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Zusammenfassung Positive Einstellungen und hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen der Lehrkrifte gelten als zentrale Gelingensbedingungen schulischer Inklu-
sion. Dieser Beitrag geht der Frage nach, ob Einstellungen und Selbstwirksamkeits-
iberzeugungen beziiglich inklusiven Unterrichts mit Grundlagenkenntnissen iiber
schulische Inklusion sowie mit inklusionsbezogenen Kontakterfahrungen zusam-
menhingen. Die Stichprobe umfasst Lehramtsstudierende weiterfithrender Schulen
im ersten (n = 197) und im dritten Studienjahr (n = 279). Die Ergebnisse wei-
sen darauf hin, dass die Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von
Studierenden am Anfang und in der Mitte des Studiums neutral bis tendenziell po-
sitiv ausgeprigt sind. Zudem zeigen sich in der Subgruppe der fortgeschrittenen
Studierenden die personlichen Kontakterfahrungen als bedeutsam fiir die Hohe der
Einstellungen und die selbsteingeschitzten Grundlagenkenntnisse als bedeutsam fiir
die Hohe der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Aus den Ergebnissen konnen Im-
pulse fiir die Lehrkriftebildung generiert werden, da leicht veridnderbare Faktoren
— Kontakterfahrungen mit Inklusion und Grundlagenkenntnisse iiber Inklusion in
der Schule — identifiziert wurden, die fiir die Auspridgung von inklusionsbezogenen
Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen relevant sind.
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Attitudes and self-efficacy beliefs of pre-service teachers towards
inclusive education: Relationship with inclusive experiences and
knowledge about inclusive education

Abstract Teachers’ positive attitudes and high self-efficacy beliefs are regarded
as central conditions for a successful inclusive education. This article examines
whether attitudes and self-efficacy beliefs towards inclusive education of student
teachers are related to basic knowledge about inclusive education and to inclusion-
related experiences. The sample includes student teachers for secondary schools;
n = 197 in the first study year and n = 279 in the third study year. The results indi-
cate that the inclusion-related attitudes and self-efficacy beliefs are generally neutral
to positive. Latent regression analyses point to the importance of personal inclusion-
related experiences for attitudes and the importance of knowledge about inclusion
for self-efficacy beliefs; however, only in the subgroup of advanced students and not
among students at the beginning of their studies. The results can be used to gener-
ate impulses for teacher training by identifying easily changeable factors (personal
inclusion-related experiences for attitudes and the importance of knowledge about
inclusion) that are important for the development of inclusion-specific attitudes and
self-efficacy beliefs.

Keywords Inclusion - Teacher education - Attitudes - Self-efficacy beliefs

1 Problemstellung

Inklusiver Unterricht gilt als Ziel fiir alle Schulen in Deutschland (KMK und HRK
2015). Gleichzeitig berichten Lehrkrifte von Unsicherheit und Frustration im Um-
gang mit der Heterogenitit der Schiilerschaft im Schulalltag (Gidlund 2018; Smith
und Tyler 2011). Da dies teilweise auf die unzureichende Vorbereitung in der Aus-
bildung zuriickgefiihrt werden kann (Hecht et al. 2016; Anderson et al. 2007), sollten
bereits in der ersten Phase der Lehrkréftebildung entsprechende Lehr-Lern-Angebo-
te geschaffen werden, um angehende Lehrkrifte fiir einen professionellen Umgang
mit Diversitit zu qualifizieren (Greiten et al. 2017). Mit dem Ziel inklusiver Bil-
dung sind tiefgreifende Verdnderungsprozesse verbunden, deren Erfolg maBgeblich
von der Umsetzungsbereitschaft Akteurinnen und Akteure abhédngt (Langner 2015).
Daher erhalten Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich in-
klusiven Unterrichts besondere Bedeutung.

Im Rahmen dieses Beitrags wird inklusiver Unterricht aus dem Blickwinkel des
Gemeinsamen Unterrichts von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne sonder-
padagogischen Forderbedarf betrachtet. Die Diversititsfacette sonderpidagogischer
Forderbedarf wird nicht als einzige unterrichtsrelevante, sondern als exemplarische
Differenzlinie fiir den Umgang mit Heterogenitit in Schule und Unterricht verstan-
den, die insbesondere seit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention
neue Anforderungen an Lehrkrifte stellt (Amrhein 2015).

Fiir die Entwicklung und Ausprigung von Einstellungen und Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen beziiglich inklusiven Unterrichts werden verschiedene Bedingungs-
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faktoren angenommen (Avramidis und Norwich 2002; de Boer et al. 2011; Loreman
et al. 2014). Jedoch sind bisherige Forschungsergebnisse teilweise widerspriichlich,
und unterschiedliche Untersuchungsgruppen sowie Definitionen von Inklusion er-
schweren die Generalisierbarkeit der Aussagen. Eine Identifizierung von verdnderba-
ren Bedingungsfaktoren erscheint jedoch besonders wichtig, um positive Einstellun-
gen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bereits im Lehramtsstudium gezielt zu
fordern. Dieses Desiderat greift der vorliegende Beitrag auf: Beleuchtet werden die
Zusammenhinge zwischen inklusionsbezogenen Einstellungen und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen mit inklusionsbezogenen Kontakterfahrungen und Grundlagen-
kenntnissen iiber schulische Inklusion. Dabei hat die Kombination dieser Konstrukte
besonderen Neuigkeitswert. Zudem konnen Impulse fiir die Lehrkriftebildung gene-
riert werden, indem die Bedeutung von Kontakterfahrungen und Grundlagenkennt-
nissen fiir die Auspriagung von Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
beleuchtet wird. Denn sowohl das Sammeln von ersten Erfahrungen mit der schu-
lischen Praxis als auch der Erwerb von Kenntnissen werden als zentrale Lernziele
der ersten Phase der Lehramtsausbildung definiert (Kunina-Habenicht et al. 2013).

Unter Berticksichtigung verschiedener Studienphasen wird sowohl von Anstie-
gen (Bosse und Sporer 2014; Hecht et al. 2016) als auch von riickldufigen Tenden-
zen der Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich inklusiven
Unterrichts im Laufe des Studiums berichtet (Feyerer et al. 2014; Costello und
Boyle 2013). So ist nicht abschlieBend geklédrt, wie hoch die Einstellungen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Laufe des Studiums ausgeprigt sind und ob
die Ausprigung durch zentrale Bedingungsfaktoren, beispielsweise am Anfang und
in der Mitte des Studiums, dhnlich erkldrt werden kann. Der vorliegende Beitrag
kniipft an dieser Forschungsliicke an, indem er unterschiedliche Studienabschnit-
te beriicksichtigt und somit mogliche Unterschiede zwischen Lehramtsstudierenden
am Studienanfang und zu einem spéteren Zeitpunkt im Studium fokussiert.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich inklusiven
Unterrichts

Einstellungen bilden die individuelle Bereitschaft ab, ein bestimmtes Einstellungs-
objekt mit Befiirwortung oder Ablehnung zu bewerten (Eagly und Chaiken 1993).
,Je stirker die Einstellung, desto stabiler und dnderungsresistenter ist sie und des-
to valider sagt sie Verhalten voraus® (Winke und Bohner 2006, S. 405). So sind
Menschen mit positiveren Einstellungen gegentiber einer Aufgabe eher gewillt, sich
dieser anzunehmen (Kraus 1995; Schwab und Seifert 2015).

