Zusammenfassung

Im Kontext zunehmender Heterogenitat in der Bildungslandschaft ist die
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden fur inklusiven Unterricht ein Ziel vieler
hochschulischer Lehrangebote. Auch Bildungsangebote, die Bildungsfachkrafte an
Hochschulen ausbringen, fokussieren diese Zielsetzung. Bildungsfachkrafte sind Menschen
mit kognitiver Beeintrachtigung, die nach ihrer Téatigkeit an einer Werkstatt fir behinderte
Menschen eine dreijahrige Vollzeitqualifizierung durchlaufen haben. Im Rahmen der
Bildungsangebote stellen die Bildungsfachkréfte ihre reflektierten Erfahrungen mit Inklusion
und Exklusion dar und regen einen Austausch mit den Lehramtsstudierenden an. Bislang
liegen nur vereinzelt Studien dazu vor, auf welche Weise und inwieweit diese
Bildungsangebote auf Lehramtsstudierende wirken. Die vorliegende Untersuchung kommt
diesem Desiderat mit einem Mixed-Methods-Design nach: In zwei quantitativen quasi-
experimentellen Teilstudien wurden Pra- und Post-Erhebungen durchgefiihrt (Teilstudien |
und I11). Die Erhebungen fanden vor und nach einem Bildungsangebot (Experimentalgruppe)
bzw. einem reguldren Lehrangebot zum Thema Inklusion (Vergleichsgruppe) statt. In
Teilstudie I (N = 120) wurden Sichtweisen zu Inklusion und Menschen mit Behinderungen
erhoben. Es zeigte sich, dass sich die impliziten Einstellungen zu Inklusion nach Besuch eines
Bildungsangebots (n = 53) positiver entwickeln als in der Vergleichsgruppe (n = 67). Daruiber
hinaus wurden in einer qualitativen Studie (Teilstudie I1) offene Fragen (n = 60),
Fokusgruppeninterviews (n = 13) und Einzelinterviews (n = 5) eingesetzt, um insgesamt 78
Lehramtsstudierende tber die Wirkungen der Bildungsangebote von Bildungsfachkréften zu
befragen. Uber eine qualitative Inhaltsanalyse konnten drei Kategorien mit mehreren
Subkategorien herausgearbeitet werden: (1) Soziale Kompetenzen (z.B.
Perspektiviibernahme), (2) Sichtweisen auf Inklusion und Menschen mit Behinderungen (z.B.
Selbstreflexion) und (3) berufsbezogene Kompetenzen (z.B. Verhaltensintention als
Lehrkraft). In der abschlieBenden Teilstudie 111 (N = 57) wurden Procedere und
Untersuchungsinstrument entsprechend den Ergebnissen aus den vorherigen Studien
angepasst, indem Sichtweisen zu Inklusion und Menschen mit Behinderungen, die Sicherheit
im Umgang mit ihnen und lehramtsbezogene Uberzeugungen sowie die subjektive
Einschatzung des Lernertrags erfasst wurden. Es wurden positive Wirkungen auf explizite
Einstellungen zu Inklusion bei der Experimentalgruppe gemessen und der Lernertrag der
Bildungsangebote subjektiv als positiv eingeschétzt. Die Ergebnisse stiitzen die Annahme,
dass Bildungsangebote von Bildungsfachkraften einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung

von Lehramtsstudierenden im Rahmen der Professionalisierung fur Inklusion leisten.



Abstract

The professionalization of preservice teachers for inclusive education is a goal of
many high education teaching programs with regard to the increasing heterogeneity in the
educational landscape. ,,Educational specialists* also focus on this goal by teaching at
universities. Education specialists are individuals with intellectual disabilities who have
completed a three-year full-time qualification after working at a sheltered workshop for
disabled individuals. Within their lessons, educational specialists share their reflected
experiences with inclusion and exclusion and initiate exchange with preservice teachers about
it. So far, only few studies have examined the effects of the lessons from educational
specialists on preservice teachers. This study addresses this gap in a mixed-methods design:
two quantitative quasi-experimental sub-studies conducted pre- and post-surveys (sub-studies
I and 111). Surveys were conducted before and after a lesson held by educational specialists
(experimental group) or a regular high education lesson on inclusion (comparison group).
Sub-study I (N = 120) adressed perceptions and attitudes on inclusion and individuals with
disabilities. Findings indicate that implicit attitudes towards inclusion develop more positively
after attending a lesson held by educational specialists (n = 53) than in a comparison group (n
= 67). Furthermore, in a qualitative study (sub-study I1) a total of 78 preservice teachers were
interviewed about the effects of lessons held by educational specialists utilizing open-ended
questions (n = 60), focus group interviews (n = 13), and individual interviews (n = 5). By
applying qualitative content analysis, three categories with several subcategories were
identified: (1) interpersonal skills (e.g., perspective-taking), (2) perceptions on inclusion and
individuals with disabilities (e.g., self-reflection), and (3) professional knowledge (e.qg.,
behavioral intentions as a teacher). In the final sub-study 111 (N = 57), the procedures and
assessment instruments were enhanced based on the results from the previous sub-studies by
capturing perceptions and attitudes on inclusion and individuals with disabilities, confidence
in interacting with them, beliefs related to school and teaching, and the subjective perception
of learning outcomes. Positive effects on explicit attitudes towards inclusion were observed in
the experimental group, and the learning outcomes of the lessons held by educational
specialists were subjectively evaluated as positive. The results support the assumption that
lessons held by educational specialists contribute to the development of competencies of

preservice teachers regarding their professionalization for inclusion.
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Einleitung

