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Zusammenfassung Der Beitrag widmet sich der Frage, inwieweit Aspekte der pro-
fessionellen Kompetenz von Lehrkréiften von Bedeutung fiir einen diversitétssensi-
blen Unterricht sind. Der Fokus liegt dabei auf Einstellungen und motivationaler
Orientierung von Lehrkriften und untersucht die Bedeutsamkeit fiir einen diffe-
renziellen Unterricht im Kontext kulturell-ethnischer Diversitidt. Daten von N=250
Lehrkréften wurden anhand von Strukturgleichungsmodellen analysiert sowie ge-
schlechtsspezifische Unterschiede anhand von Mehrgruppenstrukturgleichungsmo-
dellen gepriift. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass Einstellungen und motiva-
tionale Orientierung von substanzieller Relevanz fiir eine diversitidtssensible Unter-
richtsgestaltung sind. Eine Priifung geschlechtsspezifischer Differenzen fiir die ge-
fundenen Zusammenhangsmuster zeigen nur geringe Unterschiede. Die Ergebnisse
heben die Bedeutung der professionellen Kompetenz von Lehrkriften fiir diversitits-
sensiblen Unterricht hervor und werden hinsichtlich ihrer Implikation fiir Forschung
und Praxis diskutiert.
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Attitudes towards culturally-ethnically heterogeneous groups of
students and its meaning for individualized differentiated instruction in
classroom context

Abstract The present paper deals with the question to what extent aspects of the
professional competence of teachers are important for diversity-sensitive teaching.
It focuses on teachers’ attitudes and motivational orientation toward cultural-ethnic
diversity and their impact on individualized differential teaching. Data of N=250
teachers are examined using structural equation models and gender-specific dif-
ferences are examined using multi-group structural equation models. The results
indicate that attitudes and motivational orientations of teachers are important for
diversity-sensitive teaching. An examination of gender-specific differences for the
correlation patterns found showed only minor differences. The results highlight the
importance of professional competence of teachers for diversity-sensitive teaching
and are discussed with regard to their implications for research and practice.

Keywords Attitudes - Diversity-sensitive teaching - Motivation - Teacher

1 Einleitung und Vorstellung der Forschungsfrage

Schiilerinnen und Schiiler unterscheiden sich hinsichtlich einer Vielzahl an lern-
und leistungsrelevanten Disparititsmerkmalen (Tillmann 2008; Gomolla 2009). Die
durch Migration und demografischen Wandel bedingte, kulturell-ethnische Vielfalt
von Schiilerinnen und Schiilern in Klassenzimmern gehort zu ebendiesen lern- und
leistungsrelevanten Merkmalen (Gogolin 2006). Um Unterricht qualititsvoll und
schiilerorientiert zu gestalten, sollten unter anderem individuelle Differenzen, wie
die kulturell-ethnischen Unterschiede von Schiilerinnen und Schiilern, im Unterricht
durch die Lehrkrifte beriicksichtigt werden (Klieme und Warwas 2011). Die Voraus-
setzungen iiber die Lehrkrifte verfiigen miissen, um einen diversitétssensiblen Un-
terricht zu konzertieren, umfassen neben dem Professionswissen auch Einstellungen
und motivationale Aspekte (Baumert und Kunter 2006), da Einstellungen und mo-
tivationale Orientierungen bedeutsam fiir Verhalten und absichtsvolle Handlungen
sind (Ajzen 2001). Allgemeine auf das Unterrichten bezogene Einstellungen oder
Einstellungen bezogen auf soziale Merkmale von Schiilerinnen und Schiilern haben
sich als relevant fiir die Gestaltung von Unterricht erwiesen (Staub und Stern 2002;
Voss et al. 2013; Kumar et al. 2015) und andere empirische Befunde weisen auf
geschlechtsspezifische Unterschiede bei Einstellungen hin, die angehende Lehrkrif-
te in Bezug auf das Unterrichten kulturell-ethnisch heterogener Lerngruppen haben
(Gebauer und McElvany 2017). Ankniipfend daran stellen sich die Forschungsfragen
des vorliegenden Beitrags: Sind heterogenititsspezifische unterrichtsbezogene Ein-
stellungen und die motivationale Orientierung von Lehrkréften an Gemeinschafts-
schulen bezogen auf das Unterrichten von kulturell-ethnisch heterogenen Schiile-
rinnen- und Schiilergruppen von Bedeutung fiir die differenzielle Gestaltung des
Unterrichts? Und konnen geschlechtsspezifische Differenzen festgestellt werden?
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2 Theoretischer Rahmen und Forschungsbefunde
2.1 Heterogenitiit von Schiilerinnen und Schiilern

Es existieren eine Vielzahl an lern- und leistungsrelevanten Merkmalen, die von
Relevanz fiir den schulischen Bildungserfolg von Schiilerinnen und Schiilern sind
(Tillmann 2008; Gomolla 2009). Zu diesen lern- und leistungsrelevanten Merkma-
len zidhlen unter anderem individuelle kognitive oder motivationale Voraussetzungen
der Schiilerinnen und Schiiler, beispielsweise unterschiedliches Vorwissen oder un-
terschiedliche intellektuelle Voraussetzung, wie die Kapazitit des Arbeitsgedécht-
nisses (Hasselhorn und Grube 2003; Schneider und Stefanek 2004). Dariiber hinaus
unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer sozialen Herkunft,
die neben dem soziookonomischen Status der Familie, auch die kulturell-ethnische
Herkunft der Schiilerinnen und Schiiler umfasst (Watermann und Baumert 2006).
Kulturell-ethnische Vielfalt von Schiilerinnen und Schiilern griindet zumeist in der
Migrationsgeschichte einer Familie und prégt, zum Beispiel durch unterschiedliche
religiose Ansichten und Riten, Wertvorstellungen und Einstellungen sowie sprach-
liche Voraussetzungen, die Handlungsmuster und Verstehensprozesse jener Schii-
lerinnen und Schiiler (Phinney et al. 2006; Wiater 2012). Mit Blick auf aktuelle
Statistiken zeigt sich, dass aufgrund der Migrationsbewegungen der letzten Deka-
den eine kulturell-ethnischen Vielfalt in den Klassen und Schulen vorzufinden ist, die
sich aus Gruppen unterschiedlicher Herkunftslinder und Migrationsgriinden zusam-
mensetzt (vgl. BAMF 2019; Statistisches Bundesamt 2019). Aktuelle Befunde heben
hervor, dass rund 40% der Schiilerinnen und Schiiler in Nordrhein-Westfdlischen
Schulen der Sekundarstufe I und II einen Migrationshintergrund haben, und mehr-
heitlich an Schulformen zu finden sind, die nicht zum Abitur fiihren (Henschel et al.
2019). Die Schulen des Modellversuchs der Gemeinschaftsschulen in NRW, in de-
nen Schulformen mit und ohne Abiturmoglichkeit zusammengefiihrt wurden, haben
zwischen 20-50 % Schiilerinnen und Schiiler, die einen Migrationshintergrund haben
(Holtappels und McElvany 2017). Diese kulturell-ethnische Vielfalt von Schiilerin-
nen und Schiiler muss im Rahmen eines inklusiven, diversitiatssensiblen Unterrichts
durch die Lehrkréfte beriicksichtigt werden. Zum einen werden demokratische Wer-
te und Normen und die Wertschétzung einer pluralistischen Gesellschaft vermittelt
(Scheunpflug und Affolderbach 2019). Zum anderen muss die Gestaltung individu-
eller Lernprozesse orientiert an den Perspektiven, Wertvorstellungen und Normen
der Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet und mit dem Unterrichtsgegenstand ver-
kniipft werden. Dabei geht es insbesondere darum den Unterricht differenziell zu
gestalten, orientiert an den kognitiven, konativen und sozialen Voraussetzungen der
Schiilerinnen und Schiiler (Karakasoglu 2012; Gay 2013; Ladson-Billings 2014).

