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Unterrichtsqualitat in der Geographie - Eine fachspezifische
Sekunddranalyse der sachsischen Schulevaluation

Instructional Quality in Geography—-A Subject-Specific Secondary Analysis of the Saxon School
Evaluation

Calidad de la instruccion en Geografia: un analisis secundario de la evaluacion de las escuelas
sajonas

Natalie Bienert “=' 83, Nina Scholten “=/, Rainer Mehren

Abstract Qualitativer (Fach-)Unterricht gilt als zentraler Prédiktor fir den Lernerfolg von Schilerinnen und Schilern, wobei
derzeit keine empirisch belastbaren Aussagen zur geographischen Unterrichtsqualitdt vorliegen. Ziel dieser quantitativen
Sekundéranalyse ist die Erfassung des Status quo des Geographieunterrichts in seinen Qualitdtsdimensionen sowie
Einflussfaktoren zur erstmaligen Generierung empirischer Einblicke. Datengrundlage bilden 679 durch externe Raterinnen
und Rater des Landesamtes fir Schule und Bildung Sachsen (LASUB) mithilfe eines Beobachtungsbogens geratete
Geographieunterrichtsstunden. Insgesamt fallt die geographische Unterrichtsqualitét tendenziell positiv aus (M=3,53). Ferner
wurden faktorenanalytisch sechs Subskalen geographischer Unterrichtsqualitdt gebildet: Klassenmanagement, Klarheit &
Struktur, Konsolidierung, Schillerorientierung, inhaltliche Auseinandersetzung und Individualisierung des Lernens. Signifikante
Unterschiede zeigen sich teils zwischen den Subskalen, Jahrgangsstufen und Schulformen.

Schliisselwérter Unterrichtsqualitat, Fachspezifitat, Geographieunterricht, Status Quo-Analyse, Unterrichtsforschung

Abstract Instructional quality is supposed to predict students’ learning success. Due to the lack of empirical evidence
concerning instructional quality in geography, this study aims to capture the status quo of geography lessons in its dimensions
as well as its influencing factors to generate first empirical insights. A data set containing 679 geography lessons comprise the
basis of this secondary analysis. External raters evaluated the lessons using an observation sheet. Results indicate that, overall,
the instructional quality of geography lessons is rather positive (M=3.53). A factor analysis shows six sub-scales of geographic
instructional quality: classroom management, structure & clarity, consolidation, student-orientation, content-based
involvement, and individualization of the learning process. Significant differences emerge between sub-scales, grades, and
types of school.

Keywords instructional quality, subject specificity, geography lessons, status quo-analysis, instructional research

Resumen Se supone que la calidad de la instruccién predice el éxito del aprendizaje de los estudiantes. Debido a la falta de
evidencia empirica sobre la calidad de la ensefianza en Geografia, este estudio tiene como objetivo capturar el status quo de
las lecciones de Geografia en sus dimensiones, asi como sus factores que influyen para generar unos primeros conocimientos
empiricos. Un conjunto de datos que contiene 679 lecciones de Geografia constituye la base del presente anélisis secundario.
Los revisores externos evaluaron las lecciones utilizando una hoja de observacién. Los resultados indican que, en general, la
calidad de la ensefianza de las lecciones de Geografia es bastante positiva (M=3.53). Un andlisis factorial muestra seis
subescalas de calidad de la instruccion Geogréfica: gestion del aula, estructura y claridad, consolidacién, orientacion de los
estudiantes, participacién basada en el contenido e individualizacién del proceso de aprendizaje. Surgen diferencias
significativas entre subescalas, grados y tipos de escuela.

Palabras clave calidad de la instruccién, especificidad de la asignatura, lecciones de Geografia, andlisis del status quo,
investigacion educativa
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1. Anlass und Problemstellung

.Gelungene Lernprozesse in der Schule sind [...]
hoch bedeutsam fur die Lebenslaufe der Schiile-
rinnen und Schiler und die Gesellschaft insge-
samt” (DRECHSEL & SCHINDLER, 2019, S. 354). Quali-
tativ hochwertiger Unterricht stellt hierfir eine zen-
trale Gelingensbedingung dar, denn empirische
Erkenntnisse weisen darauf hin, dass qualitatsvol-
ler Unterricht zu gréBerem Lernerfolg fuhrt (vgl.
KUNTER & Voss, 2011). Gleichzeitig macht Unter-
richtsqualitét einen der wichtigsten beeinflussba-
ren Faktoren auf Schilerleistungen aus (vgl. HATTIE,
2013). Die empirische Erfassung von Unterrichts-
qualitédt ermdglicht nicht nur Aussagen zu deren
Status Quo, sondern erlaubt auch eine differen-
zierte Identifikation zentraler Stellschrauben zur
Qualitatssteigerung (vgl. KLIEME, 1999, in WUSTEN,
2010). Im aktuellen Forschungsdiskurs wird ver-
mehrt die Notwendigkeit einer fachspezifischen
Erfassung von Unterrichtsqualitat als Ergdnzung zu
deren bisher iberwiegend generischen Erfassung
von Unterrichtsqualitat diskutiert (vgl. Gberblicks-
artig PRAETORIUS & GRASEL, 2021), welche sich in ei-
ner zunehmend fachspezifischen Adaption von
Modellen wie dem der Basisdimensionen von Un-
terricht (vgl. KLIEME ET AL., 2006) manifestiert.
Auch in der Geographiedidaktik werden der-
zeit zwar erste theoretische Erweiterungen disku-
tiert (vgl. OHL & STREITBERGER, 2017; MEHREN &
MEHREN, 2020; 2022; SCHOLTEN ET AL., 2023, in die-
sem Heft), allerdings steht die empirische Befor-
schung geographischer Unterrichtsqualitdt bis-
lang noch weitgehend aus. Dabei entfaltet die Evi-
denzgenerierung zur Unterrichtsqualitat fir die
Geographie eine besondere Relevanz aus einan-
der ergénzenden Perspektiven:
(1) Forschungsperspektive: Zahlreiche andere
Fachdidaktiken sind bereits in ILSAS (Interna-
tional Large Scale Assessments) wie PISA,
TIMSS (Trends in International Mathematics and
Science Study) oder im Landervergleich des
|QB (Institut zur Qualitatsentwicklung im Bil-
dungswesen) reprasentiert (vgl. STANAT ET AL.,
2022) und nehmen umfangreiche Studien wie
die Mathematik mit COACTIV (Cognitive Activa-
tion in the Classroom, vgl. BAUMERT ET AL., 2010)
oder die IPN Videostudie der Physik (vgl. SEIDEL
ET AL,, 2006) in Angriff, sodass eine grundle-
gende Datenlage zur jeweiligen Unterrichts-
qualitat existiert. Diese wird in den o.g. Studien
orientiert am outcome als Leistungen der Schi-
lerinnen und Schuler aufgefasst. Hingegen ist
die Geographie in solch groBskaligen Bil-
dungsstudien bislang, trotz Bemihungen wie
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der - gescheiterten - internationalen TIGAS-In-
itiative (Trends in International Geography As-
sessment Study, vgl. SOLEM ET AL., 2018), nicht
vertreten. Eine empirische Beforschung geo-
graphischer Unterrichtsqualitét bietet eine
fachdidaktische Perspektive auf das Konstrukt
und ist im Diskurs um Fachspezifik und Generik
von Unterrichtsqualitat zu verorten.

(2) Unterrichtspraktische Perspektive: Anhand
von Unterrichtsqualitatsanalysen kénnen ge-
genwartige Stérken und Schwéchen des Geo-
graphieunterrichts offengelegt werden. Nicht
nur wird damit dem durch die Schulgeogra-
phinnen und Schulgeographen hervorge-
brachten Einwand einer Defizitorientierung
geographiedidaktischer Forschung begegnet
(vgl. HEMMER ET AL., 2020), sondern es lassen
sich vor allem Ansatzpunkte zur weiteren Ver-
besserung der Unterrichtsqualitdt in der Praxis
ableiten. So kénnen die durch die Schulgeo-
graphie eingeforderten Hilfestellungen (vgl.
HEMMER ET AL., 2020) gegeben werden, wofir
die Kenntnis des Status Quo unabdingbar ist.
(3) Transferbezogene Perspektive: ,Aus Sicht
der Praktiker [...] mutet geographiedidaktische
Forschung haufig wenig bedeutsam fir ihre
Praxis an” (HEMMER ET AL., 2020, S. 20). Der auch
in der Roadmap-Studie von der Schulgeogra-
phie - und ebenfalls in den Naturwissenschafts-
didaktiken - erhobene Vorwurf der Praxisferne
(FOGELE ET AL., 2022) weist auf einen weiteren
neuralgischen Punkt hin: Das fachliche Unter-
richtsgeschehen wird in vivo bislang kaum be-
forscht. Weder liegen in ausreichendem MaBe
Erkenntnisse dariiber vor, wie sich Geographie-
unterricht artikuliert, noch welche Qualitat die-
ser aufweist. Entsprechend besteht eine Diskre-
panz zwischen geographiedidaktischen For-
schungsfeldern und der situierten Unterrichts-
praxis. Die Ausrichtung des Forschungsinteres-
ses auf den tatsdchlichen Geographieunterricht

_
in seiner Prozessualitdt kann daher zu der ge- |<_’:
forderten Relationierung der verschiedenen E
Phasen geographischer Lehrkréftebildung bei- o=
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2. Theoretischer und empirischer Forschungsstand

Die Beforschung von Unterricht steht in einer lan-
gen Tradition (u.a. LONG, 1980), wobei insbesonde-
re der PISA-Schock eine Akzeleration der empiri-
schen Zuwendung induzierte. Dabei entfaltet das
Konstrukt ,Unterrichtsqualitdt” eine zentrale Rolle
fur bildungspolitische Qualitétssicherung, empiri-
sche Unterrichtsforschung und Fachdidaktiken glei-
chermaBen (vgl. LINDMEIER & HEINZE, 2020, S. 257).

2.1 Evidenzorientierung im Bildungswesen

Die Diskussion um die Erhebung von Unterrichts-
qualitat I8sst sich im Kontext einer zunehmenden
Evidenzorientierung im Bildungssektor verorten
(LAMBRECHT & RURuUP, 2012). Die Etablierung evi-
denzbasierter Governancestrukturen zur Gewahr-
leistung schulischer Qualitat involviert eine Viel-
zahl bildungspolitischer Steuerungsinstrumente
wie externe Unterrichtsevaluationen, Schulinspek-
tionen und Qualitdtsanalysen (vgl. KOTTHOFF &
BOTTCHER, 2010; LAMBRECHT & RURUP, 2012). Zen-
trum des Forschungsinteresses bildet das Unter-
richtsgeschehen, wofir als methodischer Zugriff
haufig Videoanalysen oder Unterrichtsbeobach-
tungen mittels Beobachterratings genutzt werden.
Als Unterform des classroom assessments fokus-
sieren Unterrichtsbeobachtungen Fragestellun-
gen nach dem Status Quo des Unterrichts in Bezug
auf Stérken und Schwachen (vgl. Cross, 1998). Zu-
grundeliegend ist die Annahme, dass die Kenntnis
Uber den unterrichtlichen IST-Zustand entschei-
dend dafir ist, diesen Uber passgenaue und ziel-
fihrende MaBnahmen weiter zu optimieren.