Die inklusive Bildung von Schler:innen mit Behinderungen wurde mit Ratifizierung
der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 (United Nations [UN], 2006) und der
Anderung entsprechender Schulgesetze (z.B. in Baden-Wiirttemberg seit 2015) zu geltendem
Recht in Deutschland. Die damit einhergehende verstarkte Heterogenitét der Schilerschaft
beinhaltet Herausforderungen flr verschiedene Akteur:innen im Bildungskontext: Neben
administrativen Aufgaben, z.B. der Bereitstellung barrierefreier Schulgebaude, gilt es
insbesondere eine inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung zu etablieren, die einen
gemeinsamen Bildungsraum fur alle Schiiler:innen fokussiert und deren individuelle Bedarfe
gleichberechtigt beriicksichtigt (Hansen, 2022; Sonnleitner et al., 2021). Schulentwicklung
vollzieht sich nach Rolff (2016) in einem Drei-Wege-Modell auf den Ebenen der
Organisation, des Unterrichts und des Personals, die in einem wechselseitigen Einfluss
zueinander stehen. Bezogen auf eine inklusive Schulentwicklung eréffnen sich auf
organisationaler Ebene bspw. Fragen, wie ein Lernraum gestaltet sein muss, um Teilhabe fir
alle an Unterricht und Schulleben Beteiligten zu ermdglichen (Sonnleitner et al., 2021). Die
Ebene der Unterrichtsentwicklung befasst sich z.B. mit der Frage nach methodischen
Umsetzungsmaglichkeiten einer adaptierten und individualisierten Unterrichtsgestaltung
(Sonnleitner et al., 2021). Auf personeller Ebene stehen bspw. Fragen nach Einstellungen und
ggf. Vorbehalten der Lehrkrafte gegentber Inklusion und professioneller Kompetenzen zur
Umsetzung inklusiver Bildung im Fokus (Sonnleitner et al., 2021).

Mit Blick auf die Lehrkraftebildung haben sich in der Folge neue Bedarfe ergeben,
um Lehrkrafte fur den Umgang mit Heterogenitat und Inklusion, z.B. von Schiler:innen mit
Behinderungen, zu professionalisieren (Hochschulrektorenkonferenz [HRK] &
Kultusministerkonferenz [KMK], 2015) und folglich fir alle Schiiler:innen eine
lernférderliche Umgebung und passende Bildungsangebote zu gewahrleisten. Aus diesem
Grund gewinnen inklusionsbezogene Bildungsangebote in der Hochschulbildung angehender
Lehrkréfte seit mehreren Jahren verstéarkt an Bedeutung (Brodesser et al., 2020). Ein
inhaltlicher Schwerpunkt liegt dabei auf theoretischen und wissenschaftsbasierten
Anndherungen zum Thema Inklusion, indem bspw. allgemein- und sonderpadagogische
Basiskompetenzen fur den Umgang mit Heterogenitat an Schulen vermittelt werden sollen
(HRK & KMK, 2015). Auch auf Heterogenitét ausgerichtete didaktische Konzepte (Hansen,

2022) sowie eine zunehmende Verknipfung inklusionsbezogener Inhalte mit den
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entsprechenden Fachdidaktiken sind notwendig, um anschlussfahige Konzepte fur die
Unterrichtspraxis zu schaffen (Brodesser et al., 2020).

Zur Umsetzung einer inklusionsorientierten Lehrkréaftebildung haben sich neben
klassischen hochschulischen Lehr-Lern-Formaten wie VVorlesungen oder Seminaren in den
vergangenen Jahren auch innovative Ansatze im Hochschulkontext angesiedelt, die das Ziel
einer Professionalisierung fiir inklusive Bildung, z.B. von Lehramtsstudierenden, anstreben
(z.B. Miller & Walter-Klose, 2021). Einen solchen Ansatz verfolgen auch Bildungsangebote,
die von sogenannten Bildungsfachkraften an Hochschulen ausgebracht werden (Mau, 2019).
Diese haben als Menschen mit kognitiver Beeintrédchtigung selbst Inklusions- und
Exklusionserfahrungen gemacht und bringen nach einer dreijahrigen Qualifizierung ihre
Erfahrungen in die Hochschullehre ein. Die Bildungsangebote werden im Sinne einer
erganzenden Lehre verortet und sind demnach in die reguldre Hochschullehre eingebettet
(Albrecht et al., 2022). Diesem Ansatz folgend wurden im Oktober 2020 mehrere
Bildungsfachkrafte am Annelie-Wellensiek-Zentrum fur Inklusive Bildung der Padagogischen
Hochschule Heidelberg (AW-ZIB) angestellt, nachdem sie von 2017 — 2020 eine
Vollzeitqualifizierung im Rahmen des Projekts Inklusive Bildung Baden-Wirttemberg
absolviert haben (Mechler et al., 2022). Die Zielsetzung der Bildungsangebote aus der
Perspektive von Menschen mit Behinderungen mit Blick auf Lehramtsstudierende fasst die

Bildungsfachkraft Thilo Krahnke zusammen:

Ich méchte Lehramtsstudierende dazu bringen dartiber nachzudenken, wie sie
Schiler:innen mit Behinderungen gut im Lernen unterstitzen kénnen und ihnen
zeigen, wie wichtig ihre Haltung gegentiber Schiler:innen ist. Ich habe die
Maoglichkeit von meinen Erfahrungen zu berichten und dadurch anderen etwas

beizubringen und eine Veranderung zu bewirken. (Zitat Thilo Krahnke)

Dieses Zitat zeigt, dass die Ebene der Haltungen der Teilnehmenden an
Bildungsangeboten von den Bildungsfachkraften fokussiert werden. Dazu gehdren auch
Einstellungen zu Inklusion, die seit mehreren Jahren intensiv beforscht werden (Lindner et
al., 2023; de Boer et al., 2011) und auch in einigen wenigen Studien zu den
Bildungsangeboten der Bildungsfachkréfte fokussiert wurden (Kramer & Zimmermann,
2018; Mau et al., 2017). Abgesehen von diesen ersten beiden Studien bleibt weitestgehend
offen, inwiefern sich die Bildungsangebote tiber die erhobenen Konstrukte hinaus auf die

Professionalisierung angehender Lehrkréfte auswirken, was zu weiteren
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Forschungsdesideraten fiihrt. Dementsprechend verfolgt die vorliegende Arbeit das Ziel,
anhand der folgenden Ubergeordneten Fragestellung die Wirkungen der Bildungsangebote auf
Lehramtsstudierende zu untersuchen:

Inwiefern wirken sich die Bildungsangebote von Bildungsfachkréaften auf die
Professionalisierung von Lehramtsstudierenden beztiglich inklusiven Unterrichts aus?