Unter Einstellungen zu inklusivem Unterricht werden im vorliegenden Beitrag
verbale AuBerungen in Form von Befiirwortung oder Ablehnung zusammengefasst,
die sich auf die konkrete Gestaltung inklusiven Unterrichts von Kindern und Jugend-
lichen mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf oder auf dessen Effekte fiir
den Lernfortschritt der Schiilerinnen und Schiiler beziehen (Bosse und Sporer 2014).
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Dabei handelt es sich nicht um vorbewusste (implizite), sondern explizite Einstel-
lungen, die z.B. mit Fragebdgen erfasst werden konnen.

In ihrem Literaturreview fassen Avramidis und Norwich (2002) zusammen, dass
in den meisten Studien neutrale bis positive Einstellungen zu inklusivem Unterricht
berichtet werden. Auch in deutschsprachigen Studien wird von dhnlichen Einstellun-
gen berichtet, wobei sich die Werte hiufig auf Studierende des Grundschullehramts
(Bosse und Sporer 2014; Hecht et al. 2016) oder bereits titige Lehrkrifte beziehen
(Heyl und Seifried 2014). De Boer et al. (2011) resiimieren in ihrem Literaturreview
hingegen, dass die Mehrzahl der untersuchten Grundschullehrkrifte schulischer In-
klusion neutral oder negativ gegeniibersteht.

Ebenso wenig eindeutig sind die Studienergebnisse zu Einstellungen im Studien-
verlauf. Wihrend Bosse und Sporer (2014) darauf hinweisen, dass die Einstellungen
im fortgeschrittenen Studium positiver ausgeprégt sind als am Studienanfang, zeigen
die Befunde von Feyerer et al. (2014), dass die Einstellungen im zweiten Studien-
jahr positiver als im ersten ausfallen, im dritten allerdings wieder absinken. Obwohl
in allen zitierten Studien der Fokus auf der Diversitétsfacette ,,sonderpddagogischer
Forderbedarf* liegt, scheint die Befundlage beziiglich der Ausprigung von Einstel-
lungen insgesamt nicht einheitlich zu sein.

Selbstwirksamkeit wird definiert als ,,subjektive Gewissheit, neue oder schwieri-
ge Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewdéltigen zu kénnen*
(Schwarzer und Jerusalem 2002, S. 35). Die Selbstwirksamkeit stellt ein handlungs-
nahes Konzept dar, welches das tatsidchliche Verhalten beeinflusst (Bandura 2011).
Eine hohe Selbstwirksamkeit ist eine bedeutsame personale Ressource fiir den Um-
gang mit Belastungen (Schmitz und Schwarzer 2002), was ihren Stellenwert insbe-
sondere im Kontext schulischer Inklusion hervorhebt. Personen mit einer hoheren
Selbstwirksamkeit stellen sich groleren Herausforderungen, strengen sich mehr an
und haben mehr Ausdauer bei der Bewiltigung von Aufgaben und der Erreichung
von Zielen (Parker et al. 2006).

In der vorliegenden Studie werden Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich
inklusiven Unterrichts konzeptualisiert als Uberzeugung, Unterricht so gestalten zu
konnen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit und ohne sonderpadagogischen Forder-
bedarf gemeinsam an einem Lerngegenstand lernen konnen. Unterricht in inklusiven
Settings muss an die verschiedenen Lernvoraussetzungen und Bediirfnisse der Ler-
nenden in besonderem Mafle angepasst werden — Lehrkrifte benotigen also profunde
Fertigkeiten zur adaptiven Unterrichtsgestaltung (Borsch 2018). Selbstwirksamkeits-
iberzeugungen beziiglich adaptiver Unterrichtsgestaltung sind demnach wesentli-
cher Bestandteil inklusionsbezogener Selbstwirksamkeit.

Zudem sollten Lehrkrifte insbesondere in inklusiven Settings iiber Fertigkeiten
im Umgang mit Unterrichtsstorungen verfiigen (Textor 2007), weil sich Schiile-
rinnen und Schiiler mit sonderpddagogischem Forderbedarf manchmal aggressiv
und wenig prosozial verhalten (v.a. im Forderschwerpunkt emotionale und sozia-
le Entwicklung) oder den Unterricht z.B. aufgrund fehlenden Vorwissens storen.
Infolgedessen sind sie hdufiger weniger sozial integriert (Schwab et al. 2013).

Dabher stellen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich des Umgangs mit Un-
terrichtsstorungen eine weitere zentrale Facette inklusionsbezogener Selbstwirksam-
keit dar. Beziiglich inklusiven Unterrichts wird insgesamt von tendenziell positiven

@ Springer



Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehramtsstudierenden beziiglich... 277

Werten in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei Studierenden des Grundschul-
lehramts berichtet (Bosse und Sporer 2014; Hecht et al. 2016; Hellmich et al. 2016)
— sowohl im Hinblick auf den Umgang mit Unterrichtsstorungen als auch hinsicht-
lich der adaptiven Unterrichtsgestaltung (Bosse und Sporer 2014). Dariiber hinaus
konnte gezeigt werden, dass sich die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich
inklusiven Unterrichts im Rahmen des Studiums bzw. durch den Besuch einer Lehr-
veranstaltung zum Thema Inklusion positiv entwickeln konnen (u.a. Kraska und
Boyle 2014).

Dass hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mit positiven Einstellungen zusam-
menhingen, konnte sowohl mit Lehramtsstudierenden als auch mit Lehrkriften ge-
zeigt werden: So haben Lehrkrifte signifikant positivere Einstellungen zu inklusivem
Unterricht, wenn sie sich selbst als selbstwirksam einschitzen (Bosse et al. 2016;
Savolainen et al. 2012; Urton et al. 2015). Zudem ist bekannt, dass Einstellungen
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aufgrund eines ,,Praxisschocks®, insbesonde-
re beim Berufseinstieg, sinken konnen (Miiller-Fohrbrodt et al. 1978; Richter et al.
2013).

2.2 Kontakterfahrungen und Grundlagenkenntnisse als Bedingungsfaktoren
von Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich
inklusiven Unterrichts

Fiir die Ausbildung von Lehrkriften sind besonders solche Bedingungsfaktoren
von inklusionsbezogenen Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in-
teressant, die im Laufe des Studiums verdnderbar sind: In dieser Studie beleuch-
ten wir daher Kontakterfahrungen mit inklusiven Settings und selbsteingeschidtzte
Grundlagenkenntnisse liber schulische Inklusion.

Lehrkrifte weiterfiilhrender Schulen kommen deutlich weniger mit Schiilerinnen
und Schiilern mit sonderpddagogischem Forderbedarf in Kontakt als Forderpadago-
ginnen und -piddagogen, aber auch weniger im Vergleich zu Grundschullehrkriften
(Peperkorn und Horstmann 2018). Generell kénnen sich inklusionsbezogene Kon-
takterfahrungen auf den privaten Lebensbereich (z.B. Familie und Freunde), auf
die Tétigkeit als Lehrkraft oder auf die eigene Schulzeit beziehen. Wahrend priva-
te, nicht familidre Kontakte eher freiwilligen Charakter haben, sind berufsbezogene
Kontakte schwer zu umgehen (Cloerkes und Felkendorff 2001). Quantitativ konnen
die Kontakth#ufigkeit oder die Anzahl der Kontaktpersonen betrachtet werden. Qua-
litativ spielen situative Bedingungen und das emotionale Erleben der Kontakte eine
wichtige Rolle (Cloerkes und Felkendorff 2001). Somit ist ein Kontakt nicht un-
bedingt mit einer intensiven Auseinandersetzung gleichzusetzen. Kontakte zu Men-
schen mit Behinderung und zum inklusiven Unterricht kdnnen jedoch einen ersten,
wichtigen Schritt zu intensiveren Erfahrungen in inklusiven Settings darstellen.