2.2 Konzeptionen von Unterrichtsqualitat

Mitunter sind die Auffassungen davon, was guten
Unterricht auszeichnet, divergent; so kann Unter-
richtsqualitét einerseits, im Sinne des good teach-
ing, vor dem Hintergrund normativer Vorstellun-
gen, andererseits im Sinne des effective teaching
auf der Ebene von Effekt- bzw. Wirkungsmessun-
gen aufgefasst werden (vgl. BERLINER, 2005). Im
letzteren Verstdndnis gilt Unterricht dann als gut,
wenn er lernwirksam ist (vgl. HELMKE, 2015). Die Er-
fassung von Unterrichtsqualitdt anhand empirisch
fundierter Dimensionen im Sinne des effective
teaching hat gegeniliber dem good teaching den
Vorteil, normative Vorstellungen gering zu halten
(vgl. LINDMEIER & HEINZE, 2020).

Dem Ansatz des effective teaching folgend wird
Unterrichtsqualitat verstanden als ,[...] Bindel von
Merkmalen, die sich als Prozessqualitat positiv auf

die Produktqualitat auswirken” (EINSIEDLER, 2002, S.
195). Ergénzend definieren WEINERT ET AL. (1989, S.
899) Unterrichtsqualitét, auf das Educational Effec-
tiveness-Paradigma rekurrierend (vgl. SEIDEL &
SHAVELSON, 2007), als ,[...] jedes stabile Muster von
Instruktionsverhalten, das als Ganzes oder durch ein-
zelne Komponenten die substantielle Vorhersage
und/oder Erklarung von Schulleistung erlaubt”. Un-
terrichtsqualitdt wird demnach funktional im Sinne
der Effektivitat verstanden, lasst sich bezlglich der
prozess- bzw. produktbezogenen Ausrichtung diffe-
renzieren und wird anhand von Kriterien gefasst.

2.3 Sicht- und Tiefenstrukturen

Im Diskurs ist eine Unterscheidung zwischen Sicht-
und Tiefenstrukturen des Unterrichts etabliert. Fir
die Lernwirksamkeit von Unterricht sind insbeson-
dere die Tiefenstrukturen wesentlich (vgl. Oser &
BAERISWYL, 2001; KUNTER & TRAUTWEIN, 2013). Wah-
rend Sichtstrukturen sich auf organisatorische Ele-
mente des Unterrichts beziehen und direkt beob-
achtet werden kénnen (z.B. Sozialform und Metho-
de), umfassen Tiefenstrukturen die Qualitat der in-
haltlichen Auseinandersetzung (z.B. kognitive Akti-
vierung). Letztere sind oft nur durch Interpretation
zugénglich. Dabei sind Oberflachen- und Tiefen-
strukturen groBtenteils unabhéngig voneinander.
So bestimmt beispielsweise die Arbeit allein oder
in Gruppen (Sichtstruktur) nicht die kognitive Akti-
vierung der Schilerinnen und Schiler (Tiefen-
struktur) (vgl. KUNTER & TRAUTWEIN, 2013).

2.4 Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat

Strukturell haben sich in der deutschsprachigen
Bildungsforschung die drei Basisdimensionen als
grundlegende Unterrichtsqualitdtsmerkmale er-
wiesen (vgl. KLIEME & Rakoczy 2008), welche an-
hand empirischer Zugriffe (u.a. Videoanalysen,
Schiler- und Lehrkraftebefragungen) als relevante
Einflussfaktoren identifiziert wurden (vgl. SCHIEPE-
TISKA ET AL., 2016). Es wird zwischen den Dimensio-
nen effektive Klassenfiihrung, konstruktive Unter-
stiitzung und kognitive Aktivierung unterschieden.
Dabei umfasst effektive Klassenfiihrung eine sto-
rungspraventive Unterrichtsfiihrung, konstruktive
Unterstitzung ein unterstitzendes und schilerori-
entiertes Sozialklima und kognitive Aktivierung das
kognitive Anregungspotential der Schilerinnen
und Schiler (vgl. KLiEME & Rakoczy, 2008). Das
Modell postuliert Gultigkeit tber alle Klassen,
Schulformen und Féacher hinweg.
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2.5 Generik und Spezifik von Unterrichtsqualitat

Wenngleich das Modell der Basisdimensionen dem-
entsprechend als generisches Modell gilt, wird zu-
nehmend die Fachspezifik einzelner (Sub-)Dimensio-
nen diskutiert. Beispielsweise flihren KLEME und
Rakoczy (2008) an, dass kognitive Aktivierung eine
fachspezifische Komponente aufweist. In einigen
Fachern wird demnach die Notwendigkeit einer
fachspezifischen Ausdifferenzierung des Modells der
Basisdimensionen bereits verfolgt (vgl. PRAETORIUS &
GRASEL, 2021). Eine fachspezifische Erfassung von Un-
terrichtsqualitét ist notwendig, da erstens die Befund-
lage zur pradiktiven Validitédt des Modells derzeit in-
konsistent ist (vgl. PRAETORIUS ET AL., 2020). Zweitens
zeigt eine Metaanalyse von SEIDEL und SHAVELSON
(2007), dass sich insbesondere die fachspezifi-
schen Merkmale als die erklarungsstarksten Kom-
ponenten fir den Nachweis der Effektivitdt von
Lehr- und Lernprozessen darstellten. Drittens
scheint es nicht plausibel, dass die fachliche Rich-
tigkeit der Ausfihrungen der Lehrkraft (=Vermei-
dung fachlicher Fehler) im Modell unbericksich-
tigt bleibt, obwohl dieser Faktor aus fachdidakti-
scher Sicht eine entscheidende Rolle fir effektive
Lernprozesse einnimmt (BRUNNER, 2018). Eine aus-
fUhrliche Auseinandersetzung bezliglich Fachspezi-
fik und Generik von Unterrichtsqualitét in der Geo-
graphiedidaktik nehmen SCHOLTEN ET AL. (2023, in
diesem Heft) vor.

2.6 Unterrichtsqualitdt in der Geographiedidaktik

Insgesamt ist ein weitgehend durch normative Vor-
stellungen und konzeptioneller Entwicklungen ge-
pragter fachlicher Diskurs bezliglich der Frage
nach der Qualitat von Geographieunterricht (good
teaching) zu konstatieren:
(1) Konzeptionelle Uberlegungen: Bislang las-
sen sich vor allem BemUlhungen der theore-
tisch-konzeptionellen Fassung von Unterrichts-
qualitdt ausmachen. Erste Impulse liefern die
Beitrdge MEHREN und MEHRENS (2020; 2022)
sowie SCHOLTEN ET AL. (2023, in diesem Heft), in
welchen eine geographiespezifische Erweite-
rung des Modells der Basisdimensionen von
Unterricht um die Dimensionen Fachliche
Strukturiertheit, Gegenstandsbezogene Qualitst
und Adaptiv-inhaltliche Unterstiitzung theore-
tisch hergeleitet wird. Auch OHL und
STREITBERGER (2017) bieten mit dem Augsbur-
ger Analyse- und Evaluationsraster fur Bil-
dungsmedien eine geographiespezifische Mo-
dellierung an, die im Vergleich zum abstrak-
teren Modell von MEHREN und MEHREN (2020)

spezifischer ausféllt (vgl. SCHOLTEN ET AL. 2023,
in diesem Heft).

(2) Normativer Zugriff: Auch im Sinne des good
teaching existieren vielfaltige Vorstellungen,
wie sie sich implizit u.a. in geographiedidakti-
schen Einfihrungswerken duBern (u.a.
KANWISCHER, 2013; REINFRIED & HAUBRICH, 2015;
RINSCHEDE & SIEGMUND, 2019). Im Interview-
band REMPFLERs (2018) wurden zudem Geogra-
phiedidaktikerinnen und Geographiedidaktiker
bezuglich ihrer Auffassung von lernwirksamem
Geographieunterricht befragt. Dabei zeigt sich
eine groB3e Vielfalt unterschiedlicher Sichtwei-
sen (vgl. hierzu auch SCHOLTEN ET AL., 2023). Ei-
nen empirischen Zugriff auf normative Geogra-
phieunterrichtsvorstellungen offeriert THUME
(2023, 314), indem sie anhand vier empirisch
identifizierter Perspektiven auf Geographieun-
terricht (konzeptionell-abstrahierend, verkniip-
fend-miindig, alltédglich-handelnd und interes-
sant-bewaltigend) aufzeigt, wie heterogen die
Auffassungen beziiglich gutem Geographieun-
terricht ausfallen.

(3) Empirische Erhebungen: Wahrend die expli-
zite Beforschung fachspezifischer Unterrichts-
qualitdt insbesondere in den Naturwissen-
schaftsdidaktiken (vgl. auch Kap. 1) bereits eta-
bliert ist, ist dies in der Geographiedidaktik bis-
lang kaum der Fall. Auch wenn insgesamt nur
wenige geographiedidaktische Feldstudien
existieren, die die Qualitdt des Unterrichtsge-
schehens selbst beforschen, lassen sich doch
einzelne Studien identifizieren, die sich unter-
schiedlichen Facetten geographischer Lehr-
Lern-Prozessen widmen und thematisch fokus-
sierte Einblicke in den Status Quo des gegen-
wartigen Geographieunterrichts erlauben. Die-
se Ausnahmen, ausgewdhlt nach deren metho-
discher Anlage als Unterrichtsbeobachtungen,
werden im Folgenden skizziert:

(a) Argumentieren: In einer Studie BuDkes (2021)
wurden anhand strukturierter Unterrichtsbeobach-
tungen, die wéhrend Schulpraktika von hospitie-
renden Studentinnen und Studenten erhoben wur-
den, mittels Beobachtungsbégen die Schreibpro-
zesse in 178 Geographiestunden in Real- und
Hauptschulen untersucht. Die Befunde zeigen, dass
in 78% der beobachteten Stunden Schreibprozesse
stattfanden, das Anforderungsniveau aber niedrig
ist (BUDKE, 2021).