Die dieser Forschungsfrage zugrunde liegenden Teilziele beinhalten zum einen die
Untersuchung der Effekte von Bildungsangeboten auf die Einstellungen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehramtsstudierenden in Ankniipfung an bestehende
Forschungsergebnisse. Zum anderen verfolgt die vorliegende Arbeit das Ziel, weitere etwaige
Wirkungen der Bildungsangebote im Kontext der Professionalisierung Lehramtsstudierender
aufzudecken. Abschliel3end sollen auch ggf. bislang unberucksichtigte Wirkungen
operationalisiert und deren Effekte auf Lehramtsstudierende untersucht werden.

Um das Forschungsziel zu erreichen, werden Lehramtsstudierende aller
Lehramtstypen (Primarstufe, Sekundarstufe 1 und I, Sonderpadagogik) befragt. Dabei wird
ein Mixed-Methods-Design angewendet, bei dem erstens auf Basis bestehender
Forschungserkenntnisse die Wirksamkeit im Hinblick auf relevante Konstrukte mit
hypothesentestenden Verfahren in einem quasi-experimentellen Design per Fragebogen
gepruft wird (Teilstudie 1). Zweitens wird eine explorativ-qualitative Untersuchung zu den
Wirkungen durchgefiihrt, die die subjektiven Einschatzungen der Lehramtsstudierenden (ber
offene Fragen in einem Fragebogen, Gruppen- und Einzelinterviews erfasst und strukturiert
(Teilstudie 11). Drittens wird anknupfend an die Erkenntnisse der vorherigen Untersuchungen
hypothesentestend eine weitere quasi-experimentelle Studie durchgefihrt, die Uber
Fragebogenerhebungen Aufschluss tber die Effekte von zuvor untersuchten wie auch ggf.
unbertcksichtigten Wirkungen geben soll (Teilstudie 111). Flankierend zu den Teilstudien
wird in einer VVorstudie die psychometrische Qualitat von Messinstrumenten zur Erfassung
von Sichtweisen auf Inklusion untersucht, um deren etwaigen Einfluss auf die Ergebnisse der
Teilstudien einschatzen zu kénnen bzw. Anpassungen in der Zusammenstellung der
Messinstrumente vornehmen zu kénnen.

In dieser publikationsbasierten Arbeit wird im theoretischen Teil zunéchst die
Lehrkréftebildung im Kontext inklusiver Bildung dargestellt (Kapitel 1), indem sowohl das
Inklusionsverstandnis der vorliegenden Arbeit (Kapitel 1.1) als auch die Professionalisierung
fiir inklusiven Unterricht von Lehramtsstudierenden (Kapitel 1.2) erldutert wird. Darauf folgt
die Darstellung der Bildungsangebote von Bildungsfachkraften (Kapitel 2), welche die
Klarung des Begriffs Bildungsfachkraft (Kapitel 2.1) und die Diskussion dieses Konzepts im
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Zusammenhang mit dem Service-User-Involvement-Ansatz aus der Disziplin der Sozialen
Arbeit enthélt (Kapitel 2.2, Artikel 1). Daran anschlieend wird die Qualifizierung zur
Bildungsfachkraft sowie des Konzepts der Bildungsangebote erldutert (Kapitel 2.3, Artikel 2).
In Kapitel 3 werden darauffolgend die Wirkungen der Bildungsangebote thematisiert, indem
der Wirkungsbegriff (Kapitel 3.1) und die Begriindungszusammenhange fiir die
Wirkungsannahme der Bildungsangebote (Kapitel 3.2) sowie vorliegende Befunde zu den
Wirkungen im Kontext der Bildungsangebote (Kapitel 3.3) erlautert werden. Abschluss des
Theorieteils bildet ein Wirkungsmodell der Bildungsangebote von Bildungsfachkréften
(Kapitel 3.4), woraufhin die Ableitung der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit erfolgt
(Kapitel 4). Der empirischen Teil der Arbeit beginnt mit einer Darstellung des
Forschungsdesigns (Kapitel 5). AnschlieBend werden die empirischen Studien der
vorliegenden Arbeit erlautert (Kapitel 6). Zundchst wird eine Vorstudie zur methodischen
Prifung von expliziten (Artikel 3) und impliziten (Artikel 4) Messinstrumenten bezliglich
Einstellungen zu bzw. Sichtweisen auf Inklusion prasentiert (Kapitel 6.1). AnschlieRend
werden mit der quantitativ angelegten Teilstudie | die Wirkungen der Bildungsangebote auf
die Einstellungen (Kapitel 6.2, Artikel 5) und mit Teilstudie 11 eine qualitative Untersuchung
der Wirkungen auf Lehramtsstudierende dargestellt (Kapitel 6.3, Artikel 6). In einer
Zwischendiskussion (Kapitel 6.4) werden Interpretationen der bisherigen Ergebnisse
vorgenommen, die in die Darstellung von Teilstudie I11 zu den Wirkungen munden (Kapitel
6.5). Im Anschluss erfolgt eine Gesamtdiskussion der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit

(Kapitel 7), die mit einem Fazit (Kapitel 8) und dem Literaturverzeichnis endet (Kapitel 9).
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1 Lehrkraftebildung im Kontext inklusiver Bildung
Um den Bereich der Lehrkraftebildung im Kontext inklusiver Bildung darzustellen,
erfolgt zunéchst eine Klarung des Inklusionsverstandnisses der vorliegenden Arbeit. Die
Professionalisierung angehender Lehrkréafte fiir inklusive Bildung wird im Anschluss anhand
eines Uberblicks tber verschiedene Professionalisierungsansatze, der Erlauterung
professioneller Kompetenzen und bisheriger Befunde zur Realisierung der

Professionalisierung fir inklusiven Unterricht dargestellt.

1.1 Zum Inklusionsverstandnis dieser Arbeit

Im Zuge der verstarkten wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Inklusion und
inklusiver Bildung seit Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009
(UN, 2006) werden auch verschiedene Verstandnisse des Inklusionsbegriffs diskutiert, die
den Forschungsprojekten zugrunde liegen (Géransson & Nilholm, 2014; Piezunka et al.,
2017). Um die jeweiligen Forschungsansétze und —ergebnisse in den wissenschaftlichen
Diskurs einordnen zu kdnnen, ist eine Begriffsbestimmung erforderlich, die an dieser Stelle
erfolgen soll (Grosche & Like, 2020).