Eine mogliche Erkldarung fiir den positiven Zusammenhang von Einstellungen
und Kontakterfahrungen liefert die Kontakthypothese (Allport 1954), die postuliert,
dass negative Vorurteile durch direkten Kontakt zu einem Einstellungsobjekt redu-
ziert werden konnen. Der positive Effekt basiert auf der Annahme, dass der Kon-
takt das Wissen iiber diese Gruppe verbessert, da Vorurteile und Angst reduziert
werden, wihrend die Empathie zunimmt (Pettigrew und Tropp 2006). Hinsichtlich
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schulischer Inklusion konnte gezeigt werden, dass Lehrkrifte, die bereits Kontakt
zu Menschen mit Behinderung hatten, positivere Einstellungen zu inklusiven Bil-
dungssettings haben als Lehrkriifte ohne Kontakterfahrungen (Ahmmed et al. 2012;
Hintermair et al. 2013).

Uberdies gibt es aktuelle Forschungsergebnisse zum Zusammenhang von berufs-
bezogenen Inklusionserfahrungen und Einstellungen, die zeigen, dass Lehrkréfte und
Lehramtsstudierende mit mehr Erfahrungen in inklusiven Unterrichtssettings positi-
vere Einstellungen als ihre weniger erfahrenen Kolleginnen und Kollegen aufweisen
(de Boer et al. 2011; Leatherman und Niemeyer 2005).

Einige Studien haben Kontakterfahrungen in der eigenen Schulzeit fokussiert:
Schwab und Seifert (2015) berichten beispielsweise von dhnlichen Einstellungen
gegeniiber Inklusion von Lehramtsstudierenden mit und ohne Inklusionserfahrung
in ihrer eigenen Schulzeit.

Die Kontakterfahrungen mit inklusiven Settings sind auch fiir die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen relevant. Laut Bandura (1997, 2011) haben die eigenen
Erfahrungen den grofiten Einfluss auf die Entwicklung von Selbstwirksamkeit. In
inklusiven Settings sind das die Erfahrungen einer Lehrkraft mit der Gestaltung von
Unterricht fiir heterogene Lerngruppen, wie z.B. fiir Kinder und Jugendliche mit
und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf. Ein positiver Zusammenhang derarti-
ger Erfahrungen mit den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich des inklusiven
Unterrichts konnte z.B. in der Meta-Analyse von Zee und Koomen (2016) unter-
mauert werden. Auch Malinen et al. (2013) konnten zeigen, dass Erfahrungen im
inklusiven Unterricht den stirksten Pradiktor fiir positive Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen darstellen.

Die Selbstwirksamkeit kann auch durch stellvertretende Erfahrungen, z.B. das
Beobachten von Verhaltensmodellen, beeinflusst werden (Bandura 2011). Tschan-
nen-Moran und Hoy (2007) zeigten, dass die stellvertretenden Erfahrungen einen
stirkeren Einfluss auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrkriften mit
geringen eigenen Berufserfahrungen haben, wiéhrend fiir die Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen von erfahrenen Lehrkriften die eigenen Unterrichtserfahrungen am
bedeutsamsten sind. Inwiefern die Beobachtung einer in inklusiven Settings kom-
petent agierenden Lehrkraft die Entwicklung positiver Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen beziiglich inklusiven Unterrichts fordert, wurde allerdings erst in wenigen
Studien tiberpriift. Beispielsweise berichten Bosse und Sporer (2014) von einem
nicht bedeutsamen Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit und der stell-
vertretenden Erfahrung.

Vereinzelte Studien haben den Zusammenhang zwischen personlichen Kontakt-
erfahrungen mit Menschen mit Behinderung und den Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen beziiglich inklusiven Unterrichts untersucht. Beispielsweise weisen die Er-
gebnisse von Sharma et al. (2015) mit einer Stichprobe aus pakistanischen Lehr-
amtsstudierenden auf einen positiven Zusammenhang hin. Auch Peebles und Men-
daglio (2014) konnten zeigen, dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bei den
Lehramtsstudierenden signifikant hoher ausgeprigt waren, die bereits personliche
Kontakterfahrungen mit Menschen mit Behinderungen gemacht haben, als bei Stu-
dierenden ohne personliche Kontakterfahrungen.
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Neben Kontakterfahrungen betrachten wir im vorliegenden Beitrag selbsteinge-
schitzte Grundlagenkenntnisse tiber Inklusion als relevant fiir die Auspridgung von
Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich inklusiven Unter-
richts. Die vereinzelten Studien, die den Zusammenhang von Wissensbestinden
und inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen thematisiert haben, fo-
kussierten Wissen in Form selbsteingeschitzter Kenntnisse (Loreman et al. 2013;
Sharma et al. 2015). Dabei konnte gezeigt werden, dass das selbsteingeschitzte
Wissen (z.B. iiber rechtliche Rahmenbedingungen inklusiver Bildung) signifikant
positiv mit den inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der ange-
henden Lehrkrifte zusammenhéngt.

Studienergebnisse aus der Stigma-Forschung zeigen, dass die Vermittlung von
Wissen bzw. Kenntnissen iiber eine ,,Fremdgruppe® eine erfolgreiche Strategie dar-
stellt, um Vorurteile und negative Einstellungen gegeniiber dieser Gruppe zu ver-
andern (Couture und Penn 2003). Burke und Sutherland (2004) haben an einer
kleinen, randomisierten Stichprobe (N=30) statistisch signifikante Zusammenhén-
ge zwischen den selbsteingeschitzten, sonderpiddagogischen Kenntnissen und den
Einstellungen zu inklusivem Unterricht gefunden. Im Einklang damit stehen die Er-
gebnisse einer Trainingsevaluation von Taylor und Ringlaben (2012), in der durch
gezielte Vermittlung von Kenntnissen positive Einstellungen gefordert werden konn-
ten. Costello und Boyle (2013) baten 193 Lehramtsstudierende der Sekundarstufe
u.a. um eine Definition von Inklusiver Bildung. Fiir die Datenanalyse wurden die De-
finitionen in fiinf Elaborationsgrade kategorisiert. Es zeigte sich, dass Studierende,
die eine hoch elaborierte, korrekte Definition von Inklusiver Bildung formulierten,
signifikant positivere Einstellungswerte gegeniiber Inklusion hatten als Studierende
mit keiner oder einer nur teilweise korrekten Definition.

Die Bedeutung von Wissensbestidnden iiber Inklusion zeigt sich auch fiir Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich inklusiven Unterrichts. Loreman et al. (2013)
erfassten in ihrer Studie mit 380 Lehramtsstudierenden das Wissen iiber inklusions-
relevante Gesetze und Rahmenbedingungen mittels Selbsteinschitzungen auf einer
fiinfstufigen Skala und fanden statistisch signifikante Zusammenhénge: ,,[T]hose
with no or poor knowledge [...], reporting lower levels of teaching self-efficacy for
inclusion than those reporting average or some knowledge [...] (Loreman et al.
2013, S. 34). Ahnlich sind die Befunde von Sharma et al. (2015), die berichten, dass
Lehramtsstudierende, die ihre Kenntnisse iiber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderung hoher einschitzen, hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich
des Unterrichtens in inklusiven Settings aufweisen. Ebenfalls weist die experimen-
telle Studie von Kormos und Nijakowska (2017) darauf hin, dass der Erwerb von
Kenntnissen im Rahmen von Kursen mit einer positiven Verdnderung der Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen der Studierenden einhergeht.