(b) Postkolonialismus: In ihrer qualitativen Disserta-
tionsstudie untersuchte SCHWARzE (2021) u.a. an-
hand von in-vivo-Unterrichtsbeobachtungen, wel-
che Bilder von Subsahara-Afrika konstruiert wer-
den. Mittels eines inhaltsanalytischen Vorgehens
identifiziert sie vier Narrative: Subsahara-Afrika als
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Problemraum, unterstitzungsbedirftiger Raum,
Faszinationsraum und Raum einer Agrargesell-
schaft. Demnach besteht ein Problemfokus im Un-
terricht, dem latente postkoloniale Denkstrukturen
zugrunde liegen. Entsprechend erfolgt der tatsach-
liche unterrichtliche Zugriff auf Subsahara-Afrika
groBtenteils unreflektiert und undifferenziert.

(c) Forschend-entdeckendes Lernen: Ferner unter-
sucht ein derzeit laufendes Dissertationsprojekt die
Unterrichtsqualitét im &sterreichischen Sachunter-
richt in Hinblick auf die Lernwirksamkeit forschend-
entdeckender Lerngelegenheiten (NEUBAUER, 2022).
In einer auf dem TIMSS 2019-Datensatz basierenden
Sekundéranalyse beziglich der Einsatzhaufigkeit
spezifischer Unterrichtsmerkmale im naturwissen-
schaftlichen Sachunterricht wurden in einer explo-
rativen Faktorenanalyse vier Skalen herausgestellt:
involvierend aktiv-forschender Unterricht, kognitiv
aktivierender forschender Unterricht, initiierend
lehrkraftzentrierter moderierender Unterricht und
materialbasierter, lebensweltbezogener Unterricht.
(d) Unterrichtsmethoden: Im internationalen Kon-
text beschéftigt sich eine Studie von Domacinovi¢
und Vuk (2022) mit der Haufigkeit und Frequenz
von Unterrichtsmethoden im kroatischen Geogra-
phieunterricht in der Primarstufe. Mittels eines
Selbstbeobachtungsbogens sowie anschlieBenden
strukturierten Interviews wurden 32 Unterrichts-

3. Forschungsfragen und Zielsetzung

Der nur in Teilen existente und wenig koharente
geographische Forschungsstand bedingt den
explorativen Charakter dieser quantitativen Studie
und begriindet ein forschungsfragengeleitetes an-
stelle eines hypothesenlberprifenden Vorge-
hens. Wie herausgestellt wurde, liegen trotz der
groBen Relevanz der Kenntnis des IST-Zustandes
der Unterrichtsqualitét bislang kaum geographie-
didaktische Evidenzen vor (vgl. Kap. 2). Daraus er-
gibt sich die Hauptforschungsfrage:

HF 1: Wie ist die Qualitdt des Geographieunter-

richts ausgepragt?
Da es sich bei Unterrichtsqualitdt um ein multidi-
mensionales Konstrukt handelt, wird dieses im For-
schungsdiskurs (vgl. Kap. 2) in der Regel strukturell
untergliedert. Zwecks Erlangung differenzierterer
Einblicke wird nach empiriebasierten Teilaspekten
geographischer Unterrichtsqualitat gefragt:

TF 1.1: Wie artikulieren sich die unterschiedlichen

Facetten der Qualitdt des Geographieunterrichts?
In der empirischen Bildungsforschung werden zu-
dem weitere Einflussfaktoren auf Unterrichtsquali-
tét ausgewiesen, deren Wirkungen auf den Geo-
graphieunterricht bisher noch kaum bekannt sind:

stunden in Hinblick auf den Einsatz von Unterrichts-
methoden durch Lehrkréfte selbst beobachtet. Die
Ergebnisse zeigen eine Dominanz der Unterrichts-
diskussion, gefolgt vom indirekten Einsatz von Gra-
fiken (=lehrkraftseitiges Zeigen von Fotos, Karten,
Diagrammen) und Textarbeit. Selten kamen Schu-
lervortrage und der direkte Einsatz von Grafiken
(=schilerseitige Produktion von Karten, Diagram-
men, Zeichnungen) vor.
Den aufgeflhrten Studien ist gemein, dass sich in
der Tendenz gréBere Defizite beziglich der (in-
haltlichen) unterrichtlichen Auseinandersetzung
zeigen, sodass eine pragnante Theorie-Praxis-Dis-
krepanz besteht. Weiterhin I&sst sich aufgrund der
fehlenden thematischen Fokussierung kein koha-
rentes Gesamtbild daruber, wie sich Qualitat im
Geographieunterricht artikuliert, ausmachen. Fer-
ner ist festzustellen, dass es sich bei allen Studien
um Querschnittserhebungen zu einzelnen Zeit-
punkten handelt, wahrend langsschnittliche (Pro-
zess-)Untersuchungen, die Aussagen Uber die Ent-
wicklung zulieBen, bislang ausstehen. Auch finden
bislang kaum Quantifizierungen im Sinne der Mes-
sung der Unterrichtsqualitdt nach large-scale-Er-
fassungen statt. Entsprechend ist ein umfassendes
Forschungsdesideratum zum Status Quo des Geo-
graphieunterrichts und dessen Entwicklung festzu-
stellen.

TF 1.2: Wie wirken die Einflussfaktoren Schulform,

Jahrgangsstufe und Erhebungszeitpunkt auf die

geographische Unterrichtsqualitat?
Zielsetzung dieser Studie bildet demnach erstens
die Generierung empirischer Erkenntnisse zum
Status Quo der Qualitdt des Geographieunter-
richts in ihren verschiedenen Facetten mittels einer
large-scale-Erfassung anhand eines Datensatzes
aus Sachsen, der durch in-vivo-Unterrichtsbeob-
achtungen durch externe Raterinnen und Rater er-
hoben wurde. Auf Basis dieser Sekundéranalyse
werden zweitens Starken und Schwéachen zur Opti-
mierung geographischer Bildungsprozesse identi-
fiziert sowie drittens weitere Forschungsdesiderata
abgeleitet.
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4. Untersuchungsdesign

Die vorliegende Studie stellt eine fachspezifische
Sekundéranalyse eines Datensatzes des sachsi-
schen Landesamts fir Schule und Bildung (LASUB)
vor. Das urspriingliche Interesse des LASUB war,
anhand einer externen, facheribergreifenden
Schulevaluation ,Schulen im Hinblick auf die Qua-
litét der Arbeit und der erreichten Ergebnisse” zu
bewerten, um ,Ergebnisse der schulischen Quali-
tétsanstrengungen zu ermitteln und [...] die weite-
ren schulischen Qualitdtsmaf3nahmen zu planen”
(LASUB, 2020, 0. S.). Der Datensatz, der den Geo-
graphieunterricht betrifft, wurden den Autorinnen
und dem Autor durch das LASUB in standardisier-
ten Excel-Formularen zur fachspezifischen Auswer-
tung zur Verfigung gestellt. Zur Erhdhung der
Nachvollziehbarkeit ist das Kapitel in die Kontextu-
alisierung der Primarerhebung durch das LASUB
(Kap. 4.1) und die durch die Autorinnen und den
Autor vorgenommene, fachspezifische Sekundér-
analyse (Kap. 4.2) unterteilt.

4.1. Kontextualisierung der Primdrerhebung

Sample und Samplingverfahren
Der im Rahmen der externen Schulevaluation er-
hobene Datensatz basiert auf in-vivo-Beobachtun-
gen von n=679 Geographieunterrichtsstunden in
Sachsen. Das sédchsische Schulwesen zeichnet sich
durch ein hohes Bildungsniveau aus: das Bundes-
land belegt im IQB-Landervergleich in den Berei-
chen Lesen, Zuhoren und Mathematik Spitzenposi-
tionen (STANAT ET AL., 2022). Das Fach Geographie
wird in Sachsen am Gymnasium in den Klassenstu-
fen 5-12, an Mittel-/Oberschulen in den Klassen-
stufen 5-10 als eigenstédndiges Fach konsekutiv un-
terrichtet. Mittel-/Oberschulen entsprechen teilin-
tegrativen Gesamtschulen ohne gymnasialen
Zweig, an denen Haupt- und Realschulabschlisse
erworben werden kdnnen. Insgesamt ist das Fach
in Sachsen im Bundeslandvergleich bezuglich
Durchgangigkeit und Eigenstandigkeit verhaltnis-
maBig gut aufgestellt (vgl. FOGELE ET AL., 2022).
Die Primarerhebung fand in den Schuljahren
2006/2007 bis 2015/2016 an Gymnasien (n=195),
Mittel-/Oberschulen  (n=395), Forderschulen
(n=88) und einer berufsbildenden Schule (n=1)
statt. Die Teilnahme der Schulen war im Schuljahr
2006/2007 freiwillig, in darauffolgenden Schuljah-
ren (ab 2007/2008) obligatorisch. Die Auswahl der
Schulen erfolgte ab 2007 per Losverfahren als ran-
domisiertes Samplingverfahren und kann als re-
prasentative Auswahl fir Sachsen gelten. Wéhrend
die Schulbesuche vorher angekiindigt wurden

und dem Lehrpersonal entsprechend bekannt wa-
ren, erfolgte die konkrete Auswahl der beobachte-
ten Unterrichtsstunden per Zufallsprinzip erst vor
Ort. Demnach bestand vorab Unkenntnis dartber,
welche Stunde evaluiert wird. Entsprechend sind
auch die Klassen zufdllig ausgewahlt (=keine
langsschnittliche Begleitung derselben Klasse
Uber den Untersuchungszeitraum hinweg).

Externe Raterinnen und Rater

Bei den externen Raterinnen und Ratern handelte
es sich um abgeordnete Lehrkréfte und Schullei-
tungen aller Schulformen und Facher, die systema-
tisch in Bezug zu theoretischen Grundlagen sowie
praktischer Handhabung des Erhebungsinstru-
ments sowohl vor Erhebungsbeginn als auch erhe-
bungsbegleitend intensiv geschult wurden. In der
Schulung wurden u.a. Videoanalysen von Unter-
richtsstunden durchgefiihrt, die die Raterinnen
und Rater zun&chst unabhangig voneinander mit-
tels des Beobachtungsbogens beurteilten und an-
schlieBend kommunikativ validierten. In der be-
gleitenden systematischen Evaluation der Video-
beobachtungsergebnisse der Raterinnen und Ra-
ter zeigten sich hohe Korrelationen, sodass insge-
samt gute bis akzeptable Reliabilitatswerte erreicht
wurden. Zwar sind Ratereffekte nicht auszuschlie-
Ben (vgl. Hovt, 2000), allerdings konnten durch
dieses Vorgehen die in der Empirie haufig ange-
fihrten Probleme in der Reliabilitdt bei Unterrichts-
beobachtungen weitgehend vermieden werden
(vgl. PRAETORIUS, 2013). Zur Gewahrleistung der
Objektivitat wurden die externen Raterinnen und
Rater nicht an der eigenen Schule zur Evaluation
eingesetzt. Da die Zielsetzung der externen Schu-
levaluation nicht die Bewertung fachinhaltlicher,
sondern generischer Aspekte der Unterrichtsqua-
litat umfasste, wurde die Fakultas der Raterinnen
und Rater nicht systematisch in den Primardaten
erfasst. Entsprechend waren diese, wie in Unter-
richtsbeobachtungen im Rahmen von Schulevalu-
ationen Ublich, wenn dann nur zufdllig Fachlehr-
krafte der Geographie.