In der vorliegenden Arbeit lasst sich der Inklusionsbegriff auf das VVerstandnis der
UN-Behindertenrechtskonvention (UN, 2006) beziehen, da Bildungsangebote von
Bildungsfachkréften, die selbst Menschen mit Behinderungen sind, im Fokus des
Forschungsprojekts stehen. Dies beinhaltet die Nicht-Diskriminierung von Menschen mit
verschiedenen Formen von Behinderungen (z.B. kognitive, motorische, sinnesbezogene,
sprachliche). Die Inklusions- und Exklusionserfahrungen, die mit diesen Behinderungen
einhergehen, sind im Fokus der Bildungsangebote und damit auch dieser Arbeit. Sowohl die
Aspekte der Teilhabe und des Abbaus von Barrieren im Sinne der Zugéanglichkeit zum
gesellschaftlichen Leben als auch der Anerkennung und Akzeptanz menschlicher Vielfalt
sind diesem Inklusionsverstandnis inh&rent (UN, 2006). Damit geht auch ein
Behinderungsverstéandnis einher, welches sich nicht allein auf individuelle
Beeintrachtigungen bezieht, sondern diese in Wechselwirkung mit Barrieren als Hindernis an
einer gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft versteht (Deutsches Institut fir
Medizinische Dokumentation und Information [DIMDI] & World Health Organisation
[WHOQO], 2005; UN, 2006). In Erweiterung dieses Inklusionsverstandnisses werden dartber
hinaus weitere Differenzlinien von den Bildungsfachkréften in den Bildungsangeboten

adressiert, z.B. Fluchterfahrung oder das Geschlecht, sodass diese durch das Zusammenspiel
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mit einer vorliegenden Behinderung der Bildungsfachkrafte auch intersektionale
Verflechtungen aufweisen.

Auch das Verstandnis inklusiver Bildung in dieser Arbeit bezieht sich vorrangig auf
Menschen mit Behinderungen, da das Zusammentreffen von Menschen mit und ohne
Behinderungen im Bildungssystem im Fokus der Bildungsangebote steht. Inhaltlich
fokussieren die Bildungsangebote vorrangig die Inklusions- und Exklusionserfahrungen der
Bildungsfachkréfte im Kontext ihrer Behinderung, sodass dieses Merkmal auch im Zuge der
Professionalisierung der Lehramtsstudierenden zentral ist. Dabei wird ein
Inklusionsverstandnis tber die Lebensspanne durch verschiedene Lebensbereiche hinweg
adressiert, da in den Bildungsangeboten sowohl die Themen (schulische) Bildung und
Unterricht, als auch Arbeit, Freizeitgestaltung, das Konstrukt Behinderung oder Transitionen
in der Biografie behandelt werden (Albrecht et al., 2022). Dartber hinaus wird im Zuge der
vorliegenden Arbeit insofern ein weites Inklusionsverstandnis angenommen, als dass weitere
Differenzlinien (z.B. Geschlecht) in die Bildungsarbeit der Bildungsfachkrafte einflieRen und
Lehramtsstudierende aller Schularten Adressat:innen der Bildungsangebote sind, die in ihrer
spateren Berufspraxis Kindern und Jugendlichen mit ihren jeweiligen individuellen sozialen
und akademischen Beduirfnissen begegnen werden, was Schiler:innen mit Behinderungen
einschlieRt, sich aber nicht auf diese Personengruppe beschrénkt (Géransson & Nilholm,
2014).

1.2 Professionalisierung fir inklusiven Unterricht im Lehramtsstudium

Mit der Anderung des rechtlichen Rahmens beziiglich der Beschulung von
Schler:innen mit sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf (z.B. im Schulgesetz Baden-
Wirttemberg seit 2015) wurden die Erziehung, Bildung und Ausbildung dieser Schiiler:innen
zur Aufgabe aller Schulen. Demnach gilt es seither, angehende Lehrkrafte in allgemeinen
Lehramtsstudiengangen fir den Umgang mit Schiler:innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf sowie in allen Lehramtsstudiengangen flr den gemeinsamen Unterricht von
Schiler:innen mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf zu professionalisieren.
Hierzu liegen verschiedene Anséatze vor, die nachfolgend vorgestellt werden, bevor im
Anschluss spezifische Kompetenzen von Lehrkréften fir inklusiven Unterricht und
vorliegende Befunde zur Umsetzung einer Professionalisierung fir inklusiven Unterricht

erlautert werden.
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1.2.1 Ansatze zur Professionalitat von Lehrkraften

Allgemein kann der Begriff Professionalisierung als die (individuelle) Entwicklung
von Professionalitit verstanden werden, wobei Professionalitét als ,,der individuelle Zustand
zu verstehen [ist], der fir die Ausubung einer Profession als hinreichend angesehen werden
kann“ (Cramer, 2020, S. 112). Die Professionalisierung umfasst die Entwicklung der Rolle,
des Status und der Kompetenz eines Professionellen (Terhart, 2011). Die Profession als
Lehrkraft zeichnet sich dabei insbesondere dadurch aus, dass Bildungs- und Erziehungsziele
nicht unter einer bloRen Anwendung von Technologien erreicht werden kénnen, sondern sich
immer im Rahmen gewisser Unsicherheit bewegen, die mit dem Leben in einer modernen
Risikogesellschaft einhergehen (Cramer, 2020).

Insgesamt lassen sich drei Ansatze der Professionalitat im Beruf als Lehrkraft
unterscheiden, die bislang weitgehend unabhdngig voneinander diskutiert werden (Cramer,
2020):

- Der strukturtheoretische Ansatz folgt der Grundannahme, dass professionelles Handeln
im péadagogischen Kontext sich dadurch auszeichnet, dass stellvertretend fur
Klient:innen Krisen gelost werden (Helsper, 2021). Diese Krisen sind auf bedeutsame
Werte bezogen wie z.B. Inklusion oder Bildung. Demzufolge missen Lehrkrafte in sich
widerspriichliche Aufgaben und Anforderungen erfillen, z.B. in Form der gleichzeitigen
Beriicksichtigung individueller VVoraussetzungen der Schiler:innen und der
(allgemeinen) curricularen Anforderungen des Unterrichts (Terhart, 2011). Das
professionelle Handeln zielt dabei darauf ab, ,,die Autonomie der Lebenspraxis und die
Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit ihrer Klientinnen zu erméglichen oder — soweit
wie moglich — wiederherzustellen* (Helsper, 2021, S. 55). Dieser Prozess erfordert die
aktive Beteiligung der Klient:innen und basiert dementsprechend auf Interaktion und
Kommunikation (Helsper, 2021). Demzufolge wird Professionalitat definiert als die
Fahigkeit angemessen mit diesen Widerspriichlichkeiten und Unsicherheiten
umzugehen, indem sie wahrgenommen, reflektiert und im sozialen Geftige ins
Gleichgewicht gebracht werden (Cramer, 2020).