So scheint es plausibel zu sein, dass selbsteingeschétzte Kenntnisse iiber schuli-
sche Inklusion, die ,,als subjektive Wahrnehmung iiber die Verfiigbarkeit des eigenen
Wissens* (Schlag und Glock 2019, S. 226) definiert werden kénnen, in positivem Zu-
sammenhang mit den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich inklusiven Un-
terrichts stehen. Generell konnen die selbsteingeschitzten Kenntnisse der Lehramts-
studierenden im Sinne einer Selbstbewertung als Teil des Selbstregulationsprozesses

@ Springer



280 F. Greiner et al.

verstanden werden (Bandura 1990), was ihre Bedeutsamkeit fiir die professionelle
Entwicklung verdeutlicht.

3 Hypothesen

Bei den zahlreichen empirischen Befunden zu Einstellungen und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen fillt auf, dass eher wenige Erkenntnisse dariiber vorhanden
sind, wie die Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich inklu-
siven Unterrichts von Lehrkriften und Lehramtsstudierenden weiterfiihrender Schu-
len ausgeprigt sind. Daher widmet sich der vorliegende Beitrag im ersten Teil der
Auspragung von Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich in-
klusiven Unterrichts. Dabei werden folgende Hypothesen untersucht:

H1 a) Aufgrund der geringeren Inklusionsquoten an weiterfiihrenden Schulen ist
zu vermuten — unter Berlicksichtigung der Kontakthypothese —, dass die Einstellun-
gen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehramtsstudierenden weiterfiihren-
der Schulen negativer bzw. niedriger ausgeprégt sind als von Grundschullehrkréften.

Da bisher unklar ist, wie Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
im Laufe des Studiums ausgeprigt sind, wird dariiber hinaus folgende Hypothese
beleuchtet:

H1 b) Unter Beriicksichtigung des positiven Zusammenhangs von Kenntnissen
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Loreman et al. 2013; Sharma et al. 2015)
ist zu vermuten, dass fortgeschrittene Lehramtsstudierende aufgrund ihres Wissens-
vorsprungs positivere Einstellungen und hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
als Lehramtsstudierende am Studienanfang haben.

Auch wenn die bisherige Forschungslage zur Bedeutsamkeit von Kontakterfah-
rungen und selbsteingeschitzten Grundlagenkenntnissen fiir die Ausprdgung von in-
klusionsbezogenen Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen nicht ein-
deutig bzw. unzureichend ist, weist sie darauf hin, dass diese relevante Bedingungs-
faktoren sein konnen. Daher wird im zweiten Teil die folgende Hypothese unter-
sucht:

H2) Auf Grundlage der im Theorieteil aufgefiihrten Befunde ist davon auszu-
gehen, dass sowohl die inklusionsbezogenen (Kontakt-)Erfahrungen als auch die
Grundlagenkenntnisse tiber schulische Inklusion positiv mit den Einstellungen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziiglich inklusiven Unterrichts zusammenhin-
gen.
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4 Methode
4.1 Stichprobe und Design

Die Stichprobe setzt sich aus 476 Lehramtsstudierenden des Lehramts weiterfiihren-
der Schulen (90,5 % Gymnasiallehramt, 9,5 % Regelschul- und Berufsschullehramt)
der Friedrich-Schiller-Universitit Jena zusammen. Die Fragebogenerhebung erfolg-
te zu Beginn der Semester (SoSe 2017, WS 2017/18, SoSe 2018). Darunter befinden
sich 197 Studierende am Studienbeginn (Fachsemester im 1. Unterrichtsfach M=2.4,
SD=1,2,im Folgenden SA) und 279 fortgeschrittene Studierende direkt vor dem Be-
ginn des Praxissemesters (Fachsemester im 1. Unterrichtsfach M=6,0, SD=1,8, im
Folgenden SF). Die Fortgeschrittenen haben jeweils drei bildungswissenschaftliche
Pflichtveranstaltungen absolviert (zwei Vorlesungen und ein Seminar) und befinden
sich nach Musterstudienplan im dritten Studienjahr. Die Studierenden am Studien-
beginn befinden sich nach Musterstudienplan im ersten Studienjahr und absolvieren
die erste bildungswissenschaftliche Pflichtveranstaltung.

Im Sommersemester 2017 haben alle Studierenden der fortgeschrittenen Kohor-
te (N=134) den Fragebogen in Paper-Pencil-Form ausgefiillt. Die ab dem Win-
tersemester befragten Studierenden (N=342) haben denselben Fragebogen online
ausgefiillt.

54,4 % der Befragten war weiblich (SA: 51,3 %; SF: 56,8 %). Das durchschnitt-
liche Alter betrug zum Zeitpunkt der Erhebung 21,8 Jahre (SD=3,0; Msa=20,5,
SDSA= 2,3; M= 22,8; SDSF= 3,1)

4.2 Instrumente

Die Einstellungen wurden durch zwei Skalen erfasst: 1) Einstellungen zur Gestaltung
inklusiven Unterrichts und 2) Einstellungen zu Effekten inklusiven Unterrichts. Beide
Skalen weisen ein 4-stufiges Antwortformat auf (1 =,,lehne voll ab* bis 4=, stimme
voll zu*) (vgl. Tab. 1). Es wurden die Skalen von Bosse und Sporer (2014) genutzt,
die bereits in weiteren Studien eingesetzt wurden (Bosse et al. 2016). Die Reliabi-
litdten sind in der vorliegenden Stichprobe etwas geringer als in der Originalstudie,
liegen jedoch im akzeptablen Bereich.

Fiir die Erfassung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen wurden zwei Skalen
eingesetzt, die die Unterrichtsebene fokussieren: 3) Selbstwirksamkeit in Bezug auf
adaptive Unterrichtsgestaltung und 4) Selbstwirksamkeit in Bezug auf den Umgang
mit Unterrichtsstorungen. Die Skalen 3) und 4) haben ein 4-stufiges Antwortformat
(1=,,lehne voll ab* bis 4=, stimme voll zu*). Beide Skalen sind an dem Fragebogen
von Bosse und Sporer (2014) sowie von Kopp (2009) orientiert, beziehen sich jedoch
nicht auf Fallvignetten von Kindern im Grundschulalter mit sonderpiadagogischem
Forderbedarf. Beide Skalen weisen etwas geringere Reliabilititswerte auf als die
Originalskalen; die Werte sind jedoch akzeptabel bis gut.

Um personliche Kontakterfahrungen und berufsspezifische Inklusionserfahrungen
zu erfassen, wurden zwei Skalen mit 4-stufigem Antwortformat entwickelt (,,1 = nie*
bis ,,4=oft"). Die Skala Personliche Kontakterfahrungen erfragt Kontakte in der Fa-
milie sowie im Freundes- und Bekanntenkreis mit drei Items (asa= 0,57, asg=0,68)
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Tab. 1 Skalen zur Erfassung der Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Skala Ttem- Beispielitem Cronbachs
anzahl Alpha
SA SF
Einstellungen zur Ge- 4 .Unterricht kann grundsitzlich so gestaltet 0,69 0,69
staltung inklusiven werden, dass er allen Kindern gerecht wird.*
Unterrichts
Einstellungen zu Effek- 4 -Schiilerinnen und Schiiler mit sonderpéd- 0,72 0,74
ten inklusiven Unter- agogischem Forderbedarf konnen ihre Selbst-
richts stindigkeit durch das Lernen in Regelklassen
verbessern.*
Selbstwirksamkeit in 8 ,Ich kann Unterricht methodisch so gestal- 0,77 0,78
Bezug auf adaptive ten, dass alle Kinder ein fiir sie passendes
Unterrichtsgestaltung Arbeitsangebot finden konnen.*
Selbstwirksamkeit in 4 ,JIch bin in der Lage, ein Kind zu beruhigen, 0,65 0,74
Bezug auf den Umgang das stort.*
mit Unterrichtsstorun-
gen

(Beispielitem: ,,Ich habe bzw. hatte personlichen Kontakt zu Menschen mit sonder-
padagogischem Forderbedarf/Behinderung in meiner Familie.“). Die Skala Berufs-
spezifische Erfahrungen erfasst sowohl die eigene Unterrichtsdurchfiihrung als auch
Unterrichtshospitationen in inklusiven Settings mit zwei Items (asa= 0,82, asg=0,72)
(Beispielitem: ,,Ich habe schon in inklusiven Klassen unterrichtet.*). Zusétzlich wur-
den die Kontakterfahrungen in der eigenen Schulzeit mit einem Item erfasst (,,Ich
hatte personlichen Kontakt zu Menschen mit sonderpidagogischem Forderbedarf/
Behinderung als Schiiler*in in meiner Klasse.“). Die drei Facetten der Erfahrungen
lieBen sich in einer explorativen Faktorenanalyse trennen.

