von den befragten Geographielehrerinnen, die ihr
Wissen Uber innere Differenzierung mit ,wenig Wissen“ und ,eher wenig Wissen“
bewerten, deutlich unterdurchschnittlich haufig mit ,,sehr hilfreich“ und deutlich
Uberdurchschnittlich haufig mit ,eher weniger hilfreich” oder ,keine Hilfe" einge-
schatzt. Auch wenn Geographielehrerinnen, die ihr Wissen tber innere Differen-
zierung mit ,,eher viel Wissen”, ,viel Wissen“ und ,,sehr viel Wissen“ angeben, ihre
Aus- und Fortbildung z. T. Gberdurchschnittlich haufig als ,,sehr hilfreich” bewer-
ten, bleibt trotzdem der Eindruck bestehen, dass alle drei Lehrerbildungsphasen
in Bezug auf die Vermittlung von Wissen zum Umgang mit Heterogenitat nicht als
ausreichend wirksam wahrgenommen werden.

6.3.3.2 Der Einfluss von Wissen liber Inklusion

Wissen iber Inklusion bzw. an dieser Stelle im engeren Sinne Gber den Umgang
mit Schiilerinnen mit sonderpadagogischem Forderbedarf im Geographieunter-
richt, steht in einem deutlichen Zusammenhang mit der Wahrnehmung von und
dem Umgang mit heterogenen Lerngruppen. Wie bereits mehrfach festgehalten,
stellt die ,,Schulform” der Geographielehrerinnen eine wichtige Grundlage der Ein-
schatzung dar. Zudem berticksichtigen Probandinnen, die angeben liber Grundla-
genwissen zu verflgen, das Heterogenitatsmerkmal ,sonderpddagogischer Fér-
derbedarf” starker bei ihrer Unterrichtsplanung und zeigen auch eine positivere
Einstellung zu Inklusion (EZI-Skalen). Probleme, die allgemein im Zusammenhang
mit innerer Differenzierung im Geographieunterricht stehen, werden von Lehre-
rinnen mit Wissen tber Inklusion weniger stark bewertet. Ganz im Gegenteil fiih-
ren Geographielehrerinnen, die angeben lber Grundlagenwissen zu Inklusion zu
verfligen an, Uberdurchschnittlich haufig die Methoden ,,Projektunterricht” und
,Stationenlernen” durchzufiihren. Hinzu kommt, dass sie die Lernziele ihrer Schii-
lerinnen haufiger beriicksichtigen, was darauf schlieen lasst, dass sie liber lern-
zieldifferenten Unterricht informiert sind und bereits damit Erfahrungen gesam-
melt haben.
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Tab. 29 | Kontingenzanalyse — Wissen zu Inklusion (eigene Darstellung)

nen

Abhéngige Variablen 38-InkWissen
n C*Wert
5-Berufserfahrung 274 0,249*
7-BSchulform 265 0,299*
18-AFSPFWissen 0,489**
20-DWissen 273 0,597**
Leistung 270 0,212*
Sprachkompetenz 269 0,379**
Sozial-6kon Hintergrund 272 0,315**
21-DHetMerk Lernstil 265 0,211*
Sonderpadag Forderbedarf (SPF) 252 0,474**
Allg Fahigkeiten/Begabungen 266 0,242*
Erkenntnisgewinnung/Methoden 274 0,253*
Stationenlernen 274 0,303**
26-DMethoden Projektunterricht 272 0,341**
Forschend-Entdeckendes Lernen 273 0,376**
Zeitaufwand 272 0,376**
28-DProbleme Kostet Kraft 268 0,256*
Methodische Kenntnisse 272 0,471**
Bedeutsamere Lernmoglichkeiten 228 0,328*
Vorteile fur andere Kinder Uberwiegen 231 0,269*
32-InkEinst Qualitatsverbesserung der Férderung 216 0,332**
1E:cr:rt]t-:nrstutzung vergleichbar mit Separa- 240 0,308**
iz,rm(::;re inklusive Lerngruppen un 274 0,426%*
33-InkErf Ja, eine Lerngruppe unterrichtet 274 0,245**
Nein, bislang keine Erfahrung 274 0,494**
Kolleglnnen andere Fachbereiche 274 0,314%*
37-InkTeam Sonderpadagoginnen 274 0,549%*
Sonderpadagoglnnen/Lernbegleiterin- 274 0,539%*

*p<0.05, **p<0.01
n = StichprobengroRRe

C* = Kontingenzkoeffizient normiert
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Tab. 30 | Kontingenzanalyse — Wissen zu Inklusion (eigene Darstellung)

Abhdngige Variablen

38-InkWissen

Keine Grundkenntnisse
vorhanden

Grundkenntnisse vor-

handen+Fundiertes

Wissen vorhanden

5-Berufserfahrung

0-91J.

s

10-191J.

20-291.

30-39J.

7-Schulform

Gymnasium

++

Gesamtschule

Realschule

Hauptschule

++

18-AFSPF

Nein

Konnte nicht

Teilnahme

++

20-DWissen

wenig+eher wenig Wissen

eher viel Wissen

++

viel+sehr viel Wissen

++

21-DHetMerk_Leistung

keine+wenig

mittel

eher stark+stark

21-DHetMerk_Sprachkompetenz

keine+wenig

mittel

eher stark+stark

++

21-DHetMerk_Sozial-6kon Hintergrund

keine+wenig

mittel

eher stark+stark

++

21-DHetMerk_Lernstil

keine+wenig

mittel

eher stark+stark

21-DHetMerk_Sonderpédag Forderbedarf
(SPF)

keine+wenig

mittel

eher stark+stark

++

21-DHetMerk_Allg Fihigkeiten/ Begabun-
gen

keine+wenig

mittel

eher stark+stark

++
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26-DMethoden_Stationenlernen