- Beim berufsbiografischen Ansatz wird Professionalitat als Entwicklung tber die gesamte
Berufsspanne hinweg betrachtet (Terhart, 2011). Damit liegt der Fokus in den
»individuellen Professionalisierungs-, Bildungs-, Lern- und
Kompetenzentwicklungsprozessen von Lehrkréften (Faubel-Lamla, 2018, S. 90). In der
Bewadltigung von Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben, die in Ubergangen

oder Briichen im Berufsleben auftreten kdnnen und von den Lehrkraften sensibel
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wahrgenommen und verarbeitet werden miissen, zeigt sich Professionalitat (Cramer,
2020). Im Lehrkraftberuf kénnen dabei sowohl Erfahrungen vor dem Studium (als
Schiler:in), als auch aus dem Studium, dem Vorbereitungsdienst und der schulischen
Praxis als Lehrkraft in die Entwicklung der Professionalitat einflie3en (Horn, 2016).
Fokussiert wird damit eine ,,individualisierte, breiter kontextuierte und zugleich
lebensgeschichtlich-dynamische Sichtweise auf Lehrkréfteprofessionalitit, bei der auch
Verknupfungen zwischen beruflicher Entwicklung und privatem Lebenslauf hergestellt
werden (Terhart, 2011, S. 208).

Der kompetenztheoretische Ansatz beinhaltet spezifische Kompetenzbereiche und
Wissensdimensionen, die zur Bewaéltigung der professionellen Aufgaben als Lehrkraft
von Bedeutung sind (Terhart, 2011). Kompetenzen kdnnen verstanden werden als
Leistungsdispositionen, die z.B. in den Bereichen der kognitiven Fahigkeiten oder
motivationalen Orientierungen verortet sind (Konig et al., 2014). Diese sind erlernbar
und kontextspezifisch, das bedeutet sie kdnnen in spezifischen Anforderungssituationen
erworben werden (Konig et al., 2014). In Modellen zur professionellen
Handlungskompetenz wie dem COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2006)
verschiedene Wissensbestande definiert, die fir die Professionalitat von Bedeutung sind:
Das Professionswissen beinhaltet Fachwissen, fachdidaktisches und padagogisches
Wissen. Weitere Bestandteile der professionellen Handlungskompetenz sind
Werthaltungen und Uberzeugungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative
Fahigkeiten (Baumert & Kunter, 2006). Ausgehend von solchen allgemeinen Modellen
kdnnen sich die formulierten Kompetenzen entsprechend der beruflichen Anforderungen
andern, z.B. bezogen auf den inklusiven Unterricht (Konig et al., 2019). Gleichzeitig
beinhaltet dieser Ansatz die Annahme, dass auch kompetente Lehrkréafte mit situativen
Unsicherheiten umgehen mussen, d. h. es lassen sich keine universell erfolgreichen
Techniken ausmachen (Terhart, 2011).

Trotz der unterschiedlichen theoretischen Diskurse lassen sich Gemeinsamkeiten

zwischen den vorgestellten Ansatzen ausmachen: Bei allen Ansdtzen besteht die

Grundannahme, dass der Beruf als Lehrkraft in besonderer Weise durch den Umgang mit

Unsicherheiten und Widerspriichen geprégt ist (Dlugosch, 2009). Gleichzeitig wird dem

Aspekt der Reflexivitat bzw. deren Zunahme im Rahmen der Professionalisierung grolie

Beachtung geschenkt (Cramer, 2020; Dlugosch, 2009). Reflexivitét zeichnet sich dadurch

aus, dass sie Orientierungswissen fir das Lehrkrafthandeln in ungewissen Situationen bietet,



20

indem eine wissenschaftliche Analyse der padagogischen Praxis vollzogen wird (Cramer,
2020).

Verbunden mit Ansétzen der Professionalisierung wird im wissenschaftlichen Diskurs
auch der Frage nach den Wirkungen bzw. der Wirksamkeit der Lehrkréftebildung
nachgegangen (Cramer, 2012). Eine Grundannahme in diesem Zusammenhang liegt darin,
dass sich die Qualitat der Lehrkraftebildung an deren Wirkungen bemessen l&sst, d. h. die
MaRnahmen zur Lehrkréaftebildung tragen zur professionellen Entwicklung der angehenden
Lehrkrafte bei (Cramer, 2012). Unter Annahme eines solchen Qualitatsverstandnisses kann
die Formulierung von Kompetenzen im Sinne des kompetenztheoretischen Ansatzes

Hinweise flr die Prufung der Wirkungen der Lehrkréftebildung bieten.

1.2.2 Professionelle Kompetenzen fur inklusiven Unterricht

Hinsichtlich der Professionalisierung von Lehrkraften flr inklusiven Unterricht
werden Kompetenzen in der vorliegenden Arbeit als Einflussfaktoren zur Bereitschaft und
Fahigkeit zu inklusivem Unterricht angesehen (Pit-Ten Cate et al., 2018). Diese sind zu
verstehen als ,,bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitive Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen sowie die damit verbundenen
motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die
Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu
konnen (Weinert, 2016). Demnach sind Kompetenzen ein Gefiige an persénlichen
(Handlungs-) Dispositionen, die zur Bewéltigung anspruchsvoller Aufgaben notwendig sind
(Wirtz, 2021), wie sie z.B. im Lehrberuf anfallen kénnen. Lehrkraftekompetenzen im
Hinblick auf inklusive Bildung werden iber unterschiedliche Herangehensweisen hergeleitet:
Zum einen finden allgemeine Modelle der professionellen Handlungskompetenz als Lehrkraft
Anwendung (Baumert & Kunter, 2006). Im Zuge spezieller Erfordernisse fur inklusiven
Unterricht werden auf Basis eines solchen allgemeinen Modells der Lehrkraftekompetenz
einzelne Kompetenzbereiche betont oder hinzugefiigt (Gebhardt, Kuhl et al., 2018; Konig et
al., 2019), ,,um besondere Begabungen oder etwaige Benachteiligungen, Beeintrachtigungen
und andere Barrieren von und fiir Schulerinnen und Schiler zu erkennen und entsprechende
padagogische Préventions- und Unterstiitzungsmafinahmen zu ergreifen*
(Kultusministerkonferenz & Hochschulrektorenkonferenz, 2015, S. 2). Im Sinne eines
Unterrichts fiir alle Schiler:innen anstatt fiir eine bestimmte Zielgruppe miissen bestehende
Modelle weiterentwickelt oder spezifiziert werden (Gebhardt, Kuhl et al., 2018). Zum