Zur 6konomischen Erfassung der Grundlagenkenntnisse iiber schulische Inklusion
wurde eine Skala mit 4-stufigem Antwortformat (1=,,lehne voll ab* bis 4=, stimme
voll zu*) entwickelt. Die Skala umfasst fiinf Items (Beispielitem: ,,Ich kenne die
rechtlichen Grundlagen des Gemeinsamen Unterrichts von SuS mit und ohne son-
derpddagogischen Forderbedarf.“) und weist eine gute interne Konsistenz auf (SA:
a=0,80, SF: 0=0,79). Die Items aller Skalen kénnen im Online-Anhang dieses
Beitrags eingesehen werden.

4.3 Analysen

Die Mittelwerte und Mittelwertunterschiede der Skalen wurden in IBM SPSS Statis-
tics 25 (IBM Corp 2017) berechnet. Die Zusammenhangsanalysen wurden in Mplus
als Strukturgleichungsmodell durchgefiihrt (Muthén und Muthén 1998-2010). Die
Korrelations- und Regressionsanalysen erfolgten getrennt fiir Studienanfiangerinnen
und -anfinger sowie Fortgeschrittene. Es werden standardisierte Regressionskoef-
fizienten (f) berichtet, die dhnlich den Effektstirken nach Cohen (1988) zu inter-
pretieren sind. Die Beriicksichtigung von einzelnen fehlenden Werten (<1,7 % pro
Item aufler bei der Skala Berufsspezifische Erfahrungen; 20,2 % Missing-by-De-
sign) erfolgte durch den Schitzer Full Information Maximum Likelihood (FIML).
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Das Verfahren benutzt alle verfiigbaren Daten zur Schitzung der fehlenden Werte
und eignet sich auch fiir Daten mit Missing-by-Design (Enders 2010).

5 Ergebnisse

Zunichst wird der Frage nachgegangen, wie die Einstellungen und Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen von Studierenden am Studienanfang bzw. kurz vor dem Praxis-
semester ausgeprigt sind (H1 a und b) (s. Tab.2).

Die Ergebnisse zeigen insgesamt, dass beide Untersuchungsgruppen keine iiber-
wiegend negativen Einstellungen zur Gestaltung inklusiven Unterrichts und zu Ef-
fekten inklusiven Unterrichts haben (die Werte liegen im positiven Bereich M> 2,5,
s. Tab.2 fiir einzelne Mittelwerte und Standardabweichungen). Dabei weisen die
Studienfortgeschrittenen signifikant positivere Einstellungen als die Studierenden
am Studienanfang auf — sowohl fiir die Einstellungen zur Gestaltung inklusiven Un-
terrichts (¢t (473)=-3,44, p=0,001) als auch fiir die Einstellungen zu den Effekten
inklusiven Unterrichts (¢ (473)=-3,50, p=0,001).

Ebenfalls weisen beide Untersuchungsgruppen keine iiberwiegend niedrigen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf adaptive Unterrichtsgestaltung und
in Bezug auf den Umgang mit Unterrichtsstorungen auf (s. Tab.2). Hier zeigen die
Studierenden am Studienanfang signifikant hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen in Bezug auf adaptive Unterrichtsgestaltung (r (473)=2,64, p=0,009) sowie in
Bezug auf den Umgang mit Unterrichtsstorungen (¢ (472)=2,63, p<0,001) als die
Studienfortgeschrittenen.

Vor Beleuchtung der Hypothese zum Zusammenhang zwischen Einstellungen
und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mit Kontakterfahrungen werden zunichst die
Haufigkeiten der Erfahrungen berichtet. 66 % der Studierenden am Studienanfang
berichten von personlichen Kontakterfahrungen mit Menschen mit Behinderung. Bei
den Studienfortgeschrittenen haben 55 % derartige Erfahrungen gemacht. Deutlich
geringer ist bei beiden Kohorten der Anteil der berufsspezifischen Erfahrungen (Un-
terrichtshospitation oder eigene Unterrichtsdurchfiihrung in inklusiven Klassen): So
geben ca. 21 % der Studierenden am Studienanfang und 27 % der Studienfortge-
schrittenen zum Befragungszeitpunkt an, berufsspezifische Erfahrungen gesammelt

Tab. 2 Auspriagungen der Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Skala M (SD) 1 (df) P d
SA SF

Einstellungen zur Gestaltung inklusiven Unterrichts 2,58 2,76 -3,44 0,001 0,32
(0,58) (0,53) (473)

Einstellungen zu Effekten inklusiven Unterrichts 2,82 2,99 -3,50 0,001 0,32
(0,55) (0,52) (473)

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf 2,81 2,71 2,64 0,009 0,24

adaptive Unterrichtsgestaltung (0,42) 0,41) (473)

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf 2,79 2,63 3,55 0,001 0,33

Umgang mit Unterrichtsstorungen (0,49) 0,49) 472)

SA Studierende am Studienanfang; SF Studienfortgeschrittene
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zu haben. Knapp 40 % der Studierenden am Studienanfang und etwa 35 % der Stu-
dienfortgeschrittenen gaben Kontakt zu Mitschiilerinnen und Mitschiilern mit son-
derpddagogischem Forderbedarf in ihrer Schulzeit an.

Auf Ebene der Mittelwerte ist zunichst festzustellen, dass die Werte beider Ko-
horten im Bereich von 1 (,,nie) bis 2 (,,selten®) liegen. Die beiden Kohorten unter-
scheiden sich lediglich in der Haufigkeit der personlichen Erfahrungen signifikant
voneinander (¢t (473)=2,19, p=0,029): Die Lehramtsstudierenden am Studienan-
fang haben hiufiger personlichen Kontakt zu Menschen mit Behinderung als die
Studienfortgeschrittenen (s. Online-Anhang fiir komplette Darstellung der Kontakt-
erfahrungen).

Thre Grundlagenkenntnisse schitzen beide Kohorten als eher unzureichend ein
(SA: M=1,99, SD=0,66; SF: M=2,10, SD=0,60), wobei kein signifikanter Unter-
schied besteht (p=0,06) (Antwortkategorie 2: ,,selten®).

Als néchstes wird die Frage untersucht, inwieweit die Einstellungen und Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen bei den Studienanfiangerinnen und -anfingern sowie
Studienfortgeschrittenen mit den Kontakterfahrungen und den Grundlagenkenntnis-
sen zusammenhédngen (H2). Die latenten Korrelationen zeigen, dass fiir die Studie-
renden am Studienanfang keine signifikanten Zusammenhidnge zwischen den Ein-
stellungen und den Kontakterfahrungen sowie den Grundlagenkenntnissen bestehen.
Lediglich die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf adaptive Unterrichts-
gestaltung hédngen positiv mit den selbsteingeschitzten Grundlagenkenntnissen iiber
schulische Inklusion zusammen (»= 0,20, p=0,02) (s. Online-Anhang fiir die kom-
plette Korrelationstabelle).