2.2 Adaptiver Unterricht durch differenzielle Instruktion im Kontext kulturell-
ethnischer Heterogenitit von Schiilerinnen und Schiilern

Unterricht ist der zentrale schulische Kontext in dem Wissenserwerbprozesse von

Schiilerinnen und Schiilern durch Lehrkrifte initiiert, gesteuert und begleitet wer-
den (Lipowsky 2006). Tiefenstrukturelle Qualitdtsmerkmale von Unterricht, die von
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Bedeutung fiir die Lern- und Leistungsentwicklungen von Schiilerinnen und Schii-
lern sind, umfassen die kognitive Aktivierung, konstruktive Unterstiitzung und ef-
fiziente Klassenfiihrung (Kunter und Voss 2011). Dartiber hinaus wird als wichtig
erachtet, den Unterricht orientiert an den individuellen Voraussetzungen und so-
zialen Bedingungen, die Schiilerinnen und Schiiler mitbringen, vorzubereiten, zu
gestalten und nachzubereiten (Kyriakides et al. 2009; Klieme und Warwas 2011;
Karakagoglu 2012). Ein Unterrichtskonzept zur individuellen Férderung von Schii-
lerinnen und Schiilern, das der Form des adaptiven Unterrichts zugeordnet werden
kann, ist die differentiated instruction (differenzielle Instruktion, Oaksford und Jones
2001; Hall 2002). Sie basiert auf der theory of aptitude treatment interaction (Cron-
bach und Snow 1977) und geht von einer Wechselwirkung zwischen Lerninhalten
und -methoden und den Fihigkeiten sowie Voraussetzungen der Schiilerinnen und
Schiiler aus (Snow 1989). Durch die gleichzeitige Beriicksichtigung von kognitiven
und konativen Merkmalen der Schiilerinnen und Schiiler konnen Lehrkrifte durch
mikroadaptive Instruktion den Leistungsstand, die Interessen und die motivationale
Orientierung beriicksichtigen (Snow 1989). Dariiber hinaus bietet die makroadaptive
Instruktion (Snow 1989) die Moglichkeit, soziokulturelle Unterschiede einzubezie-
hen, wie etwa die positive und diversitétssensible Beriicksichtigung von differen-
ziellen kulturell-ethnisch bedingten sozialen Regeln im Unterrichtskontext (Tharp
1989; Cole 2006). Von zentraler Bedeutung ist dabei eine Verbindung zwischen dem
Unterrichtsstoff und den Voraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler herzustel-
len, indem auf die kulturellen Perspektiven jedes einzelnen oder jeder Gruppe von
Schiilerinnen und Schiilern in einer schiilerzentrierten, respektvollen und verstdnd-
nisvollen Weise Bezug genommen wird (Tomlinson und Egan 2002; Au 2009). So
werden beispielsweise in Halls (2002) learning cyclus model (Lernzyklus-Modell)
zur Beschreibung differenzieller Instruktion die Voraussetzungen der Schiilerinnen
und Schiiler als Ausgangslage betrachtet, aufgrund derer der Wissenserwerbspro-
zess und die Leistungsergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler differieren. Voraus-
setzungen der Schiilerinnen und Schiiler sind dabei kognitive, konative und soziale
Merkmale wie die kulturell-ethnische Herkunft der Familie. Schulische Lernprozes-
se werden als zyklisch beschrieben, die fortwéihrend durch die Lehrkrifte evaluiert
und angepasst werden sollen (Hall 2002). Konstitutiv fiir eine gelingende Umsetzung
eines differenziellen Unterrichts sind drei Phasen: die intensive Planung und Vorbe-
reitung (Tricarico und Yendol-Hoppey 2012), die Durchfiihrung der differenziellen
Instruktion im Rahmen des Unterrichts (Levy 2008) und die Reflexion der diffe-
renziellen Instruktion im Nachgang des Unterrichts (Tomlinson 2014; Hall 2002).
Dabei werden die beiden Komponenten intensive Vorbereitung und Reflexion, die zu
moglichen Anpassungen und Uberarbeitungen der differenziellen Instruktion fiihren,
als Voraussetzung fiir eine gelungene und erfolgreiche Durchfiihrung beschrieben
(Tomlinson 2014). Empirische Evidenzen weisen darauf hin, dass Schiilerinnen und
Schiiler von dieser Unterrichtsform hinsichtlich ihrer Leistungen, ihrer motivationa-
len Orientierung und ihres Wohlbefindens profitieren (z.B. Kyriakides et al. 2009;
Tomlinson 2014).
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2.3 Voraussetzungen und Bedingungen qualitéitsvollen Unterrichts

Modelle zur Beschreibung der professionellen Kompetenzen von Lehrkréften fassen
die fachlichen und iiberfachlichen Voraussetzungen zusammen iiber die Lehrkrif-
te verfiigen sollten, um einen qualitédtsvollen und adaptiven Unterricht zu gestalten
(Baumert und Kunter 2006). Neben dem Professionswissen, welches in das fachli-
che, fachdidaktische und erziehungswissenschaftliche Wissen unterschieden werden
kann (Shulman 1986; Baumert und Kunter 2006; Blomeke et al. 2015), werden in
diesen Modellen auch Uberzeugungen, Werthaltungen, motivationale Orientierun-
gen und selbstregulative Fahigkeiten genannt (Baumert und Kunter 2006). Fachli-
ches, fachdidaktische und erziehungswissenschaftliches Wissen hat sich als effektiv
fiir Leistungsmerkmale von Schiilerinnen und Schiilern erwiesen (z. B. Krauss et al.
2008) und ist bedeutsam fiir eine qualitdtsvolle Unterrichtsgestaltung (z. B. Voss et al.
2014). Allgemeine lehr- und lernbezogene Uberzeugungen dariiber wie Wissenspro-
zesse funktionieren, scheinen von Relevanz fiir die Gestaltung von Unterricht zu sein
(Staub und Stern 2002). Auch sind auf die Lehrtitigkeit bezogene motivationale Ori-
entierungen, wie beispielsweise die berufsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
von Lehrkriften, bedeutsam fiir eine qualititsvolle Gestaltung von Unterricht oder
die Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern (z. B. Tschannen-Moran et al. 1998).

2.4 Einstellungen und Motivation von Lehrkriften in Bezug auf das
Unterrichten kulturell-ethnisch heterogener Schiilerinnen- und
Schiilergruppen