anderen gibt es spezifische Kompetenzprofile, die sich an den besonderen Aufgaben und
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Anforderungen an Lehrkréfte im inklusiven Unterricht orientieren wie z.B. das Profil fur
Lehrer:innenbildung fir Inklusion, welches im Rahmen des Projekts Teacher Education for
Inclusion europaweit u. a. von Expert:innen aus Politik, Lehrkréaften und
Wissenschaftler:innen erstellt wurde (European Agency for Development in Special Needs
Education [EADSNE], 2022).

Wenngleich die Entstehung verschiedener Modelle bzw. Profile sich unterscheidet,
lassen sich doch inhaltliche Uberschneidungen feststellen: Inklusionsbezogene Kompetenzen
konnen als komplexe Kombinationen von Einstellungen und Uberzeugungen, Wissen sowie
Fahigkeiten und Fertigkeiten verstanden werden, die jeweils spezifische Auspragungen und
Schwerpunktsetzungen aufweisen im Hinblick auf inklusiven Unterricht (EADSNE, 2022;

Konig et al., 2019). Diese werden in den nachfolgenden Absétzen dargestellt:

Einstellungen und Uberzeugungen zu Inklusion. Einstellungen zu Inklusion von
(angehenden) Lehrkréften stellen seit vielen Jahren einen bedeutsamen Gegenstand im
Kontext der Inklusionsforschung dar, da Lehrkrafte als Schllsselpersonen zur Umsetzung
von inklusivem Unterricht angesehen werden (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al.,
2011). Einstellungen werden in der vorliegenden Arbeit als wertendes Urteil iber ein
Einstellungsobjekt verstanden, die sich hinsichtlich ihrer Valenz und Starke unterscheiden
konnen und kognitive, affektive und verhaltensbezogene Informationen enthalten (Jonas et
al., 2014). Inwiefern inklusiver Unterricht (von Schiler:innen mit Behinderungen) erfolgreich
ist, hangt sowohl von den Einstellungen als auch der Bereitschaft ab, diese Schiler:innen in
den Unterricht einzubeziehen (Avramidis & Norwich, 2002). Bedeutsame Einflussfaktoren
auf Einstellungen zu Inklusion sind die Art und Schwere der Behinderung der Schiiler:innen,
der Grad an Vorbereitung und praktischer Lehrerfahrung auf inklusiven Unterricht sowie
Umweltbedingungen wie etwa materielle oder personelle Ressourcen (Avramidis & Norwich,
2002; de Boer et al., 2011). Der Zusammenhang von Einstellungen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bzgl. inklusiven Unterrichts wurde ebenfalls vielfach
beforscht und zeigt sich in einer mittelstarken Korrelation der beiden Konstrukte (Yada et al.,
2022).

Die Bedeutung von Einstellungen oder Werthaltungen und Uberzeugungen fiir die
Umsetzung inklusiven Unterrichts wird dementsprechend auch in Kompetenzmodellen oder -
profilen fur inklusiven Unterricht als hoch eingeschatzt (EADSNE, 2022; Gebhardt, Kuhl et
al., 2018; Moser, 2016). Demnach sind Einstellungen zu Inklusion und zu Schuler:innen oder

Selbstwirksamkeitserwartungen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen bedeutsame
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Bestandteile der inklusionsbezogenen Lehrkraftekompetenz (Moser, 2016). Im
Kompetenzprofil der Lehrer:innenbildung fiir Inklusion (EADSNE, 2022) zeigt sich dies
darin, dass alle weiteren Kompetenzbereiche auf Grundwerten der Inklusion (z.B.
Wertschéatzung der Diversitat der Lernenden, Unterstiitzung aller Lernenden) aufbauen. Aus
diesen Grundwerten werden dann jeweils ,,Einstellungen und Uberzeugungen bzw.
Grundannahmen [sowie] die entscheidenden ethischen und moralischen Dimensionen von
Inklusion [abgeleitet], und wie sich diese in Arbeits-, Diskurs-, Kommunikations- und
Beziehungsformen zeigen (EADSNE, 2022, S. 4).

Auch Gebhardt, Kuhl et al. (2018) beschreiben in ihrem Kompetenzmodell eine
inklusionsorientierte Grundhaltung als VVoraussetzung flr die Entfaltung weiterer
Kompetenzen im inklusiven Unterricht. Diese beinhaltet eine grundsatzliche Bereitschaft, die
Diversitat der Lernenden im Unterricht zu akzeptieren und den Unterricht in heterogenen
Lerngruppen zu gestalten (Gebhardt, Kuhl et al., 2018). Auch ist eine ressourcen- und
kompetenzorientierte Sichtweise auf die Schuler:innen bedeutsam sowie die Reflexion
eigener Angste, Stereotype oder Unsicherheiten gegeniiber den Schiiler:innen (mit
Behinderungen).

Wissen Uber inklusive Bildung. Darlber hinaus wird in mehreren
Kompetenzmodellen oder -profilen spezifisches Wissen fir die Umsetzung inklusiven
Unterrichts definiert.