Fiir die Studienfortgeschrittenen zeigen sich mehrere signifikante Zusammen-
hinge: Die Studierenden mit positiveren Einstellungen zur Gestaltung inklusiven
Unterrichts und zu den Effekten inklusiven Unterrichts weisen mehr personliche
Kontakterfahrungen mit Menschen mit Behinderung auf (r=0,21, p=0,005; r=0,28,
p=0,03). Fortgeschrittene Studierende mit stirkeren Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen in Bezug auf adaptive Unterrichtsgestaltung weisen mehr personliche Kontakter-
fahrungen mit Menschen mit Behinderung (r= 0,25, p=0,001), mehr Kontakterfah-
rungen aus der eigenen Schulzeit (r=0,21, p=0,10) und hohere Grundlagenkennt-
nisse auf (r=0,38, p<0,001). Fiir die Hohe der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
in Bezug auf den Umgang mit Unterrichtsstorungen sind die Kontakterfahrungen aus
der eigenen Schulzeit (r=0,14, p=0,04) und die selbsteingeschitzten Grundlagen-
kenntnisse iiber schulische Inklusion (r=0,31, p<0,001) bedeutsam (s. Online-An-
hang fiir die komplette Korrelationstabelle). Um zu priifen, inwieweit die Kontakter-
fahrungen und Gundlagenkenntnisse einen eigenen Anteil an Varianz der Einstellun-
gen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen erklidren konnen, werden alle Merkmale
in einem Gesamtmodell simultan beriicksichtigt. Die Kennwerte fiir die Modellgiite
weisen auf eine zufriedenstellende bis gute Modellpassung hin (RMSEA=0,057,
SRMR =0,073).!

! In den Voranalysen wurde ein Multigruppen-Modell geschitzt. Die Ergebnisse weisen auf eine bessere
Passung des Modells mit getrennter Modellierung der Kohorten hin (im Vergleich zu einer gemeinsamen
Modellierung aller Studierenden) (Xz (453)=1633,66, p<0,001).
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Zunichst werden die Studierenden am Studienanfang fokussiert (s. Abb. 1). Der in
der Korrelationsanalyse einzige signifikante Zusammenhang — zwischen Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen in Bezug auf adaptive Unterrichtsgestaltung und selbstein-
geschitzten Grundlagenkenntnissen — ist im Modell dhnlich grof3 (f=0,20), dennoch
nicht signifikant, wenn andere unabhingige Variablen simultan beriicksichtigt wer-
den.

Fiir die Studienfortgeschrittenen zeigt sich in Abb. 2, dass die Hohe der Einstellun-
gen zur Gestaltung inklusiven Unterrichts nicht durch einzelne Merkmale signifikant
erkldrt werden kann. Auch die personlichen Kontakterfahrungen, die in einem si-
gnifikanten Zusammenhang zu Einstellungen zur Gestaltung inklusiven Unterrichts
stehen, konnen im Gesamtmodell keinen eigenstindigen signifikanten Beitrag zur
Varianzaufklidrung leisten. Die Einstellungen zu den Effekten inklusiven Unterrichts
konnen durch die personlichen Kontakterfahrungen mit Menschen mit Behinde-
rung erklirt werden (3=0,17, p=0,02), wenn andere Merkmale im Modell gleich-
zeitig beriicksichtigt werden. Bei den Skalen zu Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
zeigt sich, dass die selbsteingeschitzten Grundlagenkenntnisse den stirksten Bedin-
gungsfaktor darstellen. Die Kontakterfahrungen konnen im Gesamtmodell keinen
eigenstindigen Anteil an Varianz erkldren, obwohl sie in der Korrelationsanalyse
(s. Online-Anhang) teilweise in Zusammenhang mit den Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen stehen. Konkret kénnen die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug
auf adaptive Unterrichtsgestaltung deutlich durch die selbsteingeschitzten Grund-
lagenkenntnisse erkldrt werden ($=0,29, p<0,001), wenn alle anderen Variablen
gleichzeitig im Modell beriicksichtigt sind. Bei den Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen beziiglich des Umgangs mit Unterrichtsstorungen zeigt sich dhnliches: Die Hohe
kann deutlich durch die selbsteingeschitzten Grundlagenkenntnisse erklidrt werden
(B=0,32, p=0,01).

Beim Vergleich der Modelle der Studierenden am Studienanfang und der Fortge-
schrittenen ist festzustellen, dass die beiden Einstellungsfacetten in beiden Untersu-
chungsgruppen stark korrelieren (r>0,93). Der Zusammenhang zwischen den Ein-
stellungsfacetten und den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf adaptive
Unterrichtsgestaltung ist bei den Studierenden am Studienanfang stirker ausgeprigt
(Ar=0,20/0,28). Die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf den Umgang
mit Unterrichtsstorungen héngen in beiden Gruppen nicht mit den Einstellungen
zu inklusivem Unterricht zusammen. Zusitzlich zeigt sich, dass die selbsteinge-
schitzten Grundlagenkenntnisse iiber schulische Inklusion bei den Studierenden
am Studienanfang in stirkerem Zusammenhang zu den personlichen Kontakter-
fahrungen und berufsspezifischen Erfahrungen stehen als bei den Fortgeschritte-
nen (Ar=0,10/0,22). Zusitzlich hingen die berufsspezifischen Erfahrungen bei den
Studierenden am Studienanfang stérker mit den Kontakterfahrungen in der eigenen
Schulzeit zusammen als bei den Fortgeschrittenen (Ar=0,25).

6 Diskussion

Positive Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen stehen in einem Zu-
sammenhang mit der konkreten Unterrichtsgestaltung (Zee und Koomen 2016; Guo
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et al. 2012) und beeinflussen den tatséchlichen Lernerfolg von Schiilerinnen und
Schiilern positiv (Voss et al. 2011; Caprara et al. 2006). Daher ist es wichtig, Infor-
mationen iiber die Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von ange-
henden Lehrkréften zu haben, um diese gegebenenfalls bereits im Lehramtsstudium
stirker fordern zu konnen. Daran ankniipfend untersuchte die vorgestellte Studie
zunichst die Hohe von Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen be-
ziiglich inklusiven Unterrichts von Lehramtsstudierenden weiterfiihrender Schulen.
Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die Studierenden am Studienan-
fang sowie fortgeschrittene Studierende keine iiberwiegend negativen Einstellungen
gegeniiber Inklusion oder iiberwiegend geringe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
aufweisen. Damit stehen unsere Ergebnisse im Einklang mit vielen bisherigen Be-
funden — sowohl hinsichtlich der Einstellungen als auch hinsichtlich der Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen von Lehramtsstudierenden (Avramidis und Norwich 2002;
Bosse und Sporer 2014; Hellmich et al. 2016; Hecht et al. 2016) —, die ebenfalls
von neutralen bis positiven Auspriagungen berichten.

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die untersuchten Studieren-
den der Realisierung inklusiver Bildung tendenziell positiv gegeniiberstehen und
sich hinsichtlich der Gestaltung von inklusivem Unterricht noch wenig zutrauen.
Dass die Studierenden ihre Fihigkeiten insbesondere beziiglich des Umgangs mit
Unterrichtsstérungen noch als unzureichend einschitzen, steht im Einklang mit in-
ternationalen Befunden (McLeskey et al. 2001; Leyser und Romi 2008).