nie+selten

gelegentlich

oft

immer

26-DMethoden_Projektunterricht

nie+selten

gelegentlich

oft

immer

++

26-DMethoden-Forschend-entdeckendes
Lernen

nie+selten

gelegentlich

++

oft

immer

++

28-DProbleme_Zeitaufwand

trifft Gberhaupt nicht zu+tiberwie-
gend nicht zu

++

teils/teils zu

Uberwiegend zu/véllig zu

++

28-DProbleme_Kostet Kraft

trifft Gberhaupt nicht zu+tiberwie-
gend nicht zu

teils/teils zu

Uberwiegend zu/véllig zu

++

28-DProbleme_Methodische Kenntnisse

trifft Gberhaupt nicht zu+tberwie-
gend nicht zu

teils/teils zu

Uberwiegend zu/véllig zu

++

32-InkEinst_Bedeutsamere Lernmdoglich-
keiten

trifft Gberhaupt nicht zu

trifft Gberwiegend nicht zu

trifft teils/teils zu

Uberwiegend zu+véllig zu

++

32-InkEinst_Vorteile fiir andere Kinder
liberwiegen

trifft Gberhaupt nicht zu

trifft Gberwiegend nicht zu

trifft teils/teils zu

Uberwiegend zu+véllig zu

32-InkEinst_Qualitdtsverbesserung der
Férderung

trifft Gberhaupt nicht zu

trifft Gberwiegend nicht zu

++

trifft teils/teils zu

Uberwiegend zu+vollig zu

++

32-InkEinst_Unterstiitzung vergleichbar
mit Separation

trifft Gberhaupt nicht zu

trifft Gberwiegend nicht zu

trifft teils/teils zu

++

Uberwiegend zu+véllig zu

33-InkErf_Ja, mehrere inklusive Lerngrup-
pen unterrichtet

Nicht gewahlt

++

Ja

33-InkErf_Ja, eine Lerngruppe

Nicht gewahlt

++
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Ja -- ++

Nicht gewahlt . ++

33-InkErf_Nein, bislang keine Erfahrung
Ja ++ --

C* einsehbar in Tab. 29. Symbole: ++ = sehr positive Residuen (deutlich Gberdurchschnittlich hoch); +
= positive Residuen (Uberdurchschnittlich hoch); - - = sehr negative Residuen (deutlich Gberdurch-
schnittlich niedrig); - = negative Residuen (tuberdurchschnittlich niedrig)

Bei der Betrachtung der Wahrnehmung von und des Umgangs mit heterogenen
Lerngruppen durch Geographielehrerinnen liegt im Rahmen der vorliegenden For-
schungsarbeit in Hinblick auf Inklusion ein besonderer Fokus auf dem Heterogeni-
tatsmerkmal ,sonderpddagogischer Férderbedarf” (SPF). In der Frage 38: ,Wie
wiirden Sie Ihr persénliches Wissen (iber verschiedene sonderpédagogische Forder-
bedarfe und die entsprechenden im Geographieunterricht zu beriicksichtigenden
Mafnahmen einschétzen?" (38-InkWissen), wurden die Probandinnen darum ge-
beten, in drei Antwortkategorien ihren Kenntnisstand anzugeben (s. Tab. 29). Im
Rahmen der Kontingenzanalyse mussten die beiden Antwortkategorien , Grund-
kenntnisse vorhanden” und ,Fundiertes Wissen vorhanden” zusammengefasst
werden, um eine ausreichende Fallzahl je Zelle der Kontingenztafel erreichen zu
kénnen. In die folgende Kontingenzanalyse gehen entsprechend die beiden Ant-
wortkategorien ,Keine Grundkenntnisse vorhanden” und , Grundkenntnisse vor-
handen” und , Fundiertes Wissen vorhanden“ ein sowie Variablen, die fiir die Be-
antwortung der Forschungsfragen relevante Zusammenhdnge erkennen lassen.
Da berufsbiographische Hintergriinde der Probandinnen grundlegend fiir das Ver-
standnis der Befunde dieser Kontingenzanalyse sind, sollen sie zundchst im Fokus
stehen.

Die Schulform, fiir die die Probandinnen ausgebildet sind und an der sie ihre Be-
rufserfahrung sammeln konnten, hat einen wesentlichen Einfluss auf das Wissen
Uber sonderpadagogische Forderbedarfe und ihre spezifischen Besonderheiten
fir den Geographieunterricht. Wie bereits in Kapitel 6.3.1.2 dargestellt wurde, ge-
ben insbesondere Gymnasiallehrkrédfte deutlich Giberdurchschnittlich haufig an,
Uber ,keine Grundkenntnisse” zu verfligen, wahrend Lehrkrafte der Hauptschule
ihrer eigenen Einschadtzung nach bereits haufig Gber dieses Wissen verfiigen. Die
Bedeutung der Schulform spielt indirekt auch eine Rolle bei der Betrachtung der
Berufserfahrungsgruppen (5-Berufserfahrung). Da sich die Geographielehrerinnen
der verschiedenen Schulformen in der Stichprobe der vorliegenden Studie sehr
unterschiedlich auf die vier Gruppen mit unterschiedlich langer Berufserfahrung
(5-Berufserfahrung) verteilen (s. Tab. 30) und Gymnasiallehrkrafte deutlich Gber-
durchschnittlich in der Gruppe mit ,,0-9“ Jahren Arbeitserfahrung (5-Berufserfah-
rung_0-9) vertreten sind, verwundert es nicht, dass diese Gruppe Uberdurch-
schnittlich haufig angegeben hat, (iber , keine Grundkenntnisse“ zur verfiigen. Ein
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moglicher Grund, weshalb die Gruppe mit ,,20-29“ Jahren Berufserfahrung (5-Be-
rufserfahrung_20-29) mit der Selbsteinschatzung von ,Grundkenntnisse vorhan-
den“ und , Fundiertes Wissen vorhanden” hervorsticht, ist zudem (s. Tab. 30), dass
die Geogaphielehrerlnnen von Gesamtschulen in dieser Gruppe liberproportional
stark vertreten sind und diese Schulform schon Uber langere Integrations- bzw.
Inklusionserfahrung verfiigt. Da auch die Frage 18 (18-AFSPF) zu Méglichkeiten im
Rahmen von Aus- und FortbildungsmalRnahmen sonderpadagogisches Grundla-
genwissen zu erwerben und die Frage 33 (33-InkErf) zu Arbeitserfahrung mit in-
klusiven Lerngruppen verschiedene Korrelationen auf dem a < 0,01 Signifikanzni-
veau mit den ,Schulformen” der Probandlnnen (7-Schulform) aufweisen, ist auch
hier davon auszugehen, dass die Schulform den wichtigsten Grund fiir die Angabe
zu diesen Variablen darstellt. Lehrkrafte an Gesamt- und Hauptschulen, die bereits
deutlich haufiger angeben, in inklusiven Lerngruppen gearbeitet zu haben (33-In-
kErf) und auch die Moglichkeit hatten, sich Grundlagenwissen tiber sonderpada-
gogische Forderbedarfe anzueignen (18-AFSPF), verfligen ihren eigenen Angaben
zufolge Gber Grundlagenkenntnisse. Gymnasiallehrkrafte verfiigen nach diesem
Befund weder Uber Arbeitserfahrung mit inklusiven Lerngruppen, noch hatten sie
die Moglichkeit, Grundlagenwissen zu erwerben und geben infolgedessen uber-
durchschnittlich haufig an, Gber kein Grundlagenwissen zu verfiigen.
Geographielehrerinnen, die angeben ,,Grundkenntnisse” bzw. , fundiertes Wissen”
Gber sonderpadagogische Forderbedarfe und ihre spezifischen Anforderungen im
Geographieunterricht zu haben, berlicksichtigen das Heterogenitatsmerkmal
,sonderpddagogischer Forderbedarf” (21-HetMerk_SPF) Uberdurchschnittlich
haufig ,eher stark” bzw. ,stark”. Dariber hinaus zeigen sie eine positivere Einstel-
lung zu Variablen der Frage 32 (32-InkEinst), in der sie Aussagen der Skala Einstel-
lung zu Inklusion (EZI) auf einer 5er-Skala von ,trifft iiberwiegend nicht zu“ bis
Ltrifft véllig zu“ einstufen sollten. So stimmen sie z. B. folgender Aussage deutlich
Gberdurchschnittlich haufig mit ,trifft iberwiegend zu“ bzw. ,trifft véllig zu“ zu:
»,Der Unterricht in der Allgemeinen Schule bietet fiir Kinder mit sonderpéddagogi-
schem Férderbedarf bedeutsamere Lernmdéglichkeiten als eine Férderschule” (32-
InkEinst_bedeutsamere Lernmoglichkeiten). Der Befund weist deutlich darauf hin,
dass sonderpadagogisches Grundlagenwissen notwendig ist, um das Heterogeni-
tatsmerkmal ,sonderpddagogischer Férderbedarf” in der Unterrichtsplanung und
-durchfiihrung zu beriicksichtigen und eine positive Einstellung zur Umsetzung von
Inklusion im Geographieunterricht zu entwickeln.