So beschreiben Gebhardt, Kuhl et al. (2018) im Kontext eines inklusionsorientierten
Professionswissens in Anlehnung an Baumert und Kunter (2006) verschiedene
Wissensdoménen, z.B.:

- Grundlagenwissen inklusiver Bildungsprozesse, z.B. liber bildungspolitische,
institutionelle und rechtliche Grundlagen

- Fachliches Wissen uber den Lerngegenstand, z.B. tiber VVorlauferfertigkeiten oder
Préakonzepte des Fachinhaltes

- Fachdidaktisches Wissen, z.B. iber Fehlertypen oder behinderungsspezifische Bedarfe

- Pé&dagogisch-psychologisches Wissen, z.B. tiber Lern- und Entwicklungsprozesse

- Diagnostisches Wissen, z.B. Uber diagnostische Verfahren

- Sonderpadagogisches Wissen, z.B. tiber Medien oder Hilfsmittel

Waéhrend Gebhardt, Kuhl et al. (2018) in ihrem Kompetenzmodell einige der
Wissensbereiche spezifischen Lehramtstypen zuordnen, wird in anderen Modellen ein

Wissensstandard fir alle Lehrkréfte gefordert, der bspw. paddagogisches Basiswissen im
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Bereich der Diagnostik und tber spezielle Forder- und Unterstlitzungsangebote enthalt (HRK
& KMK, 2015; Konig et al., 2019). Uberschneidungen verschiedener Kompetenzmodelle
lassen sich in mehreren Wissensdoméanen ausmachen, bspw. im Bereich der
Binnendifferenzierung als Teil des (fach-) didaktischen Wissens (EADSNE, 2022) oder des
Organisationswissens als Aspekt eines Grundlagenwissens inklusiver Bildungsprozesse
(Konig et al., 2019).

Fahigkeiten und Fertigkeiten bzgl. inklusiven Unterrichts. SchlieBlich werden
Fahigkeiten und Fertigkeiten als Bestandteile professioneller Kompetenzen fir inklusiven
Unterricht angesehen, die sich erneut in unterschiedlichen inklusionsbezogenen
Kompetenzmodellen und -profilen Gberschneiden:

Ein mehrfach aufgeworfener Aspekt ist die Kooperationsfahigkeit von Lehrkréften,
die durch das (multiprofessionelle) Zusammenwirken mehrerer Personen in der inklusiven
Bildung bedeutsam wird, bspw. im Rahmen des Team-Teachings (EADSNE, 2022;
Gebhardt, Kuhl et al., 2018; HRK & KMK, 2015; Konig et al., 2019; Lutje-Klose et al.,
2014).

Auch kommunikative Fahigkeiten sind im Kontext inklusiver Bildung von
Bedeutung, da z.B. Beratungstatigkeiten anderer Lehrkrafte, der Schiler:innen und Familien
im Kontext inklusiver Bildung besonders relevant sind (EADSNE, 2022; Gebhardt, Kuhl et
al., 2018; HRK & KMK, 2015; Konig et al., 2019).

Dariiber hinaus sind auch (Selbst-) Reflexionsfahigkeiten inbegriffen, insbesondere
im Hinblick auf die Antinomien, die im Zusammenhang inklusiver Bildung besonders
hervortreten: Zum Beispiel verfolgt schulische Bildung einerseits das Ziel der Férderung aller
Schiler:innen nach individuellen Fahigkeiten, andererseits besteht eine schulische
Verpflichtung zur Bewertung der Leistungsniveaus (Litje-Klose et al., 2014). Die
Reflexionsfahigkeit bietet (angehenden) Lehrkraften eine Maglichkeit, bewusst mit solchen
Widerspriichen umzugehen und trotz ,,der prinzipiellen Unsicherheit padagogischer
Entscheidungen handlungsfahig zu bleiben® (Lutje-Klose et al., 2014). Diese
Reflexionsprozesse sollten sich sowohl auf eigene Einstellungen und Uberzeugungen als
auch auf das Handeln und den Umgang mit anderen Personen beziehen (EADSNE, 2022).
Zusétzlich besteht ein Zusammenhang der Reflexion mit dem erworbenen Wissen und
weiterer inklusionsbezogener Fahigkeiten und Fertigkeiten, da handlungsorientierte
Erprobungen mit anschlielender Reflexion zum Ausbau inklusionsbezogener
Lehrkréaftekompetenzen fihren sollen (HRK & KMK, 2015).
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1.2.3 Befunde zur Professionalisierung fir inklusiven Unterricht

Eine Lehrkraftebildung im Hinblick auf inklusiven Unterricht erfolgt in der Regel
uber Lehr-Lern-Formate, die zur Weiterentwicklung der Einstellungen, des Wissens oder der
Fahigkeiten und Fertigkeiten fiihren sollen. Diese werden hdufig in Form von Kursen (z.B.
Seminare oder Vorlesungen), Workshops, Praktika oder in kombinierten Angeboten aus
theoretischen Einheiten und praktischen Lehrerfahrungen ausgebracht (Pit-Ten Cate et al.,
2018; Tristani & Bassett-Gunter, 2020). Dartiber hinaus werden awareness trainings
angeboten, um Reflexionsprozesse iber eigene Wahrnehmungen oder Verhaltensweisen
anzustof3en (Pit-Ten Cate et al., 2018).

Viele solcher sehr unterschiedlicher Lehr-Lern-Formate zur Professionalisierung
angehender Lehrkrafte fur inklusive Bildung wurden in Studien untersucht (Pit-Ten Cate et
al., 2018; Tristani & Bassett-Gunter, 2020). Die Methoden der vorliegenden Untersuchungen
sind hauptséachlich im (Pré-) Post-Design angesiedelt, wobei auch bspw. Fallstudien oder
Mixed-Methods-Designs umgesetzt werden (Tristani & Bassett-Gunter, 2020). Es werden
groltenteils positive Effekte auf Einstellungen, Wissen oder F&higkeiten und Fertigkeiten
berichtet (Pit-Ten Cate et al., 2018; Tristani & Bassett-Gunter, 2020): Im Bereich der
Einstellungen &ulert sich dies z.B. darin, dass nach einem achtwdchigen Schulungsprogramm
positivere Einstellungen und geringere Bedenken zu Inklusion vorliegen (Golmic & Hansen,
2012). Positive Wirkungen auf das Wissen zeigen sich z.B. in gesteigertem Fachwissen tber
Autismus-Spektrum-Stérungen nach einer Schulung (Leblanc et al., 2009). Schlie3lich kann
auch eine Weiterentwicklung der Fahigkeiten und Fertigkeiten durch spezifische
Lehrangebote erfolgen, bspw. die Verbesserung des verhaltensbezogenen Lobens von
Lehrkréften fir Schuler:innen mit sozial-emotionalem Foérderschwerpunkt (Allday et al.,
2012).