Vor dem Hintergrund der Lehrkréfteprofessionalisierung konnte das Lehramts-
studium damit eine echte Chance darstellen, positive Einstellungen und Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen zu inklusivem Unterricht zu stirken und zu fordern. Um
das nachweisen zu konnen, wire allerdings eine systematische Interventionsstudie
notwendig.

Die Daten deuten auf mehrere signifikante Unterschiede je nach Studienpha-
se in der Hohe der Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen hin, die
inhaltlich betrachtet mit einem Fiinftel einer Antwortkategorie zunzchst als eher
klein einzustufen sind. Aufgrund der eher geringen Streuung der Mittelwerte zei-
gen sich dennoch deutliche Unterschiede (0,24 <d <0,33). So stimmt der Befund
mit Studien iiberein, die davon berichten, dass Studierende in hoheren Semestern
deutlich positivere Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zum inklu-
siven Unterricht aufweisen als Studierende am Anfang ihres Studiums (Bosse et al.
2016; Hecht et al. 2016; Hellmich et al. 2016; Kraska und Boyle 2014). Interessant
ist, dass in unserem Datensatz die fortgeschrittenen Studierenden direkt vor dem
Einstieg in die Praxis geringere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungswerte aufweisen
als Studierende am Studienanfang. Somit stellt sich die Frage, ob die Auseinan-
dersetzung mit der bevorstehenden Berufserfahrung bereits zu einem Sinken der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Forlin und Chambers 2011) im Sinne des in der
Lehrkrifteforschung als sog. ,,Konstanzer Wanne* bekannt gewordenen Phinomens
fithren konnte (Miiller-Fohrbrodt et al. 1978).

Hinsichtlich der Forderung positiver inklusionsbezogener FEinstellungen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Rahmen des Studiums wird den Kontakter-
fahrungen mit Inklusion (de Boer et al. 2011) und der Vermittlung von Kenntnissen
iiber Inklusion (Costello und Boyle 2013; Kormos und Nijakowska 2017; Loreman
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et al. 2013; Taylor und Ringlaben 2012) eine besondere Bedeutung zugeschrieben.
Unsere Ergebnisse betonen dabei die Rolle von personlichen Kontakterfahrungen fiir
die Einstellungen und die Bedeutung von selbsteingeschitzten Grundlagenkenntnis-
sen iiber schulische Inklusion fiir die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen; allerdings
nur in der Subgruppe der Fortgeschrittenen und nicht bei den Studienanfingerinnen
und -anfiangern. Je mehr Kontakte die fortgeschrittenen Studierenden im privaten
Kontext mit Menschen mit Behinderung hatten, desto positiver waren ihre Einstel-
lungen zu Effekten und zur Gestaltung inklusiven Unterrichts. Die privaten Kontakte
haben auch eine Erklarungskraft fiir die Hohe der Einstellungen zu Effekten des
inklusiven Unterrichts, wenn weitere Bedingungsmerkmale gleichzeitig im Modell
beriicksichtigt wurden. In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass der
iiberwiegende Teil der Studierenden wenig Kontakt zu Menschen mit Behinderung
hat. Aus diesem Grund ist davon auszugehen, dass ein Grofiteil der Studieren-
den nicht die Bediirfnisse oder speziellen Situationen von inklusiv unterrichteten
Kindern und Jugendlichen aufgrund eigener Erfahrungen (er-)kennt.

Zudem berichtet weniger als ein Drittel der Studierenden von berufsspezifischen
Erfahrungen mit inklusiven Settings. Dass diese in unserer Stichprobe im Gegen-
satz zur Metanalyse von de Boer et al. (2011) in keinem Zusammenhang mit den
Einstellungen stehen, konnte daran liegen, dass die fortgeschrittenen Studierenden
in unserer Stichprobe noch kein Pflichtpraktikum im Rahmen des Studiums absol-
viert haben. So sind pddagogische Praktika vor Beginn des Studiums oder in Form
ehrenamtlicher Tétigkeiten als Quellen fiir berufsspezifische Erfahrungen denkbar;
vermutlich wurde mit diesen jedoch keine konkrete Zielstellung in Bezug auf Pro-
fessionalisierung in inklusiven Settings verfolgt. Mit Blick auf die geringen Kon-
takterfahrungen im Alltag oder im schulischen Kontext der befragten Studierenden,
kann als Aufgabe der Lehrkriftebildung abgeleitet werden, dass im Rahmen von
Praktika verbindliche Hospitationen in inklusiven Settings integriert werden sollten.
Diese sollten von Hochschullehrenden, u. a. mit konkreten Fragestellungen systema-
tisch vorbereitet werden (Hoeltje et al. 2003). Studierende sollten im universitdren
Setting die Moglichkeit erhalten, ihre schulbezogenen Erfahrungen zu reflektieren
(Brouwer und Korthagen 2005). Allerdings konnten wir, wie Schwab und Seifert
(2015), keinen Zusammenhang zwischen den Kontakterfahrungen aus der eigenen
Schulzeit und den Einstellungen finden. Dies konnte daran liegen, dass die inklu-
sionsbezogenen Kontakterfahrungen in weiterfithrenden Schulen aufgrund der dort
noch nicht systematischen Umsetzung von Inklusion vermutlich eher oberflichlich
sind.

Es fand sich in unserer Studie ebenfalls kein Zusammenhang zwischen den inklu-
sionsbezogenen Einstellungen und den selbsteingeschitzten Grundlagenkenntnissen
iiber schulische Inklusion. Dass unsere Erkenntnisse im Widerspruch zu den we-
nigen bisherigen Studien (Burke und Sutherland 2004; Costello und Boyle 2013;
Taylor und Ringlaben 2012) stehen, in denen ein Zusammenhang von Kenntnis-
sen und Einstellungen identifiziert wurde, konnte an den verschiedenen Ebenen der
Konstrukte liegen: Wihrend sich die Skalen zur Erfassung der Einstellungen auf
die konkrete Unterrichtsebene beziehen, fokussiert unsere Skala zur Erfassung der
Grundlagenkenntnisse iiber Inklusion die schulische Ebene. Eine weitere Ursache
fiir den von anderen Studien abweichenden Befund konnten die unterschiedlichen
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Curricula der Hochschulen sein. So hatten in unserer Stichprobe auch die fort-
geschrittenen Studierenden nur wenige Pflichtlehreinheiten zum Thema Inklusion
absolviert. Folglich kann hinsichtlich der Untersuchung des Zusammenhangs von
Kenntnissen und Einstellungen zukiinftiger Forschungsbedarf identifiziert werden.

In Bezug auf die inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen weisen
die Ergebnisse konkret darauf hin, dass fiir diese sowohl personliche Kontakterfah-
rungen und Kontakterfahrungen aus der eigenen Schulzeit als auch die selbstein-
geschitzten Grundlagenkenntnisse {iber schulische Inklusion relevant sein konnen.
Wir konnten kleine bis moderate Zusammenhinge zwischen den Merkmalen in der
Subgruppe der Fortgeschrittenen finden. Im Gesamtmodell zeigte sich jedoch, dass
die selbsteingeschitzten Grundlagenkenntnisse eine stirkere Erklarungskraft fiir die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf inklusiven Unterricht haben als die
Kontakterfahrungen. So erweitert unsere Studie die vereinzelten Forschungsbefunde,
die bisher fiir die Relevanz von Kontakterfahrungen fiir die Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen sprechen (Peebles und Mendaglio 2014; Sharma et al. 2015) und auf
die Bedeutsamkeit von allgemeinen Kenntnissen iiber Inklusion fiir die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen hinweisen (Kormos und Nijakowska 2017; Loreman et al.
2013; Sharma et al. 2015). In Anbetracht der stirkeren Erklarungskraft der selbst-
eingeschitzten Grundlagenkenntnisse scheint es sinnvoll, diese in Zukunft vermehrt
als Bedingungsfaktor von inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
in den Mittelpunkt zu riicken — bei gleichzeitiger Einbeziehung von Einstellungen
als Bedingungsfaktor.