Erhebungsinstrument

Mithilfe eines standardisierten, grundsétzlich zur
generischen Erfassung von Unterrichtsqualitét
ausgelegten Unterrichtsbeobachtungsbogens des
LASUB bewerteten externe Raterinnen und Rater
(s.u.) den Geographieunterricht auf einer flinfstufi-
gen Likert-Skala (1=trifft nicht zu, 5=trifft vollkom-
men zu). Unterrichtsqualitdt wurde in diesem
durch das LASUB auf Grundlage extensiver Litera-

128

BIENERT ET AL.

ZGD 323



turreviews mittels 18 Items operationalisiert (vgl.
Fig. 1) und anhand von vier literaturbasierten Di-
mensionen (Aufrechterhalten von Aufmerksam-
keit, Forderung von Verstehen, Férderung von An-
wendungsbezug, Férderung intrinsischer Motivati-
on) gruppiert. Dem Erkenntnisinteresse der Primé-
rerhebung folgend ist der Beobachtungsbogen
auf die Uberfachliche Erfassung von Unterrichts-
qualitdt ausgerichtet. Entsprechend umfasst das
Instrument neben Items, die die pddagogisch-or-
ganisatorische Qualitat von Unterricht bericksich-
tigen (z.B. Klassenfihrung) auch Items, die sich auf
Lehr- und Lernprozesse beziehen, damit eine ge-
genstandsbezogene Qualitat berlcksichtigen und
entsprechend starker fachspezifisch aufgeladen
sind (z.B. Vernetzung). Um den interpretativen
Charakter des Beobachtungsbogens zu reduzie-
ren, wurde jedes ltem anhand mehrerer Indikato-
ren als Hilfestellung fiir die externen Raterinnen
und Rater konkretisiert. Da die Terminologie der
aufgefiihrten Items teils anders aufgefasst wird als
im geographiedidaktischen Fachdiskurs (z.B. Sti-
mulierung: ,SuS werden zur kritischen Auseinan-
dersetzung mit den Unterrichtsinhalten angeregt”,
LASUB, 2020), bedarf es einer Verstandnisklarung.
Aus Platzgrinden wird die Itemoperationalisie-
rung exemplarisch in Fig. 1 im Ergebnisteil présen-
tiert. Das gesamte Erhebungsinstrument kann bei
den Autorinnen und dem Autor angefragt werden.
Zur Gewabhrleistung der Vergleichbarkeit wurde
derselbe Beobachtungsbogen bei allen Schulfor-
men, Jahrgangsstufen und Féchern eingesetzt. Die
Validierung des Erhebungsinstruments erfolgte
anhand von Expertendiskussionen (u.a. Raterinnen
und Rater, Forscherinnen und Forscher), in wel-
chen die Validitat diskursiv geprift wurde.

Externe Einflussfaktoren

Weiterhin wurden die Variablen Schulform, Jahr-

gangsstufe und Erhebungszeitpunkt erfasst, die

auch in der Forschungslisteratur als duBere Ein-

flussfaktoren auf Unterrichtsqualitat empirisch aus-

gewiesen werden.
(a) Schulform: Ergebnisse der COACTIV-Studie
weisen auf Differenzen zwischen gymnasialen
und nicht-gymnasialen Schulformen bezliglich
der Schilerleistung in Mathematik, Lesen und
allgemeiner kognitiver Grundfertigkeiten in der
9./10. Klasse hin (vgl. BAUMERT ET AL., 2010).
Dazu anschlussfahig sind die Befunde einer Stu-
die von KUGER ET AL. (2017), nach welcher die
Schulform (gymnasial vs. nicht-gymnasial) einen
starken Pradiktor fiir den Stand der Schilerleis-
tungen im Mathematikunterricht der 9. Klasse bil-
det. Mit Blick auf die Dimensionen von Unter-
richt zeigen KUNTER ET AL. (2005) anhand einer

Schiler- und Lehrkréftebefragung, dass die kogni-
tive Aktivierung im Mathematikunterricht in Gym-
nasien signifikant hoher ist als in Hauptschulen.

(b) Jahrgangsstufe: In Bezug auf die Jahrgangs-
stufe konnte u.a. in der amerikanischen MET-
Studie (Measures of Effective Teaching Project,
KANE ET AL., 2015) fur die Facher Mathematik
und Englisch ein Rickgang der Unterrichtsqua-
litat zwischen den Klassenstufen 4-8 gezeigt
werden (MIHALY & McCAFFREY, 2015).

(c) Erhebungszeitpunkt: In Ermangelung des
Vorliegens langsschnittlicher Daten zur zeitli-
chen Veranderung der Unterrichtsqualitat las-
sen sich Befunde der PISA-Studien zu den Leis-
tungstrends deutschen Schilerinnen und Schi-
ler heranziehen (OECD, 2019): Alle drei Dimen-
sionen weisen Zugewinne bis 2012 vor, denen
seither stetige Ruckgange folgen, welche fir
Mathematik und Naturwissenschaften gar als
L~umfassende negative Trends"” betitelt werden
(OECD, 2019, S. 4). Zuruckzufuhren sind diese
Trends teils auf ein verdndertes demographi-
sches Profil der Schilerinnen und Schiler.

Erhebungsdurchfiihrung

Die beobachteten Unterrichtsstunden umfassten
45 Minuten, sodass der gesamte Unterrichtspro-
zess Gegenstand einer Urteilsbildung zu jedem
der Indikatoren war. Wurde bei den ersten Schul-
besuchen zunachst die Unterrichtsstunde durch
zwei-drei Raterinnen und Rater gemeinsam beob-
achtet und deren Urteile anschlieBend verglichen,
kam bei den anschlieBenden Unterrichtsbeobach-
tungen grundsatzlich jeweils nur eine Raterin bzw.
ein Rater zum Einsatz.

4.2. Geographiespezifische Sekunddranalyse

Die sekundaranalytische Nutzung von Daten ist ein
etabliertes Standardvorgehen in der Bildungsfor-
schung und umfasst die erneute Auswertung eines
Datensatzes in Hinblick auf eine neue Fragestellung
und/oder verbesserte Methodik (vgl. DORING &
Bortz, 2016). Besondere Potentiale ergeben sich
dabei in der sekundaranalytischen Auswertung von
Schulinspektionsdaten. Schulinspektionen sind in-
stitutionell verankert, erfolgen kriteriengestitzt und
standardisiert (vgl. KOTTHOFF & BOTTCHER, 2010). Im
Fokus steht die wissenschaftsbasierte, ,[...] kriteri-
engeleitete Feststellung und Rickmeldung von
Schulqualitat auf der Basis verlasslicher Forschungs-
befunde und Forschungsverfahren” (LAMBRECHT &
RURUP, 2012, S. 59). Resultat ist die Akkumulation
von mit hohem Aufwand erhobenen empirischer
Daten Uber Schul- und Unterrichtsqualitat, die nur
selten fachsystematisch ausgewertet werden
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(LAMBRECHT & RURuP, 2012, S. 57). Auch wenn die
Daten der sachsischen Schulevaluation mit einer
anderen priméren Funktion erhoben wurden (s.o.)
und u.a. bezlglich des Umfangs nicht vergleichbar
mit ILSAS sind, bieten sie groBBe - bislang fir das
Fach Geographie weitgehend ungenutzte - Poten-
tiale zur Status Quo-Analyse von Unterricht im Sin-
ne einer ,Innenperspektive” und erlauben eine
empirisch untermauerte Ableitung erster Tenden-
zen geographischer Unterrichtsqualitat.

Dabei wird das flr Sekundéranalysen zentrale Kri-
terium der Passung zwischen existierendem Daten-
satz und neuem Forschungsinteresse (JOHNSTON, 2017)
insofern erflllt, da das sekundéranalytische For-
schungsinteresse (Analyse geographischer Unterrichts-
qualitat) eine Konkretisierung des urspriinglichen For-
schungsinteresses (Analyse allgemeiner Unterrichts-
qualitat) darstellt. Kritisch zu betrachten ist jedoch, dass
eine genuin fach- bzw. geographiespezifische Heran-
gehensweise ggf. eine andere Operationalisierung des
Konstrukts Unterrichtsqualitét im Erhebungsinstrument
sowie eine andere, fachspezifische Qualifizierung der
Raterinnen und Rater erfordern wiirde, insbesondere
in Anbetracht der aktuellen fachdidaktischen Diskussi-
on um Generik und Fachspezifik von Unterrichtsquali-
tat (vertiefend hierzu s. SCHOLTEN ET AL., 2023, in die-
sem Heft). Somit kann die vorliegende Sekundéranaly-
se zwar nicht das Zusammenspiel generischer und
fachspezifischer Merkmale der Unterrichtsqualitat
darstellen, wohl aber als Anndherung an die Qualitat
des Geographieunterrichts in ihrer generischen Be-
trachtung dienen. Entsprechend ist das sekundar-
analytische Forschungsinteresse auch als genuin
neu zu bewerten, da der Datensatz bislang nicht
geographiespezifisch ausgewertet wurde.

Die Beschaffung des Datensatzes erfolgte auf An-
frage der Autorinnen und des Autors, welchen das
sachsische Landesamt fiir Schule und Bildung fir das
Vorhaben dieser Sekundéaranalyse als einziges aller
angefragten 16 Bundeslédnder zur Verfiigung stellte.

5. Ergebnisdarstellung

5.1. Ausgewdhlte Ergebnisse

Auf der Gesamtskala beziffert sich die Qualitat des
Geographieunterrichts tber alle Schulformen, Er-
hebungszeitpunkte sowie Jahrgangsstufen hin-
weg (n=679) im Mittelwert auf 3,53 (SD=0,63) und
liegt damit iber dem arithmetischen Mittel von 3.
Einen differenzierteren Einblick gewéhrt das Ran-
king auf Einzelitemebene (vgl. Fig. 1).

Die Top 3-ltems (Wertschatzendes Lehrkraftverhal-
ten, Klassenfiihrung und Klarheit) weisen Mittelwerte
>4 auf. Dabei werden diese Items stark Uber das
Steuerungsverhalten der Lehrkraft operationalisiert.