Es existiert eine Vielzahl an theoretischen Ausarbeitungen und Forschungsbefunden
zu berufsbezogenen Vorstellungen, Uberzeugungen oder Einstellungen von Lehr-
kréften (vgl. Reusser und Pauli 2014; Fischer et al. 2018). Diese oft synonym ver-
wendeten Begriffe beschreiben das auf Erfahrungen basierende subjektive Wissen,
welches sich aus kognitiven und affektiven Komponenten zusammensetzt (Pajares
1992; Calderhead 1996; Furinghetti und Pehkonen 2002; Hartinger et al. 2006). Eine
Definition von Einstellungen liefern Eagly und Chaiken (1993), die diese als ,,psy-
chological tendency, expressed by evaluating a particular entity with some degree
of favor or disfavor* (Eagly und Chaiken 1993, S. 1) bezeichnen (weitere Defini-
tionen von Einstellungen siehe z.B. MODE Model Fazio 2007; oder APE Model
Gawronski und Bodenhausen 2007). Einstellungen werden in kognitive, affektive
und behaviorale Komponenten unterschieden (Maio und Haddock 2010). Kognitive,
affektive oder behaviorale Assoziationen oder Erfahrungen addieren sich zu negie-
renden oder zustimmenden objektbezogenen Einstellungen, die sich im Weiteren in
kognitiven, affektiven und behavioralen objektbezogenen Reaktionen zeigen (Ea-
gly und Chaiken 1993). Dabei entspricht eine explizite, auf Wissen und Erfahrung
basierende Objektbewertung, der kognitiven Einstellungskomponente (Eagly und
Chaiken 1993; Maio und Haddock 2010). Dies konnen beispielsweise Bewertungen
hinsichtlich der Niitzlichkeit oder der aufzubringenden Kosten im Sinne eines zusitz-
lichen zeitlichen Arbeitsaufwandes sein (Ajzen 2001; Fazio 2007; Heckhausen und
Heckhausen 2010; Bohner und Dickel 2011). Positive oder negative objektbezoge-
ne Emotionen werden der affektiven Einstellungskomponente zugeschrieben. Dazu
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gehoren unter anderem negative Gefiihle in Bezug auf negativ wahrgenommenes
Stresserleben. Zur behavioralen Komponente gehoren Handlungen und Verhaltens-
weisen aufgrund objektbezogener Einstellungen. Basierend auf Selbstwahrnehmun-
gen vorangegangener einstellungsbezogener Handlungen (Bem 1972) entstehen oder
festigen sich Einstellungen (Maio und Haddock 2010). In einer Reihe von Arbeiten,
in denen die Begriffe Uberzeugungen (beliefs) und Einstellungen (attitudes) syno-
nym verwendet werden (z.B. Pajares 1992), werden Uberzeugungen ebenfalls eine
affektiv-motivationale Komponente zugeschrieben (Furinghetti und Pehkonen 2002;
Hartinger et al. 2006; Fischer und Ehmke 2019). Berufsbezogene Uberzeugungen
werden dabei als normative Vorstellungen beschrieben, die Lehrkrifte in Bezug auf
die Zusammensetzung und Generierung von Wissen (Epistemologische Uberzeugun-
gen) haben, oder in Bezug auf Schiiler- oder Lehrkraftmerkmale oder bezogen auf
kontextuelle Merkmale, wie Schule, Unterricht oder gesellschaftliche Bedingungen,
wie beispielweise Uberzeugungen in Bezug auf die Durchfiihrung eines sprachsen-
siblen Unterrichts (Reusser und Pauli 2014; Fischer und Ehmke 2019). Ein belief
oder Uberzeugung in Bezug auf das Unterrichten, wire dabei eine konkrete nor-
mative Vorstellung dariiber, wie Unterricht sein sollte. Das kann zum Beispiel in
transmissive und konstruktivistische Vorstellungen differenziert werden (Grigutsch
et al. 1998; Dubberke et al. 2008; Biedermann et al. 2012), oder es umschreibt
die Vorgehensweise zur Beriicksichtigung sprachlicher Heterogenitit im Unterricht
(Fischer und Ehmke 2019). Im Gegensatz dazu gibt die gewihlte theoretische, we-
niger normative Definition Auskunft dariiber, inwieweit eine positive oder negative
Bewertung der berufsbezogenen Titigkeit vorliegt, demzufolge, ob das Unterrichten
von kulturell-ethnisch heterogenen Schiilergruppen als positiv im Sinne einer Niitz-
lichkeit oder negativ, im Sinne von zusitzlichen Kosten eingeschitzt wird sowie, ob
negative affektive Kosten wahrgenommen werden (Eagly und Chaiken 1993; Ajzen
2001; Dickel und Bohner 2012).

Neben Einstellungen ist die motivationale Orientierung ein zentraler verhaltens-
und handlungserkliarender Faktor (Eccles und Wigfield 2002; Heckhausen und Heck-
hausen 2010). Die motivationale Orientierung setzt sich aus unterschiedlichen Facet-
ten zusammen. Hierzu gehoren unter anderem Zielorientierungen oder die wahrge-
nommenen selbstbezogenen Fahigkeitsiiberzeugungen (vgl. z. B. Dweck und Elliott
1988; Bandura 1997). Eine weitere zentrale motivationale Facette ist die intrinsi-
sche Motivation, welches die Freude und Interesse am Lerngegenstand beschreibt,
was dazu fiihrt, dass eine Handlung um seiner selbst willen erfolgt (Deci und Ryan
1985). Dariiber hinaus ist das Handlungsergebnis und die damit zusammenhéngen-
den Erwartungen von Bedeutung fiir Handlung und Verhalten (Heckhausen 1989).
Dementsprechend konnen die intrinsische Motivation und der erwartete Erfolg, ne-
ben den Einstellungen von Lehrkriften, als handlungserkldrende Faktoren von Re-
levanz fiir die Gestaltung von Unterricht sein (Ajzen 2001; Eccles und Wigfield
2002). Differenzielle Untersuchungen zu Einstellungen von Lehrkriften in Bezug
auf das Unterrichten heterogener Schiilerinnen- und Schiilergruppen zeigen, dass
Einstellungen von Lehrkréften heterogenititsspezifisch sind. Die Befunde deuten
darauf hin, dass Lehrkrifte unterschiedliche Einstellungen in Bezug auf das Unter-
richten sozial-, kulturell-ethnisch- und leistungsheterogener Schiilergruppen haben
(z.B. Merk et al. 2018). Dariiber hinaus weisen Ergebnisse anderer Untersuchungen
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darauf hin, dass angehende Lehrkrifte bei positiveren Einstellungen in Bezug auf das
Unterrichten kulturell-ethnisch heterogener Schiilergruppen eine generelle Beriick-
sichtigung von kulturell-ethnischer Heterogenitit im Unterricht anstreben (Gebauer
und McElvany 2017). Dabei sind in dieser Untersuchung die Intentionen und kei-
ne konkrete Unterrichtsform im Zusammenhang mit den Einstellungen untersucht
worden.

2.5 Determinierende Faktoren von Einstellungen und Motivation

Differenzielle Befunde zwischen Lehrkriften lassen sich hinsichtlich des Merkmals
Geschlecht sowie in Bezug auf Alter und Schulform feststellen (Huang 2007; Huang
und Fraser 2009; Lam et al. 2010; Fischer und Ehmke 2019). So berichten weibliche
Lehrkrifte positivere Einstellungen in Bezug auf kulturell-ethnische Vielfalt, hohere
Motivation kulturell-ethnisch heterogene Lerngruppen zu unterrichten und sie sind
eher dazu bereit kulturell-ethnische Heterogenitit im Unterricht zu beriicksichtigen
(Columna et al. 2010; Ford und Quinn 2010; Hartwig et al. 2017; Fischer und Ehm-
ke 2019). Dariiber hinaus zeigen weibliche Lehrkréfte auch in Bezug auf andere
Formen von Heterogenitit eher die Bereitschaft diese im Unterricht zu berticksich-
tigen, als ihre ménnlichen Kollegen (Ellins und Porter 2005). Erkldrungsansitze fiir
geschlechtsspezifische Differenzen bei Einstellungen oder motivationalen Selbstein-
schitzung verweisen auf geschlechterdifferenzielles Beantwortungsverhalten, wobei
Frauen zu positiveren und sozial akzeptierten Antwortverhaltensweisen tendieren
(Wigfield et al. 1996; Stocké 2004; Ellins und Porter 2005). Dabei wird davon
ausgegangen, dass die eigene Geschlechtsrollenidentitit, im Kontext von wahrge-
nommenen Geschlechtsrollenstereotypen und Anpassungsdruck diese zu erfiillen,
in enger Wechselwirkung stehen und so zu geschlechtstypischen Verhalten fiihren
(Trautner 1991; Hartmann und Trautner 2009). Ebenso fiihren geschlechtstypische
Verhaltensweisen zu differenziellen kognitiven und affektiven Wahrnehmungen und
Bewertungen des sozialen Umfelds (Trautner 1991; Ellemers 2018). So kommen
normative Vorstellungen iiber sozial konstruierte weibliche oder méinnliche konno-
tierte Eigenschaften zum Tragen, die bedeutsam sind fiir soziale Interaktionen und
Orientierung (Zemore et al. 2012).