Ubereinstimmend mit dem bisherigen Befund, kann zudem festgestellt werden,
dass Probleme, die allgemein mit innerer Differenzierung im Geographieunterricht
verbunden werden (28-DProbleme), weniger stark wahrgenommen werden, wenn
die Probandinnen angeben lber ,Grundkenntnisse” und ,Fundiertes Wissen" zu
verfligen. Der ,Zeitaufwand” (28-DProbleme_Zeitaufwand) und der ,Kraftauf-
wand” (28-DProbleme_kostet Kraft) werden von Geographielehrerinnen mit son-
derpadagogischen Grundkenntnissen deutlich Gberdurchschnittlich haufig mit
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“

Htrifft iberhaupt nicht zu“ eingeschéatzt. Das Item ,,Methodische Kenntnisse fehlen
(28-Probleme_Methodische Kenntnisse fehlen) trifft bei ihnen ,, iberhaupt nicht
zu“ und ,,iberwiegend nicht zu“. Geographielehrerlnnen, die angeben, Gber Wis-
sen zu sonderpadagogischen Forderbedarfen und ihre spezifischen Anforderun-
gen im Geographieunterricht zu verfiigen, weisen damit auch auf hohe Selbstwirk-
samkeitserwartungen in Bezug auf die Anleitung von inklusionsorientiertem Geo-
graphieunterricht hin. Sie haben moglicherweise bereits Erfahrungen im Umgang
mit Schilerlnnen mit verschiedenen sonderpddagogischen Forderbedarfen sam-
meln konnen, die in ihrer Wahrnehmung erfolgreich waren und ihnen das Gefuhl
von Selbstwirksamkeit gegeben haben.

Wissen Uber die Besonderheiten im Umgang mit Schilerlnnen mit sonderpadago-
gischen Forderbedarfen scheint sich in einem haufigeren Einsatz bestimmter offe-
ner Unterrichtsmethoden bemerkbar zu machen. Die Kontingenzanalyse der Ein-
schatzung des eigenen Wissens liber sonderpadagogische Forderbedarfe und ihre
Besonderheiten im Geographieunterricht (38-InkWissen) mit der Frage 26 (26-
DMethoden), in der die Probandinnen die Frequenz des Einsatzes verschiedener
Unterrichtsmethoden in ihrem Geographieunterricht einschatzen sollten, weist
darauf hin, dass sowohl die ,Projektmethode” (26-DMethoden_Projektmethode)
als auch das ,Stationenlernen“ (26-DMethoden_Stationenlernen) sowie ,,For-
schend-entdeckendes Lernen” (26-DMethoden_Forschend-entdeckendesLernen)
von Geographielehrerlnnen mit ,Grundkenntnissen” bzw. ,,Fundiertem Wissen“ zu
Besonderheiten des inklusiven Geographieunterrichts Giberdurchschnittlich haufig
mit ,immer" einschatzen. Da in der integrations-/ inklusionsdidaktischen Literatur
insbesondere die Projektmethode (vgl. FEUSER 1995) eine wichtige Rolle spielt, der
auf theoretischer Ebene ein hohes Potenzial fiir den Gemeinsamen Unterricht zu-
gesprochen wird, ist es moglich, dass Lehrkrafte ihr theoretisches Wissen bereits
in ihrer Unterrichtspraxis zum Einsatz bringen. Eine andere Moglichkeit ist, dass
sie generell individualisierende Methoden auch ohne praktische Unterrichtserfah-
rung mit Schiilerinnen mit sonderpddagogischen Forderbedarfen als erfolgsver-
sprechend ansehen. Im Bereich der Fragen zum Umgang mit Heterogenitat ist
ebenso auffillig, dass Geographielehrerinnen, die angeben, lber ,Grundkennt-
nisse“ bzw. ,fundiertes Wissen” zu sonderpadagogischen Forderbedarfen zu ver-
flgen, in ihrer Unterrichtsplanung besonders die Lernziele bericksichtigen. Deut-
lich Gberdurchschnittlich viele Geographielehrerinnen geben in diesem Fall an,
~immer” die ,Lernziele” (22-DBereiche_Lernziele) besonders im Blick zu haben,
was moglicherweise darauf zuriickzufiihren ist, dass sie Kenntnisse tber ,lernziel-
differenten” Unterricht haben und diesen auch gewillt sind umzusetzen.