Sekunddranalytisches Auswertungsverfahren

Im Fokus der Sekundéranalyse steht, den vorlie-
genden generischen Datensatz fir das Fach Geo-
graphie auszuwerten. In der quantitativen Sekun-
darauswertung kamen sowohl deskriptive als auch
inferenzstatistische Verfahren zum Einsatz. Zu-
nachst erfolgte eine Berechnung der Mittelwerte
und Standardabweichungen auf Gesamtskalen-
sowie auf Einzelitemebene. Letztere wurden dann
in eine Rangreihenfolge gebracht. Eine anschlie-
Bende explorative Faktorenanalyse ergab vier
Subskalen, die jedoch nicht die theoretisch ange-
nommenen Dimensionen des Erhebungsinstru-
mentes (Aufrechterhalten von Aufmerksamkeit,
Forderung von Verstehen, Férderung von Anwen-
dungsbezug, Férderung intrinsischer Motivation)
replizieren und sich einer alternativen inhaltlichen
Interpretation entzogen. Deshalb wurde das Ver-
fahren gedreht, indem die Autorinnen und der Au-
tor eigene Subskalen bildeten. In einer anschlie-
Benden konfirmatorischen Faktorenanalyse besté-
tigten sich diese sechs didaktisch sinnvollen Sub-
skalen (vgl. Fig. 1). Aufgrund der sekundaranalyti-
schen Anlage, die keine Beeinflussung des Erhe-
bungsinstrumentes zuldsst, treten fur vereinzelte
[tems (z.B. Interesse wecken) nicht zu vermeidende
Doppelladungen auf. Daher erfolgte die Faktoren-
bildung nicht ausschlieBlich anhand statistischer
Kennwerte, da als weiteres Kriterium der didakti-
sche Erklarungswert im Sinne einer inhaltlichen
Stichhaltigkeit angelegt wurde. Die Subskalen wei-
sen trotz des teils kleinen Skalenumfangs akzepta-
ble bis gute Reliabilitdtswerte (Cronbachs a) auf
(vgl. Fig. 1). Weiterhin wurden die Einflussfaktoren
Erhebungszeitpunkt, Jahrgangsstufe und Schul-
form hinsichtlich ihres Einflusses auf geographi-
sche Unterrichtsqualitadt ausgewertet.

Die letztplatzierten Items hingegen wurden mit
Werten zwischen 2,39 und 3,13 beurteilt und bezie-
hen sich in ihrer Operationalisierung starker auf die
Unterstitzung des schilerseitigen Lernprozesses.
Einzig die Items Stimulierung und Differenzierung lie-
gen unterhalb des skalentheoretischen Mittelwertes.

5.2. Subskalen geographischer Unterrichtsqualitat

Zur weiteren Differenzierung wurden faktorenana-
lytisch sechs Subskalen gebildet (vgl. Fig. 2):
(a) Klassenmanagement: SK1 umfasst ltems
(Wertschatzendes Lehrkraftverhalten, Klassen-
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Fig. 1. Ranking der Einzelitems unter Angabe der exemplarischen Indikatoren (kursiv), Mittelwerte (M),
Standardabweichungen (SD), und Subskalenzugehdrigkeit (SK) (n=679). Die Beispiele sind aus dem
Erhebungsinstrument entnommen und wurden zur Darstellung z.T. gekdrzt. Das komplette Messinstru-
ment mit allen Indikatoren fir jedes ltem kann beim Autorenteam angefragt werden (Quelle: Autorinnen

und Autor)

Fig. 2. Sechs Subskalen geographischer UnterrlchtscLuaIltat in der Praxis auf Basis n=679 Geographie-
unterrichtsstunden, mit Reliabilitdtswerten (Cronba

Mittelwert

Item

Wertschatzendes Lehrkraftverhalten (z.B. Anerkennung)

Klassenfiihrung (z.B. feste Verhaltensregeln der Schiilerinnen und Schiiler)

Klarheit (z.B. prézise Formulierungen)

Strukturiertheit (z.8. verschiedene Darstellungsformen)
Schiilerbeteiligung (z.B. aktive Mitwirkung im Unterricht)
Engagement der Lehrkraft (z.B. Begeisterungsfahigkeit)
Vernetzung (z.B. Erkennen von Zusammenhdangen)

Festigung (z.B. Wiederholung von Inhalten & Themen)
Variabilitat (z.B. Variation von Sozialformen & Methoden)
Uberpriifung (z.B. Anwendung & Uberpriifung von Wissen)
Interesse wecken (z.B. Wecken der Neugier auf Unbekanntes)
Selbstkonzeptstarkung (z.B. entwicklungsfordernde Kritik)
Kritisches Priifen (z.B. kritische inhaltliche Auseinandersetzung)
Anwendungsbezug (z.B. multiperspektivische Problembetrachtung)
Flexibilitat (z.B. Integration von Interessen der S*S)
Autonomieunterstiitzung (z.B. eigenverantw. Aufgabenlésung)
Stimulierung (z.B. Anregung zur kritischen Auseinandersetzung)
Differenzierung (z.B. versch. Schwierigkeitsgrade von Aufgaben)

Gesamtskala

4.5

ES

o
w

w

N
3,1

N

—
v

SK1 SK2 SK3 SK4
Klassen- Klarheit & Konsolidierung Schiilerorientierung
management Struktur (a=0.67) (a=0.78)
(a=0.84) (a=0.73)

SK5
Inhaltliche

Auseinander-

setzung
(a=0.78)

4,25
4.7
4,18
4,13
4,07
4,03
3,79
3,77
3,35
3,49
3,21
3,20
3,14
3,14
3,13
313
2,92
2,39
3,53

SD

0,86
0,88
0,85
0,88
0,86
0,94
0,92
1,00
0,97
0,98
1,01
0,96
1,12
1,14
1,08
1,00
1,00
0,84
0,63

4.16
3.63
3.44
3.25
I I |
1 I

SKé

Individualisierung

des Lemens
(a=0.70)

Quelle: Autorinnen und Autor)

SK

SK1
SK1
SK2
SK2
SK4
SK1
SK5
SK3
SK4
SK3
SK4
SKé
SK5
SK5
SK4
SKé
SK5
SKé

131

BIENERT ET AL.

ZGD 323



fihrung, Engagement der Lehrkraft), die auf
lehrkraftsbezogene Steuerung der Unterrichts-
organisation rekurrieren.

(b) Klarheit & Struktur: Auch SK2 (Klarheit,
Strukturiertheit) bezieht sich auf die Lehrkraft,
wobei hier die durch Sprache und Darstel-
lungsformen erzeugte Verstandlichkeit des Un-
terrichtsgeschehens im Fokus steht.

(c) Konsolidierung: Hingegen bezieht sich SK3
(Festigung, Uberpriifung) starker auf die durch
Transfer und Wiederholung erzeugte Stabilisie-
rung von Wissensbestdnden im Lernprozess.
(d) Schdilerorientierung: Eine klare Fokussierung
der Schilerinnen und Schiiler findet sich in SK4
(Schulerbeteiligung, Variabilitét, Interessewe-
ckung, Flexibilitat), welche die Beriicksichtigung
kognitiver und affektiver Aspekte im Unterricht
umfasst und starker auf die Lerngruppe als Gan-
zes bezogen ist.

(e) Inhaltliche Auseinandersetzung: SK5 (Ver-
netzung, Kritische Prifung, Anwendungsbezug,
Stimulierung) bezieht sich dagegen starker auf
den fachlich-inhaltlichen Wissenserwerb inklu-
sive kritisch-reflexiver Elemente. Aufgrund ihrer
starker fachlichen Ausrichtung ist SK5 von be-
sonderem Interesse. Auffallig ist die im Skalen-
vergleich gréfte Heterogenitét der Mittelwerte
der Einzelitems (A=0,87): Das innerhalb der
Subskala am hdchsten geratete Item Vernet-
zung (M=3,79) liegt mit seinem Mittelwert
deutlich héher als die anderen drei ltems Sti-

450
00 \/(//' )
=
2
= 350
=
3.00
250
2006/07 2007/08 2008/09 2009/10
Teilnahme
freiwillig
n=35 n=>52 n=715% n=93
—e—Classroom-Management 4.06 3.84 3.98 4.04
Struktur und Verstandlichkeit 4.16 3.90 3.97 4.04
—e—Konsolidierung 3.37 3.25 3.47 3.72
—e—Inhaltliche Auseinandersetzung  3.14 2.87 3.25 3.18
—e—Schiilerorientierung 3.50 3.01 3.37 3.42
—e—|ndividualiserung 3.26 2.55 2.79 2.83
—e—Gesamtskala 3.53 317 3.25 3.47

mulierung (M=2,92), Kritische Prifung (M=3,14) 1 32

und Anwendungsbezug (M=3,14).
(f) Individualisierung des Lernens: Im Mittel-
punkt von SKé (Selbstkonzeptstarkung, Auto-
nomieunterstltzung, Differenzierung) steht die
Unterstitzung des Lernprozesses mit Blick auf
die Voraussetzungen der einzelnen Schlerin-
nen und Schiler. Im Vergleich zur Schiilerorien-
tierung (SK4) fokussiert diese Subskala auf die
individualisierten Lernprozesse.
Insgesamt liegen funf der sechs Subskalen Uber
dem arithmetischen Mittel und deuten auf eine
grundsatzlich hohe Beurteilung geographischer
Unterrichtsqualitét hin. Klassenmanagement und
Klarheit & Struktur bilden die beiden am hochsten
bewerteten Subskalen (jeweils M=4,16). Konsoli-
dierung (M=3,63), Schilerorientierung (M=3,44)
und Inhaltliche Auseinandersetzung (M=3,25) sind
ebenfalls hoch bewertet, jedoch niedriger als die
vorausgegangenen. Die Individualisierung des
Lernens liegt als einzige Subskala unterhalb des
skalentheoretischen Mittelwertes (M=2,90) und ist
damit am niedrigsten bewertet.

5.3 Einflussfaktoren

Erhebungsjahr

Alle Subskalen zeigen 2007/08 ihre niedrigsten
Werte (vgl. Fig. 3). Dieser Rickgang zu 2006 ist
mutmaBlich auf das verdnderte Samplingverfahren
von freiwilliger zu obligatorischer Teilnahme zu-
rickzufihren (vgl. Kap. 4). Zur Gewahrleistung der

2010/11 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16
n=134 n=98 n=73 n=38 n=67 n=14
418 an 4.33 4.39 4.4 4,19
4.27 4.03 4.28 4.28 4.40 4.46
3.66 3.59 3.67 3.84 3.87 4.36
3.15 3.30 3.28 3.38 3.61 3.55
3.40 3.48 3.74 3.70 3.66 3.50
2.91 2.92 2.86 3.06 3.12 3.21
3.52 3.54 3.57 3.72 3.79 3.78

Fig. 3. Geographische Unterrichtsqualitat in Abhangigkeit vom Erhebungsjahr, differenziert nach
Subskalen & Gesamtskala (n=679) (Quelle: Autorinnen und Autor)
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Vergleichbarkeit beziehen sich die folgenden Aus-
fihrungen auf die Schuljahre zwischen 2007/08
und 2015/16. Wahrend dieses Erhebungszeit-
raums zeigt sich Uberwiegend eine durchgangige
leichte Steigerung der Unterrichtsqualitat.