Schulformdifferenzielle Unterschiede werden in Verbindung gebracht mit unter-
schiedlichen Ausbildungsgingen der jeweiligen Lehramter und den spezifischen, den
beruflichen Alltag determinierenden, Schulkontexten (z.B. Blomeke et al. 2010; Fi-
ves und Buehl 2012). Schulformdifferenzielle Unterschiede zwischen Lehrkriften in
Bezug auf unterrichtsbezogene Einstellungen zeigten, dass angehende Lehrkrifte an
Grund-Haupt und Realschulen eher dazu bereit sind die kulturell-ethnische Hetero-
genitit von Schiilerinnen und Schiilern zu beriicksichtigen (Schmotz und Blomeke
2009). Andere Forschergruppen berichteten, dass Grundschullehrkrifte positivere
Bewertungen der sozialen Eingebundenheit und der Innovationbereitschaft berich-
ten, als Lehrkrifte weiterfiihrender Schulformen (Docker et al. 1989). Vergleichende
Untersuchungen zu weiteren Aspekten der professionellen Kompetenz weisen auf
schulformspezifische Unterschiede zwischen Lehrkriften in ihren fachspezifischen
Kompetenzen hin (Brunner et al. 2006). Entsprechende Unterschiede konnen be-
reits am Ende der universitdren Ausbildungsphase nachgewiesen werden. So kénnen
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schulformspezifische Differenzen in fachiibergreifenden Aspekten des professionel-
len Wissens bei Lehramtsstudierenden am Ende ihres Studiums festgestellt werden
(Konig et al. 2008), wobei dies zu schulformdifferenzieller Unterrichtsgestaltung
fiihren konnten (Korneck et al. 2017). Unterschiede zwischen Experten, Lehrkréften
hoheren Alters die infolgedessen liber mehr Lehrerfahrungen verfiigen, und Novizen,
jingere Lehrkrifte mit geringerer beruflicher Erfahrungen, lassen sich hinsichtlich
einer Vielzahl an unterrichtsrelevanten Merkmalen beobachten (Berliner 2001; Ful-
ler und Unwin 2004; Meschede et al. 2017). Dabei wird davon ausgegangen, dass
ein reflektierter Umgang mit Erfahrungen bedeutsam ist fiir die unterrichtsbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkriften sowie fiir das Unterrichten und die Lehrtitigkeit
(Philipp 2007; Wyss 2013). Forschungsbefunden weisen auf darauf hin, dass Lehr-
krifte mit mehr beruflicher Erfahrung, im Vergleich zu Lehrkriften mit weniger
Lehrerfahrung, seltener auf geringfiigige Unterrichtsstorungen eingehen, konstrukti-
vistische lehr-lerntheoretische Uberzeugungen zeigen, jedoch hiufiger traditionelle
Unterrichtsmethoden anwenden (Salvano-Pardieu et al. 2009; Saborit et al. 2016;
Meschede et al. 2017).

3 Fragestellungen und Hypothesen

Die dargelegten theoretischen Ausfiihrungen und die empirische Befundlage deuten
darauf hin, dass Lehrkrifte unterrichtsbezogene heterogenititsspezifische Einstellun-
gen haben, das heifit, dass davon ausgegangen werden kann, dass sich Einstellun-
gen in Bezug auf unterschiedliche Heterogenititsformen differenzieren lassen (z.B.
Merk et al. 2018). Weitere Untersuchungen weisen auf die Relevanz von Einstellun-
gen bezogen auf das Unterrichten von kulturell-ethnisch heterogenen Schiilergrup-
pen fiir die Intention kulturell-ethnische Heterogenitét im unterrichtlichen Kontext zu
beriicksichtigen hin (Gebauer und McElvany 2017). Dariiber hinaus haben sich Ein-
stellungen und motivationale Orientierung in anderen Studien als bedeutsam fiir die
Unterrichtsqualitét erwiesen (z. B. Staub und Stern 2002). Infolgedessen sollen Ein-
stellungen und motivationale Orientierung von Lehrkriften, die diese in Bezug auf
das Unterrichten kulturell-ethnisch heterogener Schiilergruppen haben, im Zusam-
menhang mit dem Unterrichtskonzept der differenzierenden Instruktion untersucht
werden. Mit der Unterrichtsform der differenzierenden Instruktion kann ein Unter-
richtskonzept in den Blick genommen werden, das konzeptionell darauf ausgerichtet
ist, die kognitiven, konativen und herkunftsbedingten Unterschiede von Schiilerin-
nen und Schiiler diversitatssensibel zu beriicksichtigen (Hall 2002). Dabei sollen
die Einstellungen iiber die Bewertung der Niitzlichkeit, Kosten und negativen Emo-
tionen sowie die motivationalen Orientierungen bei Lehrkréften an Gemeinschafts-
schulen untersucht werden. Einstellungen in Bezug auf komplexe Titigkeiten, wie
das Unterrichten kulturell-ethnischer Schiilergruppen, konnen dabei als explizite und
bewusst wahrgenommene und reflektierte Bewertungen verstanden werden (Strack
und Deutsch 2004). An Gemeinschaftsschulen sind Lehrkrifte aller Schulformen
tdtig, wie beispielsweise auch an Gesamtschulen oder in manchen Bundesldndern
an Stadtteilschulen, und die kulturell-ethnische Heterogenitét der Schiilerinnen und
Schiiler ist vergleichsweise hoher, als an anderen Schulformen der Sekundarstufe I
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und II (vgl. Statistisches Landesamt NRW 2016; Holappels und McElvany 2017).
Weitere empirische Befunde weisen darauf hin, dass Einstellungen geschlechtsspe-
zifisch sind und, dass schulformspezifische Lehramtsbefahigungen und das Alter, als
Indikator fiir eine langere berufliche Tétigkeit, von Bedeutung fiir die Unterrichtsge-
staltung zu sein scheinen (z.B. Kooij et al. 2008; Salvano-Pardieu et al. 2009). Die-
se unterrichtsrelevanten Aspekte sollen bei der Untersuchung der Zusammenhinge
zwischen Einstellungen und diversititssensibler Unterrichtsgestaltung beriicksichtigt
werden.

Infolgedessen verfolgt der vorliegende Beitrag das Ziel, die Bedeutung von Ein-
stellungen und Motivation von Lehrkriften fiir einen differenzierenden Unterricht
zu untersuchen. Die Fragestellungen lauten wie folgt:

1. Sind Einstellungen und Motivation, die Lehrkréfte in Bezug auf das Unterrichten
von kulturell-ethnisch heterogenen Klassen haben, von Bedeutung fiir differenzie-
renden Unterricht (Vorbereitung, Durchfiihrung der Instruktion und Reflexion)?

H1 Es wird davon ausgegangen, dass Einstellungen und Motivation bedeutsam fiir
die Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung von differenzierender Instrukti-
on sind.

2. Sind zwischen minnlichen und weiblichen Lehrkriften differenzielle Unterschie-
de der gefundenen Zusammenhinge feststellbar?

H2 Es wird vermutet, dass sich weibliche und minnliche Lehrkréfte in ihren Ein-
stellungs- und Motivationsauspriagungen unterscheiden und diese bei weiblichen
Lehrkrifte in einem hoheren Mal} bedeutsam fiir differenzierenden Unterricht ist.

3. Bleiben die gefundenen Zusammenhénge und Unterschiede unter Beriicksichti-
gung weiterer Kovariaten (Alter und schulformspezifische Lehramtsbefihigung)
konstant?

H3 Es wird davon ausgegangen, dass die Beriicksichtigung weiterer Variablen kei-
ne Verdnderungen der zuvor festgestellten Ergebnisse ergibt. Es wird dariiber hinaus
erwartet, dass das Alter der Lehrkrifte als Indikator fiir die Lehrerfahrung und die
studierte Schulform von Bedeutung fiir eine diversititssensible Unterrichtsgestaltung
ist.

4 Methode

4.1 Stichprobe

Grundlage der Analysen fiir den vorliegenden Beitrag sind Daten von N=250 nord-
rhein-westfilischen Lehrkriften der Sekundarstufe I, die an Gemeinschaftsschulen

tatig waren. Im Durchschnitt lag das Alter der im Rahmen der Studie befragten
Lehrkrifte bei M=39,32 Jahren (SD=9,62 Jahre), wobei dieser Wert unter dem
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durchschnittlichen Wert fiir Lehrkrifte in Nordrhein-Westfalen liegt (vgl. Statis-
tisches Landesamt NRW 2016). Die Stichprobe beinhaltete Angaben von 68,4 %
weiblichen Lehrkriften. Die Lehramtsbefiahigung fiir die Primarstufe oder aller ein-
zelnen Schularten der Sekundarstufe I haben n=185 Lehrkrifte und n=65 haben
eine Lehramtsbefihigung fiir die Sekundarstufe II des Gymnasiums.