Somit kann festgehalten werden, dass Geographielehrerinnen, die ihr eigenes
Wissen Uber sonderpddagogische Férderbedarfe und deren besondere Anforde-
rungen im Geographieunterricht auf dem Niveau von vorhandenen ,Grundkennt-
nissen” bzw. ,fundiertem Wissen“ einschdtzen und Geographielehrerinnen, die
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angeben Uber , keine Kenntnisse” zu verfiigen, verschiedene Heterogenitatsmerk-
male von Schiilerlnnen in ihrem Unterricht sehr unterschiedlich bertcksichtigen.
Dabei kommen in Bezug auf innere Differenzierung und den Einsatz von Unter-
richtsmethoden ihren eigenen Angaben zu Folge unterschiedliche Unterrichtsfor-
men zum Einsatz. Probleme, wie zeitliche und unterrichtsbedingte Belastungen
werden offensichtlich weniger stark wahrgenommen, wenn die Lehrkrafte ange-
ben Uber ,Grundkenntnisse” und ,fundiertes Wissen“ zu verfiigen, was auf eine
insgesamt positivere Einstellung dieser Gruppe von Lehrkraften schlieRen lasst.

6.3.4 Wahrnehmungstypen von Geographielehrerinnen

6.3.4.1 Lehrerlnnentypen auf der Grundlage der Wahrnehmung von Heteroge-
nitdtsmerkmalen

Eine Clusteranalyse der Stichprobe auf der Basis der vier Hauptkomponenten
»Kognitions- und performanzbezogene Merkmale“, ,Lernstrategiebezogene Merk-
male“, ,Persénlichkeitsbezogene Merkmale“ und , Férderungsbezogene Merk-
male” (s. Kapitel 6.1.1, Tab. 14) ergibt vier Typen von Geographielehrerinnen, die
sich in ihren Merkmalsauspragungen klar voneinander unterscheiden (s. Abb. 42).
Die vier Typen weisen offensichtlich zwei komplementar zueinander ausgepragte
Typenpaare auf, wie besonders gut bei den Typen 1 und 3 zu erkennen ist, die
jeweils auf einem Merkmal sehr positive und bei drei Merkmalen mittelmaRige
Werte aufweisen, von denen jeweils zwei positive und ein negativer Mittelwert
erkennbar sind. Typ 2 und 4 verhalten sich dhnlich, wahrend bei Typ 4 eine Abwei-
chung durch einen auffallend positiven Wert in der Hauptkomponente 2 auftritt.
Ansonsten ist deutlich, dass Typ 2 drei negativ ausgepragte Merkmale aufweist
und nur die Hauptkomponente 3 mittelmaRig ausgepragt ist, wahrend Typ 4 durch
eine sehr negative Auspragung der Hauptkomponente 3 und ansonsten durch mit-
telmaRige und eine positive Merkmalsauspragung gekennzeichnet ist.
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Kognitions- und
performanz- Lernstrategi Personli i Forderungs-

Typ (Anteil n)

Merkmale Merkmale Merkmale Merkmale

Heterogenitats-akzeptierender
und schiler-orientierter
Lehrertyp
(32%)

1,02069

Heterogenitats-adverser und
lehrerzentrierter
Lehrertyp
(27%)

Heterogenitat-sensibler und
forderungszentrierter
Lehrertyp
(22%)

1,18780

Heterogenitéts-unsensibler
und leistungszentrierter
Lehrertyp
(19 %)

1,22883

BN <10 [N -1bis-05 [ 05bis05 [ 05bis10 [ >1,0 -

Abb. 42 | Geographielehrerinnentypen in Bezug auf die Hauptkomponenten der Hetero-
genitdtsdimensionen (Layout: S. Langer, Grafik: U. Schwedler)

Im Folgenden sollen die vier identifizierten Typen von Geographielehrerinnen je-
weils zunachst anhand der Auspragungen der vier Hauptkomponenten in Abb. 42
skizziert werden. Zur ndaheren Charakterisierung wurde eine Kontingenzanalyse
der vier Typen (CLU-Hetero) mit relevanten Variablen der standardisierten Befra-
gung durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Kontingenzanalyse sowie Interviewdaten
sollen dazu genutzt werden, eine genauere Typenbeschreibung vorzunehmen. Aus
der Beschreibung der vier Lehrertypen sollen abschlieRend jeweils kurz mogliche
Ansatzpunkte fir Aus- und Fortbildungsprogramme zur Sensibilisierung fiir Hete-
rogenitdt im Geographieunterricht abgeleitet werden.

Tab. 31 | Kontingenzanalyse — CL4_HeteroMerk (eigene Darstellung)

Abhangige Variable CL4_ HeteroMerk
n C*Wert
5-Berufserfahrung 245 0,357**
7-Schulform 249 0,499**
18-AFSFBWissen 227 0,269*
20-DWissen 248 0,309**
Globalisierung/ Standortfaktoren 248 0,618**
Tourismus/ Umwelt 248 0,434**
24 _DThemen
Gefdhrdung von Lebensraumen 248 0,427**
Leben/ Wirtschaften in Landschaftszonen 248 0,322**
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Planet Erde/ Geozonen 248 0,339*
R Film 244 0,380**
Luft-/ Satellitenbilder 239 0,328*
26-DMethoden Freiarbeit 225 0,334*
Lernziele 247 0,451**
Unterrichtsinhalte 247 0,368**
27-DBereiche Aufgabenstellungen 247 0,401**
Methoden 247 0,393**
Sozialformen 247 0,328**
Zeitaufwand 224 0,299**
28-DProbleme Kostet Kraft 223 0,279**
Materialienkosten 210 0,300**
31-DiaUPlan Lernziele 233 0,313*
33-InkErf iz,t mehrere inklusive Lerngruppen unterrich- 237 0,261%*
AuBerschulische Lernorte 199 0,345%*
41-InkPotenz Mediale Anschaulichkeit 195 0,338*
Vielféltige Darstellungsformen moglich 196 0,351**

*p<0.05, ¥*p<0.01
n = StichprobengréRe

C* = Kontingenzkoeffizient normiert

Tab. 32 | Residualanalyse — CL4_HeteroMerk (eigene Darstellung)