Die im Skalenvergleich Gber alle Erhebungsjah-
re hinweg am hochsten geratete Skala Klarheit und
Struktur zeigt eine Zunahme bis zum Schuljahr
2010/11, gefolgt von einem Rickgang (-0,2) zum
darauffolgenden Schuljahr. Zwischen 2011/12 bis
zum Erhebungsende ist hingegen eine erneute Zu-
nahme zu verzeichnen, sodass diese Subskala zum
Erhebungsende ihren Hochstwert von 4,46 er-
reicht. Fir die Subskala Klassenmanagement zeigt
sich eine nahezu lineare Steigerung (+0,6) zwischen
2007/08 und 2014/15. Zum Schuljahr 2015/16 fallt
die Qualitat auf 4,2 zurlick. In diesem Zeitraum ist
auch ein leichter Rickgang der Subskala Inhaltliche
Auseinandersetzung von 3,66 auf 3,5 auszumachen.
Kontrar hierzu steht die Subskala Konsolidierung, die
zwischen 2014/15 und 2015/16 steigt (+0,5) und so
ihren Hohepunkt erreicht. Insgesamt bildet dies die
Skala mit dem groBten Zuwachs (+1,11) und weist
zum Erhebungsende mit 4,36 den zweithdchsten
Wert im Skalenvergleich auf. Einen deutlichen An-
stieg verzeichnet ebenfalls die Subskala Individua-
lisierung des Lernens: liegt diese 2007/08 noch
bei 2,55 und damit unter dem skalentheoretischen
Mittelwert, ist ein nahezu durchgéngiger Anstieg
auf 3,21 im letzten Erhebungsdurchgang zu erken-
nen. Anders verhélt es sich mit der Skala Schilero-
rientierung, welche bereits 2012/13 ihren Hoch-
punkt erreicht und seitdem bis zum Erhebungsen-
de kontinuierlich abnimmt.

Schulform

Neben dem Erhebungszeitpunkt lassen sich Diffe-
renzen beziglich der schulformbezogenen Geo-
graphieunterrichtsqualitat zwischen Mittel-/Ober-

schule (n=395) und Gymnasium (n=169) identifi-
zieren (Fig. 4), wobei zur Vergleichbarkeit aus-
schlieBlich Daten der Sekundarstufe | herangezo-
gen wurden. Diese dichotome Auswahl ist auf-
grund deren Aquivalenz zu Schulformen in ande-
ren Bundesléndern zu legitimieren, wéhrend der
Ausschluss der anderen Schulformen der Erhe-
bung auf deren hohen Spezialisierungsgrad zu-
rickzufihren ist.

Zwar liegt auf der Gesamtskala die Unterrichts-
qualitat in beiden Schulformen deutlich Gber dem
skalentheoretischen Mittelwert und damit im ho-
hen Bereich, allerdings zeigen sich signifikante Un-
terschiede (p<.05) zwischen Mittel-/Oberschule
(M=3,48) und Gymnasium (M=3,59). Damit stellt
sich die Schulform als signifikanter Einflussfaktor
auf geographische Unterrichtsqualitdt im Gesam-
ten heraus. Auch auf Subskalenebene féllt die Un-
terrichtsqualitdt am Gymnasium durchgéngig ho-
her aus. Statistisch signifikant (p<.05) ist dies aller-
dings nur bei der Subskala Inhaltliche Auseinan-
dersetzung, deren Auspragung bei der Mittel-/
Oberschule bei M=3,19, beim Gymnasium hinge-
gen bei M=3,35 liegt.

Jahrgangsstufe

Ebenfalls bestehen Unterschiede der Unterrichts-
qualitdt in Abhéngigkeit von der Jahrgangsstufe
(vgl. Fig. 5). Die Ergebnisse werden zunachst diffe-
renziert nach den Schulformen dargelegt, um so
die Entwicklung der Unterrichtsqualitat entlang
der jeweils typischen Beschulung zu skizzieren,
und anschlieBend zu vergleichen.

Die Unterrichtsqualitdt am Gymnasium weist
zum Zeitpunkt des Abiturs einen nahezu identi-
schen Wert auf (M=3,78) wie zum Zeitpunkt der
Einschulung in der 5. Klasse (M=3,77). Dabei han-
delt es sich jedoch nur scheinbar um eine Stagna-
tion, da die Entwicklung zunéchst durch einen di-
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Fig. 4. Unterrichtsqualitdt in der Sekundarstufe | in Abhédngigkeit der Schulart, differenziert nach
Subskalen & Gesamtskala (n=564) (Quelle: Autorinnen und Autor)
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Fig. 5. Unterrichtsqualitdt an Gymnasien in Abhangigkeit der Jahrgangsstufe, differenziert nach
Subskalen & Gesamtskala (n=195) (Quelle: Autorinnen und Autor)

stinktiven Rickgang der Unterrichtsqualitét in der
Mittelstufe gekennzeichnet ist: Die Tiefstwerte al-
ler Subskalen lassen sich in der 8./9. Klasse veror-
ten. Dem folgt ein sprunghafter Anstieg (+0,4) zur
10. Klasse, wobei der Gesamtskalenwert (M=3,71)
zu diesem Zeitpunkt nicht das Ausgangsniveau der
5. Klasse erreicht: Dieses wird erst im Laufe der
Oberstufe minimal Gbertroffen. Die beiden hochst-
bewerteten Subskalen Klassenmanagement und
Klarheit und Struktur zeigen einen ahnlichen Ver-
lauf: Beide Subskalen weisen zu den Anfangs- und
Endzeitpunkten der Beschulung in etwa gleiche
Werte um 4,3 auf, wobei in der Mittelstufe zwi-
schenzeitlich ein Rickgang (ca. -0,3) zu verzeich-
nen ist. Eine dhnliche Tendenz zeigt sich bei den
Subskalen Konsolidierung und Schilerorientie-
rung, die aber insgesamt niedriger geratet sind.
Beachtenswert ist der Verlauf der Subskala Inhaltli-
che Auseinandersetzung: diese stellt die einzige
Subskala dar, die zwischen der 5. und 12. Klasse
insgesamt an Unterrichtsqualitdt gewinnt, wobei
sich auch hier zwischenzeitlich ein Rickgang auf
den Tiefstwert (3,01) in der 9. Klasse zeigt. Ab die-
sem Zeitpunkt nimmt die Qualitdt dann kontinuier-
lich zu, erreichtin der 12. Klasse ihren Héchstpunkt
(M=3,68) und Ubertrifft damit den Ausgangswert
der 5. Klasse um 0,17. Die insgesamt am niedrigs-
ten geratete Subskala Individualisierung des Ler-
nens nimmt zwischen Beschulungsbeginn und -
ende minimal (-0,04) ab. Der Entwicklungsverlauf
ist dabei charakterisiert durch Schwankungen um
den skalentheoretischen Mittelwert, wobei der

Tiefstwert in der 9. Klasse erreicht wird (M=2,67),
bevor ihr grofter Anstieg (+0,35) zur 10. Klasse er-
folgt. Zum Zeitpunkt des Abiturs liegt diese mit
3,12 knapp unter dem Ausgangswert der 5. Klasse.

Zwischen der 5. und 10. Klasse der Mittel-/Ober-
schule nimmt die Qualitdt des Geographieunter-
richts um 0,12 leicht zu (vgl. Fig. 6). Beachtenswert
ist dabei der Verlauf, da die Unterrichtsqualitat von
der 5. bis zur 9. Klasse kontinuierlich von 3,57 auf
3,36 sinkt, anschlieBend einen verhéltnismaBig stei-
len Anstieg zur 10. Klasse nimmt und somit zum Be-
schulungsende ihren Hochstwert (3,65) erreicht.
Auf Subskalenebene fallt auf, dass die insgesamt
am hochsten geratete Subskala Klassenmanage-
ment zwischen der 5. und 10. Klasse um 0,11 sinkt,
wobei ihr Tiefpunkt in der 7. Klasse (M=3,94) liegt.
Trotz einer anschlieBen kontinuierlichen Steige-
rung wird das Ausgangsniveau (4,27) allerdings
nicht mehr erreicht. Ein minimaler Qualitatsrick-
gang ist auch bei der am zweithdchsten gerateten
Subskala Klarheit und Struktur zu verzeichnen, die
in der 5. Klasse noch bei ihrem Héchstwert von
4,18 liegt, dann in der 7. Klasse auf ihren Tiefstwert
(3,94) féllt und zum Beschulungsende knapp ihr
Ausgangsniveau verfehlt (4,1).

Im Kontrast hierzu weisen die Subskalen Schi-
lerorientierung, Inhaltliche Auseinandersetzung
und Individualisierung des Lernens insofern ahnli-
che Tendenzen auf, als dass diese Nettozugewinne
zum Beschulungsende verzeichnen: Ab der 5./6.
Klasse sinkt die jeweilige Facette der Unterrichts-
qualitat zunachst kontinuierlich ab und erreicht in
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Fig. 6. Unterrichtsqualitat an Mittel-/Oberschulen in Abhangigkeit der Jahrgangsstufe, differenziert nach

Subskalen & Gesamtskala (n=395) (Quelle: Autorinnen un

der 8./9. Klasse ihren Tiefpunkt, bevor ein sprung-
hafter Anstieg auf die jeweiligen Skalenhdchstwer-
te in der 10. Klasse zu verzeichnen ist. Am ausge-
pragtesten ist dieser Zugewinn in der Subskala In-
haltliche Auseinandersetzung, die innerhalb dieses
Schuljahres um knapp 0,5 ansteigt. Eine Parallele
hierzu zeigt die Subskala Individualisierung des Ler-
nens, die in dieser Zeit um 0,4 ansteigt. Lag diese zu-
vor konstant in einem leicht negativen Bereich, er-
reicht diese in der 10. Klasse erstmalig einen Uber
dem skalentheoretischen Mittel liegenden Wert
(M=3,08). Diese skizzierten Unterschiede in Ab-
hangigkeit der Jahrgangsstufe sind beztglich der
Individualisierung statistisch signifikant (p<.05).
Wahrend die Globalskalenwerte der Mittel-/
Oberschulen bei Schulabgang in Klasse 10 die der
Einschulung leicht Ubertreffen (+0,08), sind diese an
Gymnasien zum Zeitpunkt des Abiturs nahezu iden-
tisch (+0,01); zum Zeitpunkt der 10. Klasse ist an Gym-
nasien sogar ein leichter Nettorlickgang zu verzeich-
nen (-0,06). Trotz dessen ist die Unterrichtsqualitat
im Gesamten in der 10. Klasse an Gymnasien
(M=3,71) noch hoher als an Mittel-/Oberschulen