4.2 Instrumente

Differenzierende Instruktion Die drei Phasen Instruktionsvorbereitung, Instrukti-
onsdurchfiihrung und Instruktionsreflexion der differenzierenden Instruktion wurden
mit jeweils einer Skala gemessen. Die Skala zur Messung der Instruktionsvorberei-
tung umfasste vier Items und wurde mittels eines sechsstufigen Antwortformats von
1 =nie bis 6= sehr hdufig erfasst. Ein Beispielitem lautete ,,Ich verbringe Zeit damit,
mir iiber die Anforderungen der Materialien und Methoden einer Unterrichtsstunde
mit Blick auf unterschiedliche Schiiler/innen Gedanken zu machen®. Die Skala zur
Erfassung der Instruktionsdurchfiihrung wurde anhand von neun Items mit einem
sechsstufigen Antwortformat von 1=nie bis 6= in jeder Stunde gemessen. In diesem
Fall lautete ein Beispielitem ,,Ich achte darauf, dass alle Schiilerinnen und Schiiler
den Unterrichtsstoff verstanden haben, bevor ich ein neues Thema beginne®. Die
Skala zur Messung der Instruktionsreflexion umfasste fiinf Items, die anhand eines
vierstufigen Antwortformats von 1=trifft iiberhaupt nicht zu bis 4=trifft voll und
ganz zu auszuwihlen waren; ein Beispielitem hierzu lautete ,Ich reflektiere darii-
ber, ob die Materialien und Methoden fiir unterschiedliche Schiilergruppen addquat
waren*. Die Skalen wurden bereits in anderen Studien eingesetzt (Frey et al. 2009),
in der die drei-Faktorenstruktur der Skalen gezeigt wurde (Hartwig und Schwabe
2018). Die Formulierungen der Items wurden fiir die Fragestellungen des vorlie-
genden Beitrages adaptiert. Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilitét der
Skalen werden in Tab. 1 berichtet.

Einstellungen Es wurden drei Skalen zur Erfassung der Einstellungen eingesetzt.
Die Niitzlichkeit (,,Die Schiiler/innen profitieren durch Unterricht in kulturell-eth-
nisch heterogenen Lerngruppen hinsichtlich ihrer Personlichkeitsentwicklung®), die
Kosten (,,Die kulturell-ethnische Heterogenitit in unseren Schulklassen erfordert von
den Lehrkriften einen zusitzlichen Arbeitsaufwand®) und die negativen Emotionen'
(,,Ich fiihle mich angespannt bei dem Gedanken daran, die Kinder entsprechend ih-
rer kulturell-ethnischen Voraussetzungen zu unterrichten®) wurden jeweils anhand
von fiinf Items mit einem vierstufigen Antwortformat von 1= trifft iiberhaupt nicht
zu bis 4=trifft voll und ganz zu erfasst. Die Skalen zur Erfassung der Einstellungen
wurden bereits in einer Reihe von Studien, an diversen Stichproben eingesetzt (z. B.

! Den theoretischen Beschreibungen von Eagly und Chaiken (1993) zufolge wird die kognitive von ei-
ner affektiven Einstellungskomponente unterschieden (vgl. auch Aijzen 2001; Fazio 2007). Dabei konnen
kognitive Kosten in Bezug auf Arbeits- und Organisationsprozesse wahrgenommen werden, oder aber als
psychologische Kosten im Sinne von negativen Emotionen (vgl. Flake et al. 2015). Eine ausfiihrliche Dis-
kussion zur validen Erfassung kognitiver und affektiver Kosten kann bei Flake et al. (2015) nachgelesen
werden.

@ Springer



695

Einstellungen und Motivation bezogen auf kulturell-ethnisch heterogene Schiilerinnen- und...

S0°0>d 4 10°0>d sx

QJED{IYST USYDI[QIoMm JOP 1P q[EYIqo pun ua3er)afqe 9)JeIyIye] USYOIUURW JOP USUONB[IIO 9Ip PUIS Ud[euoSeI(] Iop qeyoiu) :Sunyouuy

Lr'o) Lr'o) (9¥°0) uorxapar
8 1e€ €8 1€ 78 9¢'e - € 0L #x0€° 148 60— 61— ¥0° -suonnnsuy 8
(I1L°0) (69°0) 0L0) Sunxynyyomp
8L (4% 4 I8° vy LL 95y #x8C° - 5xEP 81" «VC 91— L1- %67 -suonnnsuy L
(L9°0) (89°0) (#9°0) Sunjrareqion
c8 €8y 44 €9y c8° 6’y ##5S° 0P - w SI 60— 81— 60° -suonynnsuy 9
(€r'0) (1+'0) ((2aV)] Sumremis
LL €0°¢ IL 96°C 08" LOE b€ #5x0€" #x8C° - %ST s €= 81— 61 -s3[oy1g §
(150 (0s‘0) (1s0) UoneANON
€8 ¥6°C €8 ¥8°C €8 86°C #xGC - xL1° #5xCS° - PI= €1 - sl yosisuLnuy 4
(65°0) (Ss0) (19°0) uonouwryg
98° YL 78 €LT L8 YL'T 140 S (0] #3508~ #x0p— - #x09° 80— aAneSau ¢
(S9°0) (L9°0) #9°0)
€8 €€°C 18° or'c 8 67T 10° 10- S0} w5 €V~ wxLE— #x19° - s Uualsoy ¢
(15°0) (8+°0) (Ts'o)
08 90°¢ 6L w0°e 08 LO°E #61° €1 or #x9€" #xSP* #xx9€' = sab€— - JRY2IZM
0 as)w n asw n @as)m
Jureson YoruuEy yonqIom g L 9 S ¥ ¢ z I

JYOIYISOD) Yoru JUUANAST IBI[IRI[eY pun udSunydromqepIepuel§ ‘QuIOM[ONIAl ‘USUOTIR[ALIOY T “qBl,

pringer

Qs



696 M. M. Gebauer, N. McElvany

Merk et al. 2018). Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilitdt der Skalen
werden in Tab. 1 berichtet.

Motivation Es wurden zwei Skalen zur Erfassung der Motivation eingesetzt, die
intrinsische Motivation und der erwartete Erfolg, jeweils bezogen auf das Unterrich-
ten kulturell-ethnisch heterogener Schiilergruppen. Die Skalen maflen die Motiva-
tionsfacetten anhand von jeweils fiinf Items mit einem vierstufigen Antwortformat
von 1=trifft iiberhaupt nicht zu bis 4=trifft voll und ganz zu. Die Skalen stammen
aus der Skalenentwicklung der Studie Lehrer-H (vgl. Gebauer und McElvany 2013)
und wurden bereits in anderen Studien eingesetzt (Hartwig et al. 2017; Merk et al.
2018). Ein Beispielitem fiir die intrinsische Motivation lautet wie folgt ,,Die kultu-
rell-ethnische Heterogenitit in unseren Schulklassen zu beriicksichtigen, macht mir
beim Unterrichten Spaf3“. Ein Beispielitem fiir die Skala erwarteter Erfolg lautet
,Ich bin ziemlich gut darin, den Unterricht entsprechend den kulturell-ethnischen
Unterschieden meiner Schiiler/innen zu gestalten®. Die Skalenmittelwerte, Standard-
abweichungen und Reliabilitdt werden in Tab. 1 illustriert.

Das Geschlecht der Lehrkrifte wurde im Rahmen der Fragebogenerhebung an-
hand der zwei pridominanten Geschlechtskategorien weiblich=1 und mdnnlich=?2
erfasst.