Clusternummer des Falls
2 o
L @ (] c
c [
£E | g ) S
g = 3 <] o
. . oS | §2 | 22 | Qe
Abhéngige Variablen 2 o © 2 ® v ®
El] Q2 £ £ £ COE
> 6 | BE | EE | B
2 oo 23 ] S3
s | 82| 22 | §=
s o =] =
s8 | 2 | § |3
S 5 @ 5 [
< g - 2
0-91. - ++
10-19J. +
5-Berufserfahrung
20-29J.
30-39J. - ++
Gymnasium ++ -- +
Gesamtschule
7-BSchulform
Realschule -
Hauptschule -- ++
wenig Wissen+eher wenig nn
20-DWissen Wissen
eher viel Wissen --
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viel Wissen+sehr viel Wissen

niedrig
ZI!-DThemen_Stadtent- eher niedrig oo
wicklung/ Stadtstruktu- -
m mittel
eher hoch+Hoch --
niedrig +
24-DThemen_Globalisie- | eher niedrig
rung/ Standortfaktoren mittel
eher hoch+Hoch ++ -- ++
niedrig ++ -
24-DThemen_Touris- eher niedrig S ++
mus/ Umwelt mittel +
eher hoch+Hoch + --
niedrig +
24-DThemen_Gefihr- eher niedrig == i
dung von Lebensraumen | mittel +
eher hoch+Hoch -- ++
niedrig ++ --
24.-DThemen_‘Leben/ eher niedrig i+
Wirtschaften in Land- -
schaftszonen mittel
eher hoch+Hoch + --
niedrig ++ -
24-DThemen_Planet eher niedrig
Erde/ Geozonen mittel
eher hoch+hoch - +
nie -- ++
selten + -
27-DBereiche_Lernziele
gelegentlich ++ --
oft+immer +
nie oo ++
27-DBereiche_ Unter- selten
richtsinhalte gelegentlich -
oft+immer - ++
nie - ++
27-DBereiche_ Aufga- selten
benstellungen gelegentlich o
oft+immer -- ++
nie -
selten + -
27-DBereiche_Methoden -
gelegentlich ++ -
oft+immer +
nie
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27-DBereiche_Sozialfor-
men

selten

gelegentlich

oft+immer

++

28-DProbleme_Zeitauf-
wand

trifft Gberhaupt nicht zu+trifft
tberwiegend nicht zu

trifft teils/ teils zu

trifft Gberwiegend zu+trifft
vollig zu

++

28-DProbleme_Kraft

trifft Gberhaupt nicht zu+trifft
tiberwiegend nicht zu

++

trifft teils/ teils zu

trifft Uberwiegend zu+trifft
vollig zu

28-DProbleme_Anschaf-
fungskosten zu hoch

trifft Gberhaupt nicht zu+trifft
tberwiegend nicht zu

trifft teils/ teils zu

++

trifft Uberwiegend zu+trifft
vollig zu

41-InkPotenz_Abstrakti-
onsniveau

stimme Gberhaupt nicht zu

stimme Uberwiegend nicht zu

stimme teils/ teils zu

stimme Giberwiegend
zu+stimme vollig zu

++

41-InkPotenz_Lebens-
wirklichkeitsndahe

stimme Uberhaupt nicht zu

++

stimme (iberwiegend nicht zu

stimme teils/ teils zu

stimme Uberwiegend
zu+stimme vollig zu

41-InkPotenz_vielfiltige
Darstellungsformen

stimme Uberhaupt nicht zu

stimme (iberwiegend nicht zu

++

stimme teils/ teils zu

oy

stimme Uberwiegend
zu+stimme vollig zu

ax

C* einsehbar in Tab. 31. Symbole: ++ = sehr positive Residuen (deutlich Gberdurchschnittlich hoch); +
= positive Residuen (Uberdurchschnittlich hoch); - - = sehr negative Residuen (deutlich Gberdurch-
schnittlich niedrig); - = negative Residuen (tiberdurchschnittlich niedrig)
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Kognitions- und
. performanz- Lernstrategie- Persdnlichkeits- Forderungs-
Typ (Anteil n)
bezogene bezogene bezogene bezogene
Merkmale Merkmale Merkmale Merkmale
Heterogenitats-akzeptierender
und schiler-orientierter
Lehrertyp -12371 ,30490 1,02069 01392
(32%)
N <0 I -1bis-05 [ -05bis05 [ ] 05bis10 [ ] >1,0

Abb. 43 | Geographielehrerinnentyp 1 — Wahrnehmung von Heterogenitit (Layout: S. Lan-
ger, Grafik: U. Schwedler)

Typ 1 stellt mit 32 % der Stichprobe die grofSte Typengruppe dar und wird durch
die dominierende Berlicksichtigung der , Persénlichkeitsbezogenen Merkmale“
von Schilerinnen gekennzeichnet. Wahrend ,Persénlichkeitsbezogenen Merk-
male” wie der ,Soziobkonomische Status“, die ,Kulturelle Herkunft“ und ,Allge-
meine Fdhigkeiten” (s. Kapitel 6.1.1) u. a. offensichtlich deutlich in den Blick ge-
nommen werden und eine wichtige Rolle im Prozess der Unterrichtsplanung und
anschlieBRenden Durchfiihrung und Reflexion von Geographieunterricht spielen,
scheinen die ,Kognitions- und performanzbezogenen Merkmale“, die ,Lernstrate-
giebezogenen Merkmale” und die ,,Férderungsbezogenen Merkmale* eher mittel-
maRige Bericksichtigung zu finden (s. Abb. 43). Auffallend neben der starken Be-
riicksichtigung der ,,Persénlichkeitsbezogenen Merkmale“ ist, dass die mittelmaRig
berilicksichtigten ,Kognitions- und performanzbezogenen Merkmale* im negativen
Bereich liegen, d. h. tendenziell als weniger relevant wahrgenommen und seltener
bewusst in die Unterrichtsplanung einbezogen werden als die anderen Hauptkom-
ponenten. Die ebenfalls im mittleren Bereich jedoch deutlicher ausgepragte Be-
ricksichtigung der Hauptkomponenten ,Lernstrategiebezogene Merkmale“ und
,Forderungsbezogene Merkmale” weisen darauf hin, dass dieser Geographieleh-
rerlnnentyp sich durchaus schiilerorientiert verhalt, seinen Unterricht mit dem
Ziel anlegt, Schiilerinnen zu selbstreguliertem Lernen anzuleiten und dabei auch
mogliche sprachliche Defizite und sonderpadagogische Forderbedarfe im Blick
hat.