6. Diskussion der Forschungsfragen

Die Ausprdgung geographischer Unterrichtsquali-
tat (HF1) fallt auf Gesamtskalenebene positiv
(M=3,53) aus und ist damit anschlussfahig zum
hervorragenden Abschneiden sachsischer Schiile-
rinnen und Schiler in Bildungsvergleichsstudien

Autor)

(M=3,65). Diese Differenz vergréBert sich bis zum
Zeitpunkt des Abiturs weiter (M=3,78). Damit wird
die Geographieunterrichtsqualitdt zum Zeitpunkt
des Regelabschlusses an Gymnasien héher als an
Mittel-/Oberschulen evaluiert. Tiefstwerte der Unter-
richtsqualitét werden bei beiden Schulformen in der
Mittelstufe erreicht, wobei der gréBte Qualitdtsanstieg
bei beiden Schulformen zwischen der 9. und 10. Klas-
se zu verzeichnen ist. Dieser fallt beim Gymnasium
groBer aus (+0,36) als an Mittel-/Oberschulen (+0,29).
Auf Subskalenebene ist in der Sekundarstufe | bezlg-
lich der Subskala Inhaltliche Auseinandersetzung an
Mittel-/Oberschulen ein Nettozugewinn (+0,31) zu
verzeichnen, wéhrend an Gymnasien ein leichter Net-
toverlust (-0,04) zu konstatieren ist. Auch die Gesamt-
werte der 10. Klasse fallen bei Gymnasien (M=3,47)
leicht geringer aus als an Mittel-/Oberschulen
(M=3,51). Wahrend an Gymnasien die Jahrgangs-
stufe weder auf Gesamt- als auf Subskalenebene ei-
nen signifikanten Einflussfaktor auf Unterrichtsqua-
litat bildet, erweist sich an Mittel-/Oberschulen die
Jahrgangsstufe als signifikanter Einflussfaktor auf
die Subskala Individualisierung des Lernens.

(STANAT ET AL., 2022). Auch wenn das Fach Geogra-
phie per se kein Teil dieser Vergleichsstudien ist,
so deuten deren Ergebnisse auf eine im Bundes-
landvergleich insgesamt héhere Unterrichtsquali-
tat hin.
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Die Facetten geographischer Unterrichtsqualitst
(TF1.1) sind anhand von sechs Subskalen (s.o.) dif-
ferenzierbar, die einen ersten Zugriff zur Erfassung
von Unterrichtsqualitat bieten. Es zeigt sich, dass
die Unterrichtsqualitat im Fach Geographie in lehr-
kraftsseitigen, starker p&dagogisch-organisatori-
schen Subskalen hoher ausféllt als in starker schi-
lerseitigen, den fachlichen Lernprozess betreffen-
den Subskalen. So stellen die Subskalen Klassen-
management und Klarheit und Struktur die am
hochsten gerateten Facetten (je M=4,16) dar. Zwar
kédnnen diese in ihrer Ausprégung auch fachliche
Aspekte miteinschlieBen (z.B. terminologische Kl&-
rung von Fachbegriffen), jedoch beziehen sie sich
grundsatzlich und Gberwiegend auf fachunspezifi-
sche Aspekte des Unterrichts (z.B. prazise Formu-
lierungen, Sitzordnung, Verhaltensregeln, Phasie-
rung des Unterrichts). Auch in anderen Fachdidak-
tiken werden Klarheit und Strukturiertheit als gene-
rische Merkmale aufgefasst (u.a. BRUNNER, 2018).
Hingegen werden die starker fachlich ausgerichte-
ten Subskalen, die die vertiefte Auseinanderset-
zung der Schiilerinnen und Schiler mit dem Lern-
gegenstand umfassen, niedriger bewertet: So liegt
die Inhaltliche Auseinandersetzung als vorletztplat-
zierte Subskala (M=3,25) nur in einem mittleren
Bereich und die letztplatzierte Individualisierung
des Lernens ist gering ausgepragt (M=2,92). Dies-
bezlglich ist auf Einzelitemebene interessant, dass
das Item Vernetzung (M=3,79) deutlich héher ge-
ratet ist als z.B. Kritisches Priifen (M=3,14, z.B. kriti-
sche Auseinandersetzung mit Lerninhalten). Fach-
fremde Raterinnen und Rater erkennen also das
der Geographie als Systemwissenschaft inharente
Erkennen von Zusammenhéngen als eine deutli-
che Starke, wihrend die kritische Auseinanderset-
zung mit Inhalten und die Prifung der Relevanz
von Informationen schwécher ausgeprégt ist.
Dies ist kongruent zu Befunden der empirischen
Lehr-Lern-Forschung, in denen gezeigt wurde,
dass qualitdtsvolles Klassenmanagement leichter
zu erreichen ist als beispielsweise ein hohes kogni-
tives Aktivierungspotenzial: So zeigt die SCHO-
LASTIK-Studie im Primarstufenbereich, dass be-
ziglich Klarheit/Strukturiertheit und Klassenfiih-
rung alle Klassen tberdurchschnittliche Werte auf-
weisen (WEINERT & HELMKE, 1997). Dabei fallen die
Effektstérken einer gelungenen Klassenfihrung auf
den Lernerfolg mit d=0,35 mittelgroB aus (HATTIE,
2013). Anhand dessen, dass eine gelingende Klas-
senflhrung als unterrichtliche Tiefenstruktur Vor-
aussetzung fir lernwirksamen Unterricht bildet
(HELMKE & SCHRADER, 2008, S. 37), ist dieser Befund
zunachst erfreulich.

Dass hingegen die Fachlichkeitim Geographie-
unterricht (Inhaltliche Auseinandersetzung) ver-
gleichsweise niedrig bewertet wird, ist kritisch zu

sehen. Hierfir sind mehrere Griinde denkbar: Ers-
tens ist dieser Befund kongruent zu Ergebnissen
von SCHOLTEN ET AL. (2022), nach denen Geogra-
phielehramtsstudentinnen und Geographielehr-
amtsstudenten in unterrichtsnahen Anforderungs-
situationen kein fachliches Wissen (CK), sondern
vor allem padagogisches Wissen (PK) nutzen, so-
dass auch hier eine Praferenz allgemeindidakti-
scher gegenlber fachlich-fachdidaktischer Inhalte
besteht. Auch wenn dieser Befund durch die Natur
der Erhebungssituation (fachfremde Raterinnen
und Rater) in Teilen kritisch zu reflektieren ist, deutet
er trotzdem darauf hin, dass sich das Erreichen fach-
licher Qualitat anspruchsvoller als das Herstellen
organisatorisch-padagogischer Strukturen gestal-
tet. Demnach bestehen bezlglich der unterrichtli-
chen fachlichen Tiefe Optimierungspotentiale.

Dies giltinsbesondere auch fur die letztplatzier-
te Subskala Individualisierung des Lernens, welche
als einzige unterhalb des skalentheoretischen Mit-
telwertes liegt (M=2,90). Dies ist anschlussféhig
zum Befund von Vock ET AL. (2022), nach welchem
die innere Differenzierung des Mathematik- und
Deutschunterrichts aus Schiilereinschatzung unab-
hangig der Jahrgangsstufe oder Klassentyp gering
ausgepragt ist. Erganzend zeigen DECRISTAN und
JUDE (2017), dass sich Lehrkrafte im Umgang mit
Heterogenitat haufig Uberfordert fihlen und Un-
terstitzungsbedarf duBern. Auch in der Geogra-
phie zeigen Ergebnisse der roadmap-Studie, dass
Geographielehrkrafte Differenzierung als Heraus-
forderung sehen, sodass ein selbstreflexives Be-
wusstsein vorliegt (FOGELE ET AL., 2022). Angesichts
der hohen Effektstarken, die beispielsweise Feed-
back (d=0,70) oder Scaffolding (d= 0,83) auf den
Lernerfolg haben (vgl. HATTIE, 2013), illustriert der
Befund eindriicklich die fortbestehende Relevanz
von Diagnostik und Férderung in der Lehrkraftebil-
dung in der Geographie, um die evidente Diskre-
panz zwischen der Bedeutung individualisiertem
Geographielernens und der tatséchlichen unter-
richtlichen Situation zu schlieBen.

Zudem wurden Erkenntnisse zu Einflussfaktoren
auf geographische Unterrichtsqualitat (TF1.2) ge-
neriert:

o Bezliglich des Erhebungszeitpunkts zeigt sich

eine leichte Steigerung geographischer Unter-

richtsqualitat bis zum Ende der Erhebungen

(2015/16) und weicht damit von den PISA-

Trends ab; allerdings weisen einige Subskalen

(Schliilerorientierung, Inhaltliche Auseinander-

setzung, Klassenmanagement) Riickgange seit

2012 auf, die parallel dazu liegen. Entspre-

chend weichen die retrospektiven Entwick-

lungstrends geographischer Unterrichtsqualitat
teils von den PISA-Ergebnissen zur Schilerleis-
tung ab.
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> Weiterhin zeigen sich Differenzen der Unter-
richtsqualitat in Abhangigkeit der Jahrgangs-
stufe. Wahrend am Gymnasium die Unterrichts-
qualitdt zum Zeitpunkt des Abiturs nur minimal
die der 5. Klasse Ubertrifft, ist die Unterrichts-
qualitat an Mittel-/Oberschulen nie héher als
im Abschlussschuljahr. Gemeinsamkeiten zwi-
schen den Schulformen sind beziiglich der Ent-
wicklung zu erkennen: sowohl an Gymnasien
wie an Mittel-/Oberschulen liegen die Tiefst-
werte der Unterrichtsqualitét in der 8./9. Klasse
im Sinne eines Pubertatsknicks, dem ein Quali-
tatssprung von der 9. auf die 10. Klasse folgt.
Dieser Befund ist anschlussféahig zum MET-Pro-
jekt, in welchem ein Riickgang der Unterrichts-
qualitat zwischen den Klassen 4-8 fir Mathema-
tik und Englisch konstatiert wird (vgl. MiHALY &
McCAFFREY, 2015). Der sich anschlieBende
Qualitatssprung zur 10. Klasse kénnte auf den
Eintritt in die Oberstufe bzw. Erreichen der mitt-
leren Reife zurtickzufiihren sein, da durch sol-
che externen Anreize moglicherweise eine er-
hohte Leistungsbereitschaft auf Seite der Schi-
lerinnen und Schiler und der Lehrkréfte be-
steht. Entsprechend kénnte Unterrichtsqualitat
auch von den Bedingungen des Bildungssys-
tems sowie der Situation der Schilerinnen und
Schiler abhangen.