Weitere Kovariaten, die in die Analysen aufgenommen wurden, waren das Al-
ter als Indikator fiir die gesammelten Lehrerfahrungen, sowie das studierte Lehr-
amt respektive Lehramtsbefahigung als Indikator fiir mogliche schulformspezifische
Unterschiede, die auf die spezifischen Ausbildungsgidnge zuriickzufiihren sind. Das
Alter der Lehrkrifte wurde als metrische Werte in die Analysen aufgenommen,
die studierte Schulform wurde als Gymnasium=1 und nicht Gymnasium=0 in den
Analysen beriicksichtigt.

4.3 Analyseverfahren

Die deskriptiven Auswertungen wurden mittels der Statistiksoftware /BM SPSS Sta-
tistics 22 durchgefiihrt. Es wurden Pearsons Korrelationskoeffizienten fiir bivariate
Zusammenhidnge zwischen den Skalen berichtet und einfaktorielle Varianzanaly-
sen fiir die Priifung der Mittelwertunterschiede zwischen weiblichen und minn-
lichen Lehrkriften (MANOVA, Thorndike 1982) durchgefiihrt. Zur Beantwortung
der Forschungsfragen eins und drei wurden Strukturgleichungsmodelle, und fiir die
Forschungsfrage zwei Mehrgruppenstrukturgleichungsmodelle anhand der Statistik-
software Mplus 8 (Byrne 2012; Asparouhov und Muthén 2014; Muthén und Muthén
2018) durchgefiihrt. Zur Einschitzung der Modelgiite werden die empfohlenen Gii-
tekriterien comparative fit index (CFI), Tucker—Lewis index (TLI), root mean squa-
re error of approximation (RMSEA) und standardized root mean square residual
(SRMR) berichtet (Hu und Bentler 1999).

Eine Priifung der faktoriellen Struktur anhand von konfirmatorischen Faktoren-
analysen (CFA) wurde fiir alle latenten Skalen durchgefiihrt, wobei jeweils ein
Generalfaktormodell mit allen Skalen gegen ein dreifaktorielles Modell bei den
Einstellungsskalen (Niitzlichkeit, Kosten und negative Emotionen), respektive zwei-
faktorielles Modell fiir die Skalen zur Erfassung der motivationalen Orientierung (er-
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warteter Erfolg, intrinsische Motivation) getestet wurde. Die Ergebnisse der %2 Diffe-
renztests zeigen fiir Einstellungsskalen fiir das dreifaktorielle Modell Ay*=152,97,
Adf=3, p<0,01, und fiir die motivationalen Skalen fiir das Modell mit zwei Fakto-
ren Ay2=59,19, Adf=1, p<0,01, eine bessere Modellanpassung.

Bei allen fiir die Analysen genutzten Skalen wurden weniger als 5% fehlende
Werte festgestellt. Eine Ausnahme stellt die Skala erwarteter Erfolg dar, dort wurden
fiir zwei Item 6,8 und 11,6 % fehlende Werte beobachtet. Anhand des Tests von
Little (1988) wurden die fehlenden Werte hinsichtlich ihrer Zufilligkeit iberpriift,
mit dem Ergebnis, dass fiir alle Skalen missing completely at random (MCAR, Rubin
1976) angenommen werden kann (Enders 2010). Demzufolge konnten die fehlenden
Werte fiir die Strukturgleichungsmodelle, die mittels der Statistiksoftware Mplus
durchgefiihrt wurden, anhand der Einstellung full information maximum likelihood
(FIML) beriicksichtigt werden (Rubin 1976; Little et al. 2013; Muthén und Muthén
2018).

Um die Abhingigkeit der Pridiktoren untereinander auszuschliefen, die zu einer
Unter- oder Uberschéitzung der Koeffizienten fithren konnte, wurde eine Kollinea-
ritdtspriifung durchgefiihrt (Schneider 2009). Kollinearitit wiirde vorliegen, wenn
ein Toleranzwert von 0,40 vorliegt bzw. ein Varianzinflationsfaktor (VIF) von 10,00
(Fickel 2001; Belsley et al. 2004). Die Priifung ergab fiir die Abhingigkeit der Va-
riablen dieser Untersuchung Toleranzwerte zwischen 0,70 bis 0,96 und VIF Werte
zwischen 1,03 bis 1,77. Demnach liegt keine Kollinearitit zwischen den Priadiktoren
VOI.

Die Intraklassenkorrelationen (ICC) zur Priifung des Verhiltnisses der Varianz
zwischen den Clustern zur Gesamtvarianz lagen fiir alle Skalen zwischen 0,03 und
0,07, was auf eine geringe systematische Variation zwischen den Schulen schlielen
lasst. Die Mehrebenenstruktur der Lehrkréfte in unterschiedlichen Schulen wurde
aufgrund der geringen ICC und der nicht ausreichenden Anzahl von Schulen (N=12)
in den Analysen nicht beriicksichtigt (Maas und Hox 2005).

5 Ergebnisse
5.1 Deskriptive Auswertungen

Die deskriptiven Ergebnisse werden in Tab. 1 dargestellt. Die Mittelwerte werden
global sowie fiir weibliche und ménnliche Lehrkrifte getrennt berichtet. Die Priifung
der Mittelwertunterschiede auf Signifikanz zeigt fiir die Skalen Instruktionsvorbe-
reitung (F=11,01; p<0,01; n?=0,05), Instruktionsdurchfiihrung (F=3,85; p=0,05;
1n*=0,02), Instruktionsreflexion (F=3,85; p=0,06; 0?=0,02) intrinsische Motivati-
on (F=2,88; p=0,09; 1*=0,01) und erwarteter Erfolg (F=3,19; p=0,07; n*=0,01)
bedeutsame Differenzen, wobei bei allen Mittelwerten hohere Ausprigungen bei
den weiblichen Lehrkriften festgestellt werden konnen. Die bivariaten Korrelatio-
nen zeigen fiir die weiblichen Lehrkrifte bedeutsame Zusammenhéinge zwischen
der Niitzlichkeit und der Instruktionsreflexion. Zwischen der intrinsischen Motivati-
on und dem erwarteten Erfolg konnen fiir alle drei Instruktionsskalen bedeutsame
bivariate Zusammenhénge beobachtet werden. Bei den minnlichen Lehrkriften sind
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signifikante bivariate Zusammenhinge zwischen der Niitzlichkeit und der Instruk-
tionsdurchfiihrung zu beobachten. Die motivationalen Orientierungen sind bei den
ménnlichen Lehrkriften fiir die Instruktionsdurchfiihrung und die Instruktionsrefle-
xion bedeutsam.

5.2 Ergebnisse Forschungsfrage 1

Die erste Forschungsfrage lautete: Sind Einstellungen und Motivation, die Lehrkrifte
in Bezug auf das Unterrichten von kulturell-ethnisch heterogenen Klassen haben,
von Bedeutung fiir differenzierenden Unterricht (Vorbereitung, Durchfiihrung und
Reflexion differenzierender Instruktion)?

Die Ergebnisse der ersten Forschungsfrage werden in Abb. 1 berichtet. Die Gii-
tekriterien weisen auf eine gute bis akzeptable Anpassung des Modells an die Daten
hin (CFI=,95; TLI=,94; RMSEA=,03; SRMR =,06). Bedeutsame Zusammenhéin-
ge zeigen sich zwischen der Niitzlichkeit, der Instruktionsdurchfiihrung und der In-
struktionsreflexion. Ebenfalls von Bedeutung sind die Zusammenhinge zwischen den
Skalen intrinsische Motivation, Instruktionsdurchfiihrung und Instruktionsreflexion
sowie zwischen den Skalen erwarteter Erfolg, Instruktionsdurchfiihrung und In-
struktionsreflexion. Die beiden negativ konnotierten Skalen zur Erfassung der Kos-
ten im Sinne eines zusitzlichen Arbeitsaufwandes oder der negativen emotionalen
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Abb. 1 Ergebnisse der Strukturgleichungsmodelle Forschungsfrage 1 und 3. Anmerkung: Die erstge-
nannten Koeffizienten berichten die Ergebnisse der ersten Forschungsfrage und die letztgenannten, die der
dritten Forschungsfrage. *p<0,1. *p<0,05. ** p<0,01. ***p< 0,001
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Wahrnehmungen scheinen nicht von Relevanz fiir diese Form der differenzierenden
Unterrichtsgestaltung zu sein.