Die Kontingenzanalyse weist darauf hin, dass Typ 1 an allen Schulformen, jedoch
in keiner Schulform besonders haufig vertreten ist. Auffallend ist der tiberdurch-
schnittliche Anteil an Geographielehrerinnen, die liber eine Berufserfahrung von
»10-19“ Jahren (5-Berufserfahrung_10-19) verfligen, wahrend die Gruppe mit der
langsten Berufserfahrung von ,30-39“ Jahren (5-Berufserfahrung_30-39) einen
unterdurchschnittlichen Anteil an dieser Typengruppe ausmacht. In Bezug auf die
Selbsteinschatzung zum Wissen tber Moglichkeiten zur inneren Differenzierung
(20-DWissen), weist Typ 1 keinen Zusammenhang auf dem a < 0,05 bzw. a < 0,01
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Signifikanzniveau im Geographieunterricht auf. Trotzdem weist die Angabe zu
Problemen innerer Differenzierung im Geographieunterricht in der Frage 28 auf
eine eher positive Einstellung zu differenzierendem Geographieunterricht hin. So
wurden der ,Zeitaufwand” (28-DProbleme_Zeitaufwand), der ,Kraftaufwand”
(28-DProbleme_Kraft) und die ,Anschaffungskosten” (28-DProbleme_Anschaf-
fungskosten) Uberproportional haufig mit ,trifft tGberhaupt nicht zu” und ,trifft
liberwiegend nicht zu“ eingestuft. Auch die deutlich positive Einschatzung einiger
in Frage 41 angegebenen Variablen zu Potenzialen des Geographieunterrichts fir
Inklusion, deutet auf eine durchaus positive Einstellung gegentiber der Heteroge-
nitat ihrer Lerngruppen im Geographieunterricht hin.

Die Uberdurchschnittlich haufige Beflirwortung des , Abstraktionsniveaus” (41-In-
kPotenz_Abstraktionsniveau), der ,Lebenswirklichkeitsndhe” (41-InkPotenz_ Le-
benswirklichkeitsnahe) und der , vielfdltigen Darstellungsformen” (41-InkPotenz_
vielfaltige Darstellungsformen) als Potenzial des Geographieunterrichts fur Inklu-
sion verdeutlicht, dass Typ 1 darum bemiiht ist, allen SchilerInnen die Fachinhalte
auf einem angemessenen Abstraktionsniveau schiiler- und handlungsorientiert
nahe zu bringen. Dass dies notwendig ist, verdeutlicht Typ 1 durch sein Einschat-
zungsverhalten bei Themen des Geographieunterrichts, wie z. B. dem Thema ,,Glo-
balisierung und Standortfaktoren” (24-DThemen), das von deutlich Gberdurch-
schnittlichen vielen ProbandIlnnen der Typengruppe 1 als ,,eher hoch“ und , hoch”
differenzierungsbedirftig bewertet wird. Allerdings lasst das Antwortverhalten zu
Frage 27 (27-DBereiche), auf welche Bereiche der Unterrichtsplanung hinsichtlich
innerer Differenzierung wie haufig geachtet wird, bei einer iiberdurchschnittlichen
Anzahl an Geographielehrerinnen erkennen, dass ,Methoden“ (27-DBerei-
che_Methoden), ,,Aufgabenstellungen” (27-DBereiche_ Aufgabenstellungen) und
,Lernziele” (27-DBereiche_Lernziele) nur , gelegentlich“ von Uberlegungen zu in-
nerer Differenzierung betroffen sind. Offensichtlich hat Typ 1, trotz einer positiven
Einstellung zu Heterogenitadt im Geographieunterricht sowie Kenntnissen tber Er-
fordernisse der Fachinhalte und Potenziale zur Differenzierung nicht durchgangig
die Moglichkeit oder die Motivation zu einem bewussten routinierten Umgang mit
Heterogenitat im Unterrichtsalltag erreicht.

Es deuten viele der beschriebenen Charakteristika darauf hin, dass Typ 1 in seiner
Wahrnehmung von und im Umgang mit Heterogenitat nicht eindimensional leis-
tungsorientiert und ausgerichtet an einheitlichen Lernzielen agiert, sondern
durchaus die individuellen Bedirfnisse der Schilerlnnen im Blick hat, was sich
auch bereits auf die ,,Férderungsbezogenen Merkmale“ bezieht. Der Umgang mit
Heterogenitat im Sinne eines kontinuierlichen und routinierten Planungsverhal-
tens, das darauf abzielt, Schilerlnnen auf individuellen Lernwegen Fortschritt in
Richtung von fachspezifischen Leistungsanforderungen und Kompetenzstandards
zu moglichen, muss jedoch noch deutlich entwickelt werden. Aufgrund der positi-
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ven Einstellung zu Heterogenitat sollte eine berufsbegleitende langerfristige Fort-
bildung mit angeleiteten Reflexionen sowie methodischen und theoretischen In-
puts jedoch positive Resultate erbringen.

Typ2
Kognitions- und
Typ (Anteil n) performanz- Lernstrategie- Personlichkeits- Forderungs-
b gene b o' b o b o'
Merkmale Merkmale Merkmale Merkmale

Heterogenitats-adverser
und lehrer-zentrierter
Lehrertyp
(27%)

BN <0 [N -1bis-05 (MMM -05bis05 [T 05bis10 >1.0

Abb. 44: Geographielehrerlnnentyp 2 — Wahrnehmung von Heterogenitit (Layout: S. Lan-
ger, Grafik: U. Schwedler)