7. Kritische Reflexion

Bedingt durch die sekundaranalytische Anlage
konnte kein Einfluss auf den Beobachtungsbogen
genommen werden, welcher Unterrichtsqualitat
primar an lehrkraftsbetreffenden Variablen opera-
tionalisiert. Dies stellt einen typischen Kritikpunkt
an unterrichtsqualitdtsbezogener Forschung dar
(vgl. SCHOLTEN ET AL., 2023). Ferner spiegeln die Er-
gebnisse das Antwortverhalten der Raterinnen
und Rater wider. Im Gegensatz zu neueren For-
schungsansatzen wird die Perspektive der Schile-
rinnen und Schiler in begleitenden Fragebdgen
nicht berlcksichtigt. Zudem sind im Beobach-
tungsbogen nicht nur Items der Tiefenstruktur,
sondern vereinzelt auch weniger lernwirksame In-
dikatoren der Sichtstruktur integriert. Zweitens
konnte die Subskalierung nicht theoretisch und in
Pilotstudien faktorenanalytisch a priori hergeleitet
werden, was in vergleichsweise kleinen, die Validi-
tét einschrénkenden Subskalen resultiert. Ferner
lag der Erhebungsfokus auf der Messung von Un-
terrichtsqualitét in ihrem Prozessablauf, allerdings
erfolgte damit keine einhergehende Outcome-
Messung, um beides aufeinander zu beziehen.
Weiterhin ist der Beobachtungsbogen, dem ur-

o Bezlglich der Schulform ist zu konstatieren,
dass Geographieunterrichtsqualitat in der Se-
kundarstufe | an Gymnasien signifikant héher
ausfallt als an Mittel-/Oberschulen. Dabei zei-
gen sich auf Subskalenebene bedeutsame Un-
terschiede in der Inhaltlichen Auseinanderset-
zung, die an Gymnasien (Sek. I) signifikant ho-
her ausféllt als an Mittel-/Oberschulen. Dabei
scheinen die schulformspezifischen Befunde
zur Subskala Konsolidierung widersprichlich zu
weiteren Evidenzen zu sein. Wahrend das Ein-
Uben von Prozeduren und Techniken durch
KUNTER ET AL. (2005) als Erklarungsansatz fur
eine im Vergleich zum Gymnasium deutlich ge-
ringere kognitive Aktivierung in der Hauptschu-
le angefiihrt wird, wird Konsolidierung im Geo-
graphieunterricht des Gymnasiums (M=3,72)
hoher geratet als in der Mittel-/Oberschule
(M=3,58). Auch insgesamt fallen die Schulfor-
munterschiede in der Sekundarstufe | signifi-
kant aus, insbesondere mit Blick auf die bereits
diskutierte Individualisierung des Lernens. Dass
gerade diese Subskala an Mittel-/Oberschulen
- welche sich durch eine grundsétzlich héhere
Heterogenitat der Lernenden auszeichnen und
damit umso héhere DifferenzierungsmafBnah-
men einfordern - signifikant geringer ausfallt
als an Gymnasien, ist problematisch.

springlichen Erkenntnisinteresse folgend, in sei-
ner grundsatzlichen Anlage generisch und wenig
fachspezifisch. Zwar ist zudem herauszustellen,
dass die Fakultas der Raterinnen und Rater nicht
erfasst wurde. Vor dem Hintergrund der umféangli-
chen Raterschulungen (vgl. Kap. 4.1) ist jedoch
davon auszugehen, dass die Vergleichbarkeit der
Ratings grundsatzlich gegeben ist. Die Frage, ob
Raterinnen und Rater mit Geographiehintergrund
zu anderen Ergebnissen als ihre fachfremden Kol-
leginnen und Kollegen kdmen, bietet einen An-
satzpunkt fir zukinftige Forschung.

Die radumliche Fokussierung auf Sachsen bildet
eine weitere Limitation der Studie, da die Erkennt-
nisse aufgrund bundeslandabhéangig unterschied-
licher Rahmenvorgaben und Bildungssysteme nur
eingeschrankt generalisiert werden kdnnen, zumal
Bildungsvergleichsstudien zeigen, dass das Bun-
desland eine wichtige Einflussvariable auf den
Lernerfolg darstellt (STANAT ET AL, 2022). Neben
der raumlichen besteht zudem eine zeitliche Limi-
tation, da der Erhebungszeitraum - bedingt durch
datenschutzrechtliche Fragen bei der Sekundér-
analyse - zeitlich weiter zurlckliegt. Dies ist vor
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dem Hintergrund der Methodik jedoch keines-
wegs untypisch, sondern stellt ein etabliertes Vor-
gehen dar, da beispielsweise auch TIMSS-Daten-
sdtze weiterhin fir Sekundaranalysen herangezo-
gen werden (u.a. NEUBAUER, 2022). Zu bedenken ist,
dass die dargestellten Trends und Entwicklungsli-
nien nicht unreflektiert extrapoliert werden kon-
nen, da Ergebnisse von weiteren Vergleichsstudi-
en wie beispielsweise der |QB-Bildungstrends seit
Erhebungsende, auch vor dem Hintergrund ge-
sellschaftlicher Ereignisse (z.B. Pandemie ab
2020), rickgéngig sind (vgl. STANAT ET AL, 2022).
Auch die kurzzeitige Evaluationsspanne von 45
Minuten ist vor dem Hintergrund méglicherweise
eingeschrankter Reliabilitat kritisch zu sehen (vgl.
PrRAETORIUS, 2013).

Dem stehen besondere Starken gegenulber. Es
handelt sich um objektivierte, extern geratete Da-
ten, die im Gegensatz zu anderen Erhebungsme-
thoden, wie z.B. Selbstbeschreibungen von Lehr-

8. Ausblick

Forschungsperspektive 1: Replikationsstudie zur
Verringerung der Limitationen

Weiterer Forschungsbedarf besteht bezliglich der
fachspezifischen Erfassung geographischer Unter-
richtsqualitat. Nicht nur vor dem Hintergrund des
Diskurses um die fachspezifische Ausdifferenzie-
rung von Unterrichtsqualitédt (vgl. PRAETORIUS &
GRASEL, 2021), sondern auch anhand des Erkennt-
nisses dieser Studie, dass die Unterrichtsqualitat
auf den starker fachspezifischen Subskalen Inhaltli-
che Auseinandersetzung und Individualisierung
des Lernens geringer ausfallt als auf den eher ge-
nerischen, ist die Notwendigkeit einer geographie-
didaktischen Ausdifferenzierung zu begrinden.
Hierflr sind zun&chst eine fachspezifische Modellie-
rung und Operationalisierung geographischer Un-
terrichtsqualitat (vgl. SCHOLTEN ET AL., 2023, in die-
sem Heft) unablédssig. Neben der ausstehenden
Entwicklung eines geographiespezifischen Beob-
achtungsbogens sollte in zukinftigen Vorhaben,
auch angesichts der Kritik LINDMEIER und HEINZES
(2020), welche die Relevanz des Fachhintergrun-
des herausstellen, geographiedidaktisch gebilde-
te Raterinnen und Rater eingesetzt werden. Um
der haufig lehrkraftsbezogenen Operationalisie-
rung entgegenzuwirken, sind weitere Begleiterhe-
bungen mitsamt zugehdriger Instrumententwick-
lung (z.B. ergadnzendes Lernendenfeedback mittels
Fragebdgen, vgl. WisNIEWSKI & ZIERER, 2020) zur
Datentriangulation vorzunehmen. Ebenfalls sollte,
dem Prozess-Produkt-Paradigma folgend neben

kraften, weniger stark Verzerrungseffekten unter-
liegen und damit eine héhere Giite aufweisen (vgl.
NILSEN ET AL., 2016).

Weiterhin ist der hohe Samplingumfang mit
679 beobachteten Geographieunterrichtsstunden
hervorzuheben. Damit fokussiert diese Studie den
einzigen derzeit vorliegenden langsschnittlichen
large-scale-Datensatz zur Erfassung der Unter-
richtsqualitét im Fach Geographie. Ein immenser
Mehrwert liegt zudem im doppelten Prozesscha-
rakter der Studie: Erstens handelt es sich um eine
in-vivo-Feldstudie, welche den Unterrichtsprozess
untersuchte. Dies stellt beinahe ein Alleinstel-
lungsmerkmal in der Geographiedidaktik dar, in
welcher der GroBteil der Untersuchungen meist
als Labor- oder Interventionsstudien angelegt
sind. Zweitens ist die mehrjahrige, langsschnittli-
che Anlage hervorzuheben, die retrospektive Aus-
sagen Uber Entwicklungstrends zul&sst.

der Beforschung des Geographieunterrichtspro-
zesses analog zu Studien der Naturwissenschafts-
didaktiken kiinftig auch dessen Outcome (z.B. Tes-
tung des kognitiven Lernzuwachses) gemessen so-
wie weitere Einflussfaktoren (z.B. Hintergrund der
Lehrkraft) identifiziert und erhoben werden (vgl.
MOLLER ET AL., 2002), um noch fundiertere Aussagen
zur Wirksamkeit von Geographieunterricht treffen
zu kénnen. Hierzu ist auch eine Ausdehnung um
weitere Bundeslander, die im Bildungsvergleich
eine groBere Varianz aufweisen, zur Vervollstandi-
gung der Datenlage anzustreben, um Hinweise auf
maogliche regionale Unterschiede geographischer
Unterrichtsqualitat zu generieren.

Forschungsperspektive 2: Von allgemeiner
Geographieunterrichtsqualitdt hin zur Untersuchung
gegenstandsbezogener
Geographieunterrichtsqualitat

Ungeklartist bisher, wie sich geographische Unter-
richtsqualitdt bezlglich inhaltlicher (z.B. Unter-
richtsqualitdt beim Thema Regenwald), konzeptio-
neller (z.B. Anbahnung von Basiskonzepten) oder
methodischer (z.B. Exkursionen) Foki artikuliert. Auf-
grund des forschungsékonomischen Aufwandes
bietet sich Arbeitsteilung in Verbundantragen an:
beispielsweise kdnnte eine grofBe Anzahl von Geo-
graphieunterrichtsstunden videographiert werden,
welche standortgebunden fokusspezifisch ausge-
wertet werden. Auch kénnen die entstehenden Vi-
deoartefakte sowohl von fachfremden als auch
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geographisch gebildeten Raterinnen und Ratern aus-
gewertet werden, um so die Diskussion um Generik
und Fachspezifitdt von Unterricht (vgl. PRAETORIUS &
GRASEL, 2021) weiter auszuscharfen. Eine lohnenswer-
te Ergénzung zu den o.g. Statuserhebungen der Quali-
tat des Geographieunterricht ist eine langsschnittli-
che Verlaufserfassung, bei welcher z.B. der Geogra-
phieunterricht weniger Lehrkréfte Gber einen lan-
geren Zeitraum erhoben wird. Weiterflihrend ware
die Fokussierung auf eine einzelne Basisdimensi-
on der fachlichen Unterrichtsqualitat (z.B. struktu-
rierte Gesprachsfihrung) ertragreich, da dies eine
tiefergehende Analyse erméglicht.
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