5.3 Forschungsfrage 2

Die zweite Forschungsfrage lautete: Sind differenzielle Unterschiede der gefundenen
Zusammenhinge zwischen ménnlichen und weiblichen Lehrkriften feststellbar?
Die Ergebnisse der differenziellen Analysen zur Beantwortung der zweiten For-
schungsfrage werden in Abb. 2 illustriert. Die Giitekriterien deuten auf eine gu-
te bis akzeptable Anpassung des Modells an die Daten hin (CFI=,94; TLI=,94;
RMSEA =,04; SRMR =,06). Hinsichtlich der Zusammenhénge zwischen der Niitz-
lichkeit, der Instruktionsdurchfiihrung und der Instruktionsreflexion zeigt sich, dass
die Niitzlichkeit fiir weibliche Lehrkréfte von Bedeutung fiir die Instruktionsreflexi-
on ist, nicht aber fiir ménnliche Lehrkrifte. Fiir médnnliche Lehrkrifte zeigen sich
signifikante Pfadkoeffizienten zwischen der Niitzlichkeit und der Instruktionsdurch-
fiihrung, nicht aber fiir weibliche Lehrkrifte. Die globalen signifikanten Zusammen-
hinge zwischen der Skala intrinsische Motivation und den Skalen Instruktionsdurch-
fiihrung und Instruktionsreflexion bleiben in der Tendenz sowohl fiir die weiblichen
als auch fiir die ménnlichen Lehrkrifte bestehen. Fiir die Zusammenhinge zwischen
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Abb. 2 Ergebnisse des Mehrgruppenstrukturgleichungsmodells Forschungsfrage 2. Anmerkung: Die
erstgenannten Koeffizienten berichten die Ergebnisse der weiblichen Lehrkréfte und die letztgenannten,
die der minnlichen Lehrkrifte. *p<0,1. *p<0,05. **p<0,01. ***p< 0,001
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der Skala erwarteter Erfolg und den Instruktionsskalen bleibt bei der subgruppen-
spezifischen Betrachtung nur noch der Zusammenhang zwischen dem erwarteten
Erfolg und der Instruktionsreflexion sowohl fiir weibliche als auch fiir ménnliche
Lehrkrifte bestehen.

5.4 Forschungsfrage 3

Die dritte Forschungsfrage lautete: Bleiben die gefundenen Zusammenhinge und
Unterschiede unter Beriicksichtigung weiterer Kovariaten, konstant?

Die Ergebnisse der Analysen zur Priifung der Fragstellung werden in Abb. 1
berichtet. Die Giitekriterien weisen auf eine gute bis akzeptable Anpassung des
Modells an die Daten hin (CFI=,93; TLI=,92; RMSEA=,04; SRMR =,07). Dabei
kann fiir alle beobachteten Zusammenhinge, nach der Beriicksichtigung des Al-
ters und der Schulform, tendenziell konstant bleibende Pfadkoeffizienten festgestellt
werden. Die Verdnderungen vor und nach Kontrolle der Kovariaten iiberschreiten
den Wert 2 der zweiten Nachkommastelle der Pfadkoeffizienten nicht. Die Zusam-
menhinge zwischen der Kontrollvariablen Alter und den Instruktionsvariablen sind
nicht statistisch signifikant. Zwischen der Variable Schulform und den Unterrichts-
variablen sind fiir alle drei Skalen statistisch signifikante Unterschiede feststellbar.
Dabei weisen die negativen Pfadkoeffizienten darauf hin, dass Lehrkrifte die ei-
ne Lehramtsbefidhigung fiir die Primarstufe und Sekundarstufe I haben, eher zu
einer differenzierenden Unterrichtsvorbereitung, -durchfithrung und -reflexion ten-
dieren. Dahingegen sind positive statistisch signifikante Zusammenhénge zwischen
der Variable Schulform und der Instruktionsvorbereitung festzustellen, die darauf
hinweisen, dass Lehrkrifte mit einer Lehrbeféhigung fiir die Schulform Gymnasium
eher dazu tendieren die kulturell-ethnische Vielfalt in ihrer Unterrichtsvorbereitung
zu beriicksichtigen.

6 Diskussion

Ziel des vorliegenden Beitrags war die Priifung der Bedeutung von unterrichtsbe-
zogenen und kulturell-ethnisch differenziellen Einstellungen sowie motivationaler
Orientierung von Lehrkriften fiir die Vorbereitung, Durchfithrung und Reflexion
differenzierender Instruktion. Dariiber hinaus sind geschlechtsspezifische Differen-
zen und geschlechterdifferenzielle Zusammenhiénge gepriift worden, sowie weitere
Kontrollvariablen beriicksichtigt worden. Die Ergebnisse bestétigen die Bedeutung
der Einstellungsskala Niitzlichkeit fiir die differenzierende Instruktionsdurchfiih-
rung und fiir die Instruktionsreflexion, die bereits in anderen Studien festgestellt
werden konnte (z.B. Hartwig und Schwabe 2018). Wenn Lehrkrifte einer kultu-
rell-ethnischen Diversitét einen positiven Wert zu ordnen, richten Sie ihren Un-
terricht demzufolge an den Sichtweisen ihrer Schiilerinnen und Schiiler aus und
bieten einen diversititssensiblen Unterricht an (vgl. Kumar et al. 2015). Die negativ
konnotierten Einstellungsskalen, Kosten im Sinne eines zusitzlichen Arbeits- und
Organisationsaufwandes und negative Emotionen, als belastend wahrgenommene
Stressempfindungen, sind nicht von Bedeutung fiir keine der drei Phasen der diffe-
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renziellen Instruktion. Diese Ergebnisse stehen ebenfalls im Einklang mit anderen
Untersuchungsergebnissen (Hartwig und Schwabe 2018). Organisationsbezogenen
und emotionale Kosten scheinen psychologisch messbare Konstrukte zu sein, die
aber selten von Bedeutung fiir Verhalten oder Handlungen zu sein scheinen (vgl.
dazu zusammenfassend Flake et al. 2015). Die motivationalen Orientierungen der
Lehrkrifte sind, wie zu erwarten, bedeutsam fiir Durchfiihrung und Reflexion ei-
nes diversitdtssensiblen Unterrichts. Dabei sind die motivationalen Orientierungen
relevant fiir die Performanz und diversititssensible Unterrichtsgestaltung sowie fiir
die anschlieBende Bewertung und mogliche Korrektur und Verbesserung der bis-
herigen Vorgehensweise. Forschungsbefunde anderer Studien fanden vergleichbare
Ergebnisse wobei die motivationale Orientierung von Lehrkriften von Bedeutung
fiir eine schiilerorientierte Unterrichtsgestaltung ist (Bernaus et al. 2009; Klassen
et al. 2011).

Die festgestellten geschlechtsspezifischen Unterschiede weisen darauf hin, dass
weibliche Lehrkrifte hohere motivationale Ausprigungen haben und gleichzeitig
eher dazu bereit sind diversititssensiblen Unterricht anzubieten. Dies steht im Ein-
klang mit Forschungsbefunden anderer Studien die fanden, dass weibliche Lehrkraf-
te eher dazu tendieren Unterricht nicht-traditionell und schiilerorientiert zu gestalten
(z.B. Bress 2000; Barber 2002; Starbuck 2003; Evans 2004; Gebauer und McElvany
2017).