Typ 2 weist als einziger der vier Geographielehrerinnentypen durchgehend in allen
vier Hauptkomponenten negative Werte auf und lasst damit deutliche Defizite in
der Wahrnehmung von und dem Umgang mit Heterogenitat erkennen. Dabei lie-
gen die Hauptkomponenten ,Persénlichkeitsbezogene Merkmale“, , Kognitions-
und performanzbezogene Merkmale“ sowie die ,Férderungsbezogenen Merk-
male“ stark negativ ausgepragt vor, die Merkmalsgruppe , Lernstrategiebezogene
Merkmale” jedoch im mittleren Bereich (s. Abb. 44). Der vorliegende Typ 2 scheint
damit die Heterogenitat seiner Schilerlnnen und die Anforderungen eines an
individuellen Bedarfen orientierten Unterrichts mehr oder weniger zu ignorieren.
Dieser Lehrertyp kann oder will die Verschiedenheit seiner Schiilerlnnen nicht
wahrnehmen und sieht es moglicherweise nicht fiir notwendig an, individualisie-
renden/ differenzierenden Unterricht zu planen und durchzufiihren. Es ist anzu-
nehmen, dass die Haltung dominiert die ,Férderungsbezogenen Merkmale” sind
nicht die Aufgabe der Fachlehrerinnen und miissen damit im eigenen Unterrichts-
konzept auch nicht bericksichtigt werden. Dass die ,Lernstrategiebezogenen
Merkmale“ im mittelmaligen Bereich liegen, deutet daraufhin, dass dieser Lehrer-
typ lehrerzentriert unterrichtet, jedoch in seiner Selbstwahrnehmung methodisch
vielfaltig ist und damit verschiedene Lernertypen quasi automatisch anspricht,
ohne jedoch systematisch konzeptionell differenzierenden Unterricht anzubieten.
Die insgesamt sehr negative Auspragung der Hauptkomponenten lasst vermuten,
dass es sich bei Typ 2 moglicherweise um Inklusionsskeptiker handelt, die dem
Thema Heterogenitat und Inklusion generell skeptisch bis sehr ablehnend gegen-
Uberstehen und aus diesem Grund im Verlauf der Befragung zu einem besonders
negativen Antwortverhalten tendierten. Es kdnnte sich dabei auch um eine Art
Protestbekundung handeln, weshalb dieser Lehrerinnentyp auch im Kontext der
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aufgeheizten gesellschaftlichen Debatte um Inklusion, wie in Kapitel 1.1 beschrie-
ben, betrachtet werden muss.

Die Kontingenzanalyse zeigt, dass Giberdurchschnittlich viele Geographielehrerin-
nen von Gymnasien dem Typ 2 angehéren. AuBerdem ist die Gruppe der Geogra-
phielehrerlnnen mit einer Berufserfahrung von ,,30-39“ Jahren (5-Berufserfah-
rung_30-39) stark Uberproportional in dieser Typengruppe vertreten. Beide Be-
funde deuten bereits darauf hin, dass es sich bei diesem Lehrerinnentyp einerseits
tatsachlich um Lehrkrafte handeln kdnnte, die in ihren Lerngruppen Heterogenitat
moglicherweise fir lange Zeit am wenigsten wahrgenommen haben und die Not-
wendigkeit zu differenzieren deshalb auch nie als zwingend notwendig angesehen
wurde. Das Ergebnis kann andererseits, wie bereits angedeutet, auch als Protest-
haltung interpretiert werden, d. h. dass ProbandlInnen ihre grundsatzliche Protest-
haltung zu Inklusion bei der Beantwortung von Frage 21, die der Clusteranalyse
zugrunde lag, durch Ubertrieben negative Einschatzungen zum Ausdruck bringen
wollten. Fir beide Erklarungsansatze gibt es zahlreiche Hinweise insbesondere in
den Beitragen zu den Fragen 42 und 43, bei denen die ProbandInnen die Méglich-
keit hatten, ihre Meinungen zu Inklusion und den Umgang mit Heterogenitat im
Geographieunterricht in Kurztexten frei auszuformulieren. An dieser Stelle wird
fir die weitere Analyse zunachst an der ersten Interpretationsvariante festgehal-
ten.

Die Geographielehrerinnen von Typ 2 geben liberproportional haufig an, Gber
~eher wenig” und ,wenig“ Wissen zu Méglichkeiten innerer Differenzierung in ih-
rem Geographieunterricht zu verfligen. Sie stimmen auflerdem der Aussage von
Frage 28, dass ihnen der Zeitaufwand zur Vorbereitung von differenzierendem
Geographieunterricht zu hoch sei, Gberproportional haufig zu. Sowohl Unwissen
als auch moglicherweise ein absichtliches Ignorieren der Heterogenitat ihrer Lern-
gruppen kommt darin zum Ausdruck, dass die Frage 27, zu verschiedenen Berei-
chen der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung, wie z. B. ,Lernzielen” (27-DBerei-
che_Lernziele), ,Unterrichtsinhalten” (27-DBereiche_Unterrichtsinhalte) und
LJAufgabenstellungen” (27-DBereiche_Aufgabenstellung) deutlich Gberproportio-
nal haufig mit ,,nie” sowie ,Methoden” (27-DBereiche_Methoden) mit ,selten” an-
gegeben werden. Damit scheint Typ 2 einen sehr frontalen Lehrstil zu praktizieren,
der in keiner Form die individuellen Lernbedirfnisse wahrnimmt und in der Praxis
keine Schilerorientierung vorsieht. Das Einschatzungsverhalten zur Frage 27, bei
der die Probandinnen die Notwendigkeit zur Differenzierung bei bestimmten
Fachinhalten bewerten sollten, wirkt wie eine Rechtfertigung der Ignoranz gegen-
Uber der Heterogenitat der Schiilerinnen. Bei einem GroRteil der Themen wird
diese Notwendigkeit mit den niedrigsten Bewertungsstufen ,niedrig” und ,eher
niedrig” angegeben.

Insgesamt scheint dieser Lehrerinnentyp, moglicherweise aus Protest, die Hetero-
genitat seiner SchiilerInnen nicht wahrzunehmen und sich dariiber hinaus auch in
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keiner Weise um einen Umgang damit zu bemiihen. Dieser Lehrerlnnentyp igno-
riert individuelle Lernbedirfnisse und schatzt auch die Fachinhalte so ein, dass
eine effektive Kompetenzforderung unter Anpassung an die Lernausgangslagen
der Schiilerlnnen nicht notwendig ist. Deshalb ist hier sicher eine Fortbildung in
verschiedenen Bereichen notwendig. Grundsatzlich geht es dabei um Anleitung
bei der Reflexion von Einstellungen und Haltungen gegeniiber Erfordernissen des
Lehrerinnenberufs. Moglicherweise sollte ein besonderer Fokus auf die Haltung zu
Inklusion im Allgemeinen und zum Umgang mit Schiilerinnen mit sonderpadago-
gischen Forderbedarfen im Besonderen gelegt werden. Unterstltzung im didak-
tisch-methodischen Umgang mit Heterogenitat und in der Kooperation mit Exper-
tinnen anderer Fachbereiche und Professionen zur Entlastung und Steigerung der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen sollten jedoch langfristig berufsbegleitend an-
geboten werden.