Bei der Interpretation der Ergebnisse sind einige Limitationen der vorgestellten
Studie zu beriicksichtigen. Zunidchst ist zu betonen, dass fiir die Analyse Quer-
schnittsdaten verwendet wurden. So konnen iiber die tatséchlichen kausalen Zusam-
menhinge keine Aussagen getroffen werden, auch wenn theoretisch anzunehmen
ist, dass mehr Kontakterfahrungen und Kenntnisse zu positiveren Einstellungen und
hoheren Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen fiihren.

Beziiglich des Zusammenhangs zwischen den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
und den Grundlagenkenntnissen ist wiederholt zu bemerken, dass die Kohorte der
Studienfortgeschrittenen erst kurz vor dem Pflichtpraktikum stand und bislang nur
vereinzelt Pflichtsitzungen zum Thema schulische Inklusion absolviert hatte. Unsere
Daten deuten zwar auf die Relevanz von Kenntnissen fiir die Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen, jedoch speisen sich die Kenntnisse hier gegebenenfalls nur bedingt
aus der universitdren Lehre. Um die Differenzen zwischen den Studienabschnit-
ten systematisch zu erfassen, scheint es in zukiinftigen Studien sinnvoll zu sein,
Studierende zu untersuchen, die mehr universitire Pflichtveranstaltungen zu Inklu-
sion besuchen und bereits Moglichkeiten zur professionellen Reflexion schulischer
Inklusion hatten.

Eine weitere Limitation der Studie besteht darin, dass die Kenntnisse nur iiber
Selbsteinschdtzungen erfasst wurden, was vor allem bei Studierenden am Studien-
anfang problematisch sein konnte: So lassen die durch die Daten gezeigten stir-
keren Zusammenhinge zwischen den Kontakterfahrungen und Kenntnissen bei den
Studierenden am Studienanfang im Vergleich zu den Fortgeschrittenen vermuten,
dass sie ihre eigenen, vermutlich eher unreflektierten Erfahrungen in inklusiven Set-
tings stédrker als Basis fiir die Einschitzung der eigenen Kenntnisse nutzen als die
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fortgeschrittenen Studierenden. Um die Kenntnisse zu schulischer Inklusion und in-
klusivem Unterricht valider, und eher im Sinne von general pedagogical knowledge
(Shulman 1987) zu erfassen, sollte in zukiinftigen Studien auf kognitive Wissenstests
zuriickgegriffen werden (Konig et al. 2017).

Zudem ist kritisch anzumerken, dass die Kontakterfahrungen in der vorliegenden
Studie rein quantitativ erfasst wurden. Jedoch konnte die Art der Kontakterfahrung-
en fiir die Auspriagungen der Einstellungen wichtig sein. So stellte Praisner (2003)
heraus, dass die Unterschiede in den Einstellungen zur Inklusion bei Schulleitungen
von der Qualitit ihrer Kontakterfahrungen abhidngen. Garcia et al. (2009) weisen
in ihrem Review darauf hin, dass die Umgebung, in der der Kontakt stattfindet
sowie Intensitdt und RegelméBigkeit der Kontakterfahrungen Einfluss auf die Wir-
kung des Kontaktes haben. In zukiinftigen Studien sollte daher versucht werden,
die Qualitit der (Kontakt-)Erfahrungen abzubilden. Uberdies kinnte in zukiinftigen
Lingsschnittstudien der Einfluss von Einstellungen auf Erfahrungen differenzierter
beleuchtet werden. Denn Einstellungen konnen den Zugriff auf Gedéchtnisinhalte
wie Erfahrungen beeinflussen, indem einstellungskontrire Informationen anders ver-
arbeitet werden als einstellungskonforme (Winke und Bohner 2006). In Anlehnung
an die Theorie der Kognitiven Dissonanz (Festinger 1957) wire anzunehmen, dass
negative Einstellungen durch positive Kontakterfahrungen (kontrire Information)
nur schwer gedndert bzw. eventuell sogar gefestigt werden konnten.

Des Weiteren ist zu reflektieren, dass der vorliegende Beitrag Inklusion im Sin-
ne der UN-Behindertenrechtskonvention und der damit einhergehenden Forderung
nach Gemeinsamem Unterricht von Kindern mit und ohne sonderpddagogischen
Forderbedarf betrachtet. Dass im Rahmen des Inklusionsdiskurses die Differenzli-
nie ,,disability fokussiert wird, ist weder im deutschsprachigen (Bosse et al. 2016;
Hecht et al. 2016; Hellmich et al. 2016; Ruberg und Porsch 2017) noch im interna-
tionalen Raum (Loreman et al. 2013; Campbell et al. 2003; Burke und Sutherland
2004; Ahmmed et al. 2012) ungewdhnlich. Es sollte jedoch bedacht werden, dass der
Inklusionsdiskurs damit auf eine Diversititsfacette verengt wird und andere Diversi-
titsmerkmale wie Kultur oder soziookonomischer Hintergrund auler Acht gelassen
werden. Zukiinftig sollte daher versucht werden, weitere Diversititsfacetten zu er-
fassen (Ruberg und Porsch 2017).

Trotz dieser Limitationen liefert der Beitrag konkrete Impulse fiir die Gestaltung
der Lehrkriftebildung. So kommt den Kenntnissen iiber Inklusion eine zunehmen-
de Bedeutung zu: Die Entwicklung eines fundierten fachdidaktischen und pida-
gogischen Wissens in Bezug auf Inklusion sollte bereits in der ersten Phase der
Lehrkriftebildung angestrebt werden (Kormos und Nijakowska 2017; Sharma et al.
2015). Dies kann nur gelingen, wenn eine stirkere Verzahnung von (sonder-)péd-
agogischen, fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Perspektiven erfolgt, was
wiederum eine Offnung der Hochschuldidaktik erfordert, die sich beispielsweise an
internationalen Modellen inklusionsorientierter Lehrkriftebildung orientieren konn-
te (Pugach und Blanton 2009). Die konkrete Verankerung der inklusionsbezogenen
Inhalte in den jeweiligen Studien- und Priifungsordnungen konnte dabei einen ersten
Schritt darstellen.

Bei der Konzipierung und Implementierung von Studienelementen sollte vor al-
lem auf eine gewisse Dauer geachtet werden: Mit kurzen, iiberblickshaften Lehr-

@ Springer



292 F. Greiner et al.

veranstaltungen wie einzelnen Vorlesungssitzungen zum Thema Inklusion kénnen
kaum signifikanten, positiven Einstellungsverdnderungen erreicht und hohe Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen gefordert werden (Kosko und Wilkins 2009). Die em-
pirischen Befunde sprechen eher fiir intensive (Langzeit-)Trainings (Waitoller und
Artiles 2013).

Neben dem Format ist natiirlich auch dem Inhalt der Studienelemente besondere
Aufmerksamkeit zu schenken: Die berichteten Befunde von Campbell et al. (2003)
sprechen beispielsweise dafiir, dass durch Wissensvermittlung mit spezifischem Fo-
kus (z.B. auf Down-Syndrom) die Einstellungen gegeniiber Behinderung im Allge-
meinen gefordert werden konnen. Gewinnbringend scheint auch die Kombination
von systematischen, reflektierten Erfahrungen und fokussierter Wissensvermittlung
zu sein (Leyser und Romi 2008; Loreman et al. 2013; Couture und Penn 2003), die
in zukiinftigen Trainings genutzt und evaluiert werden konnte.
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