Hinsichtlich der geschlechterdifferenziellen Zusammenhénge konnten fiir weib-
liche, als auch minnliche Lehrkrifte statistisch signifikante Zusammenhinge zwi-
schen der Niitzlichkeit und den Instruktionsvariablen festzustellen, jedoch ist die
Niitzlichkeit des Unterrichtens kulturell-ethnischer Lerngruppen bei ménnlichen
Lehrkriften fiir die Instruktionsdurchfiihrung und bei weiblichen Lehrkriften fiir
die Instruktionsreflexion relevant. Dabei scheint die Einschitzung der Niitzlichkeit
fiir weibliche Lehrkrifte fiir die Evaluation und mogliche Neuausrichtung des zu-
kiinftigen Unterrichts bedeutsam zu sein, wohingegen ménnliche Lehrkréfte von der
Einschitzung der Niitzlichkeit hinsichtlich der Instruktionsdurchfiihrung, also der
Performanz profitieren. Ubliche Erkldrungen fiir geschlechtsspezifische Unterschie-
de, wie beispielsweise, dass weibliche Studienteilnehmerinnen zumeist positivere
und sozial erwiinschte Aussagen treffen und dies auf eigene geschlechtsspezifische
Stereotype und Geschlechtsrollenorientierung zuriickzufiihren ist (Eccles 2011; Han-
nover und Kessels 2011), liefern keine schliissigen Begriindungen fiir diese diffe-
renziellen Zusammenhinge. Vielmehr konnte dieser Unterschied in einer moglichen
geschlechterdifferenziellen Verfahrensweise der Unterrichtsgestaltung — und reflexi-
on liegen. Infolgedessen wire es moglich, dass die Niitzlichkeit von differenzieller
Bedeutung fiir diese Unterrichtsphase ist, da diese Unterrichtsphase fiir weibliche
respektive ménnliche Lehrkriifte bedeutsamer ist.

Die differenzielle Bedeutung der schulformspezifischen Lehramtsbefihigung deu-
tet darauf hin, dass Lehrkrifte unterschiedlicher schulformspezifischer Lehrimter
differenzielle Vorgehensweisen verfolgen, diversititssensiblen Unterricht zu gestal-
ten und anzubieten. So weisen die Ergebnisse darauf hin, dass Lehrkrifte, die liber
eine Lehramtsbefihigung fiir die Schulform Gymnasium verfiigen, die kulturell-
ethnische Heterogenitit weniger im Rahmen der Unterrichtsdurchfiihrung und — re-
flexion beriicksichtigen, sondern vielmehr im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung.
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Lehrkréfte mit einer Lehramtsbefdhigung fiir die Primarstufe und die Sekundarstu-
fe I beriicksichtigen kulturell-ethnische Vielfalt eher in der direkten Unterrichtsaus-
fiihrung und im Rahmen der anschlieBenden Bewertung ihres Unterrichts. Da die
Lehrkrifte dieser Stichprobe an Gemeinschaftsschulen, demzufolge in dhnlichen
schulischen Lernmilieus titig sind (Holtappels und McElvany 2017), kann dies nur
auf die differenzielle Ausbildung im Rahmen des universitiren Studiums und des
Vorbereitungsdiensts zuriickgefiihrt werden. Fiir das Alter, welches als weitere Kova-
riate beriicksichtigt wurde und als Indikator fiir die gesammelte Lehrerfahrung steht,
konnte keine Bedeutung fiir die Gestaltung des Unterrichts festgestellt werden. De-
mentgegen fanden andere Studien altersspezifische Unterschiede in der Gestaltung
des Unterrichts, wobei dltere Lehrkréfte weniger hdufig dazu tendieren schiilerori-
entierte und neue Unterrichtskonzepte zu verwenden (z.B. Salvano-Pardieu et al.
2009).

Dies ist moglicherweise mit der Besonderheit der Stichprobe zu erklidren, die
auch bei der weiteren Interpretation und Ubertragbarkeit der Ergebnisse beriick-
sichtig werden muss. Es handelt sich bei den Gemeinschaftsschulen um Modell-
versuchsschulen; einer zum Zeitpunkt, der Erhebung neugegriindete Schulform in
Nordrhein-Westfalen (vgl. Holtappels und McElvany 2017). Das mittlere Alter al-
ler Lehrkrifte an Gemeinschaftsschulen in Nordrhein-Westfalen lag zum Zeitpunkt
der Erhebung unterhalb dem mittleren Alter aller Lehrkrifte in Nordrhein-West-
fahlen, und das Alter der vorliegenden Stichprobe unterhalb des mittleren Alters
aller Lehrkrifte an Gemeinschaftsschulen in Nordrhein-Westfalen (vgl. Statistisches
Landesamt NRW 2016). Lehrkrifte, die sich entscheiden an eine neugegriindete
Schulform zu wechseln, die zum Ziel hat, Schule so zu organisieren, dass Schiile-
rinnen und Schiiler langer gemeinsam lernen (vgl. Holtappels und McElvany 2017),
haben dariiber hinaus moglicherweise positivere Einstellungen in Bezug auf das
Unterrichten kulturell-ethnisch heterogener Lerngruppen.

Die Ergebnisse sind zudem vor dem Hintergrund der begrenzten Stichproben-
grofe zu relativieren. Fiir die Spezifizierung der globalen Modelle war die Fallzahl
hinreichend, doch sind die Mehrgruppenmodelle, insbesondere die Substichproben-
gruppengroBe der minnlichen Lehrkrifte, grenzwertig. Eine Uberpriifung dieser
Analysen anhand eines grof3eren Datensatzes mit weniger spezifischen Lehrkriften
konnte zu einer allgemeingiiltigeren Aussage fiihren. Dariiber hinaus ist auf die
hohen Interkorrelationen (vgl. Abb. 1 und 2) zwischen latenten Pradiktoren hinzu-
weisen. Diese konnen auf die inhaltliche Néhe der Konstrukte zuriickgefiihrt werden
und entsprechen vergleichbaren Befunden anderer Studien (Hartwig und Schwabe
2018).

Ginzlich unbeantwortet muss die Frage bleiben warum bei méannlichen und weib-
lichen Lehrkrifte in der Tendenz differenzielles Zusammenhangsmuster festgestellt
werden. Dies kann mit den vorliegenden Daten und den genutzten Methoden nicht
beatwortet werden. Diese Fragestellung muss in anschlieBenden Untersuchungen
anhand von beispielsweise qualitativen Methoden untersucht werden. Auch sollten
anschlieBende Forschungen priifen, ob diversititssensibler Unterricht heterogenitéts-
spezifisch differenziell gemessen und erfasst werden kann und, ob heterogenitétsspe-
zifische Einstellungen groBere Relevanz dafiir zeigen. Auch kann im Rahmen dieser
Untersuchung die Frage nicht hinreichend geklirt werden, aus welchen Griinden die
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Einstellungen und Motivation der Lehrkrifte keine Bedeutung fiir die Unterrichts-
vorbereitung hat. Es stellt sich die Frage, ob es andere, in diesem Beitrag nicht
beriicksichtigte, Faktoren gibt, die fiir diese Phase bedeutsam sind.

Dennoch leistet die Studie einen Beitrag zum Erkenntnisgewinn im Bereich der
Untersuchung iiberfachlicher Merkmale der professionellen Kompetenz von Lehr-
kréften und ihre Bedeutung fiir die Gestaltung eines qualititsvollen Unterrichts.
Dies ist durchaus von Relevanz, da Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshin-
tergrund durch differenzielle Unterrichtsgestaltung profitieren (Seiz et al. 2016),
und weil in einem diversitétssensiblen Unterricht die Wertschitzung einer pluralis-
tischen Gesellschaft im Vordergrund steht (Scheunpflug 2003; Karakagoglu 2012).
Dariiber hinaus ist mit dieser Studie eine sehr differenzierte Form des Unterrichts in
den Blick genommen worden. Es zeigt, wie differenziert Lehrkrifte nicht nur ihre
eigenen Einstellungen und Motivation wahrnehmen, sondern auch, dass diese dif-
ferenziellen Wahrnehmungen von spezifischer Bedeutung fiir die unterschiedlichen
Phasen eines differenziellen Unterrichts sind.
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