Typ3
Kognitions- und
Typ (Anteil n) pfrformanz- Le:ns(rategle- Personlichkeits- Forderungs-
gene gene -bezogene bezogene
Merkmale Merkmale Merkmale Merkmale
Heterogenitat-sensibler
fo - iert ¢
und ordf;t:]r:gftyz;ntrue er 08978 29251 -49616 118780
(22%)
BN <10 [N -1bis-05 [N -05bis05 [ 05bis10 [ ] >10

Abb. 45: Geographielehrerinnentyp 3 — Wahrnehmung von Heterogenitit (Layout: S. Lan-
ger, Grafik: U. Schwedler)

Ahnlich wie Typ 1 weist Typ 3 eine sehr stark dominierende Hauptkomponente
auf, in diesem Fall die Hauptkomponente ,, Férderungsbezogene Merkmale“, wah-
rend die drei Gbrigen Hauptkomponenten jeweils im mittelmaRigen Bereich Be-
ricksichtigung finden. Neben der dominierenden Hauptkomponente ,Férde-
rungsbezogene Merkmale* fallt auf, dass die Hauptkomponente , Persénlichkeits-
bezogene Merkmale“ obwohl im mittelmaRigen Bereich angesiedelt, mit dem Mit-
telwert -0,49616 unterdurchschnittlich stark berticksichtigt wird (s. Abb. 45). Trotz
der Ahnlichkeit zum Typ 1 scheint es sich damit bei Typ 3 um einen deutlich anders
zu charakterisierenden Geographielehrerinnentypen zu handeln. Da dieser Typ
insgesamt sehr schilerorientiert und fur die Individualitat seiner Schiilerinnen auf-
geschlossen ist, ist die Hauptkomponente ,Persénlichkeitsbezogene Merkmale“
moglicherweise zu normal und Teil der alltaglichen Routine, wie es in den Inter-
views z. T. von Gesamtschullehrerinnen geduBert wurde. Dies wiirde auch erkla-
ren, weshalb die ,Férderungsbezogenen Merkmale“ wie ,,Sprachkompetenz und
»,Sonderpddagogischer Férderbedarf” eine so wichtige Rolle flr diesen Typ spielen.
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Die mittelmaRige Berticksichtigung der Werte im Bereich der ,Lernstrategiebezo-
genen Merkmale“ weist darauf hin, dass dieser Lehrerinnentyp die selbstregulati-
ven Kompetenzen seiner Schiiler im Blick hat und versucht sie zu fordern, jedoch
weitere Unterstiitzung bendtigt, diesen Ansatz systematisch in seinen Unterricht
zu integrieren.

Die Kontingenzanalyse stiitzt die These, dass der Lehrerinnentyp 3 hauptséachlich
an Schulformen anzutreffen ist, die von ihrer Grundkonstitution her bereits fir
eine heterogene Schilerschaft konzipiert wurden. Auf dem a < 0,01 Signifikanzni-
veau hoch signifikant korrelierend zeigt sich, dass Typ 3 deutlich tiberproportional
haufig an Hauptschulen, an Gymnasien dagegen deutlich unterdurchschnittlich
vertreten ist. Zudem zeigt die Kontingenzanalyse, dass Typ 3 bei den Geographie-
lehrerlnnen mit ,,0-9“ Jahren Berufserfahrung (5-Berufserfahrung_0-9) deutlich
unterdurchschnittlich zu finden ist.

Aufgrund der hohen Berticksichtigung der Hauptkomponente , Férderungsbezo-
gene Merkmale” ist davon auszugehen, dass Geographielehrerlnnen von Typ 3 in
ihrer Unterrichtsplanung innere Differenzierung vornehmen, die vornehmlich die
Forderung leistungsschwacherer Schiilerinnen zum Ziel hat. Informationen tber
die Art und Weise der Differenzierung dieses Lehrerinnentyps liefert besonders
die Frage 27, in der die Probandlnnen einschatzen sollten, inwiefern sie in ver-
schiedenen Bereichen ihrer Unterrichtsplanung innere Differenzierung berick-
sichtigen. Die Kontingenzanalyse zeigt zu den entsprechenden Variablen zunachst,
dass die Geographielehrerlnnen des Typs 3 die Bereiche , Lernziele”, ,,Aufgaben-
stellungen®, ,Unterrichtsinhalte”, ,,Methoden” und ,Sozialformen" liberproporti-
onal haufig mit ,oft” und ,immer” bei ihrer Unterrichtsplanung bericksichtigen
(27-DBereiche). Zudem geben die Probandinnen die Notwendigkeit zur Differen-
zierung bei drei Themenbereichen des Geographieunterrichts als ,,eher hoch” und
»hoch”an. Obwohl kein Zusammenhang zur Einschatzung des Wissens tiber innere
Differenzierung (20-DWissen) erkennbar ist und damit keine Aussagen Uber auf-
fallige Wissensbestdande bzw. besonders ausgepragte Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen dieses Lehrertyps gemacht werden kdnnen, scheint es auch keine spezifi-
schen Zusammenhdnge mit den in Frage 28 abgefragten Problemen zu geben. Es
ist also davon auszugehen, dass innere Differenzierung tatsachlich als fester Be-
standteil der Alltagspraxis durchgefiihrt wird, was den Geographielehrerinnen von
Typ 3 gar nicht mehr wirklich bewusst zu sein scheint.

Typ 3 kann somit in Bezug auf die Wahrnehmung von und den Umgang mit Hete-
rogenitat als ein Lehrerinnentyp beschrieben werden, fiir den die Heterogenitat
der Schilerlnnen fester Bestandteil seiner beruflichen Praxis ist, und besonders
die ,,Persénlichkeitsbezogenen Merkmale“ deshalb kaum noch besondere Beach-
tung erfahren. Dabei scheint dieser Typ stark an Schulformen vertreten zu sein, an
denen leistungsschwachere Schiilerinnen speziell Aufmerksamkeit erfahren, die
ein hohes Mal} an Differenzierung erforderlich macht. Trotzdem verliert dieser
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Lehrerinnentyp nicht aus dem Blick, Schilerinnen auch auf selbstregulier