Dabei konnen unterschiedliche Formate der Angebote (z.B. Workshop, Seminar) die
Einstellungen positiv beeinflussen, wobei sich ein Workshopformat zur Weiterentwicklung
der F&higkeiten und Fertigkeiten hinsichtlich inklusiver Bildung besonders eignet (Tristani &
Bassett-Gunter, 2020). Beziiglich der Dauer und Frequenz der Professionalisierungsangebote
zu inklusiver Bildung kamen Tristani und Basset-Gunter (2020) in ihrem systematischen
Review zu dem Schluss, dass auch nach kurzer Dauer bzw. geringer Frequenz positive

Wirkungen der Angebote erzielt werden konnen.
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2 Bildungsangebote durch Bildungsfachkrafte an Hochschulen

Die Untersuchung der Wirkungen des Lehr-Lern-Formates Bildungsangebote durch
Bildungsfachkréafte an Hochschulen zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden steht
im Fokus der vorliegenden Arbeit. Hierzu wird in diesem Kapitel zundchst der Begriff
Bildungsfachkraft an Hochschulen erl&utert (Kap. 2.1), um anschliellend eine theoretische
Verortung der Arbeit der Bildungsfachkrafte im Kontext Service User Involvement (Kap. 2.2,
Artikel 1) vorzunehmen. Daraufhin wird die Qualifizierung und Konzeption der

Bildungsangebote von Bildungsfachkréften vorgestellt (Kap. 2.3, Artikel 2).

2.1 Zum Begriff Bildungsfachkraft an Hochschulen

Der Einbezug von Menschen mit Behinderungen in die Hochschullehre ist in der
Vergangenheit oft erfolgt, um uber deren Perspektiven und Erfahrungen die theoretisch-
akademische Lehre zu erganzen (Albrecht et al., 2022). Realisiert wurde dies beispielsweise,
indem Menschen, die an einer Werkstatt fir behinderte Menschen (WfbM) tétig sind, dies
ehrenamtlich oder nebenberuflich geleistet haben und in einzelnen Sitzungen einer
Hochschullehrveranstaltung ihr Wissen eingebracht haben. Gleichzeitig war dieser Einbezug
haufig Resultat von Einzelbemiihungen und —projekten von Hochschuldozierenden, wobei
die Einbindung und Rolle innerhalb der Hochschule in der Regel ungeklart war (Wulf-
Schnabel, 2017). Auch konnte durch diese Formen des Einbezugs, bei denen die Betroffenen
héaufig ohne angemessene Vorbereitung von ihren Erfahrungen berichteten, nicht immer von
einem Austausch auf Augenhohe ausgegangen werden (Albrecht et al., 2022). Dieser
Problemlage wurde nach mehrjéhriger Erfahrung des projektbasierten Einbezugs von
Mitarbeitenden einer WfbM in die Hochschullehre des Studiengangs Soziale Arbeit an der
FH Kiel in Form eines Modellprojekts der Stiftung Drachensee begegnet, bei dem Menschen
mit kognitiven Beeintrdchtigungen nach ihrer Tatigkeit an einer WfbM drei Jahre in Vollzeit
zur Bildungsfachkraft an Hochschulen qualifiziert wurden, um im Anschluss ihre
Erfahrungen in die Hochschullehre einbringen zu kdénnen (Pazen et al., 2021).
Bei der beschriebenen Personengruppe handelt es sich demnach um Menschen mit
Behinderungen, die durch die Wechselwirkung einer (korperlichen, seelischen, geistigen oder
Sinnes-) Beeintrachtigung mit einstellungs- und umweltbedingten Barrieren an einer
gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft gehindert werden (82 Abs. 1
Sozialgesetzbuch [SGB] 1X, Praambel UN-BRK). Dieses Behinderungsverstandnis liegt auch
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dem bio-psycho-sozialen Modell von Behinderung der Internationalen Klassifikation der
Funktionsfahigkeit, Behinderung und Gesundheit zu Grunde, das sowohl die
Funktionsfahigkeit und Behinderungen als auch Kontextfaktoren berticksichtigt (DIMDI &
WHO, 2005).

Aulerdem wird den Bildungsfachkréften, die bislang ihre Qualifizierung
abgeschlossen haben, eine sog. geistige Behinderung zugeschrieben, ,,die aufgrund
komplexer Dysfunktionen der hirnneuralen Systeme erhebliche Schwierigkeiten haben, ihr
Leben selbststandig zu fiihren und die deshalb lebenslanger besonderer Hilfe, Forderung und
Begleitung bediirfen” (Theunissen, 2013). Demnach kann eine unterdurchschnittliche
Verarbeitung kognitiver Prozesse Auswirkungen auf das Intelligenzniveau sowie auf die
Sprache, Motorik, Sozialentwicklung und ggf. zusétzliche psycho-physische
Beeintrachtigungen haben (Stoppler, 2014; Theunissen, 2013). Der Begriff geistige
Behinderung wird aufgrund negativer Konnotationen, die Diskriminierung und
Stigmatisierung zur Folge haben kénnen, vielfach diskutiert und bspw. von
Selbstvertretendenvereinigungen wie People First zu Gunsten der Bezeichnung Menschen
mit Lernschwierigkeiten abgelehnt (Richards et al., 2015; Stoppler, 2014). Im
deutschsprachigen Raum kann dieser Begriff jedoch zu VVerwirrungen fiihren, da in
Abgrenzung zum beschriebenen Personenkreis auch die Gruppe der Menschen mit
Lernbehinderungen existiert, deren kognitive Verarbeitungsprozesse zwar auch im
unterdurchschnittlichen Bereich angesiedelt sind, jedoch weniger stark ausgepragt sind als
bei der zuvor benannten Gruppe. Weitere Begriffsbestimmungen entstammen dem
englischsprachigen Raum, die den Fokus, angelehnt an das bio-psycho-soziale Modell von
Behinderung, auf das funktionelle Verhalten und weitere Kontextfaktoren legen (DIMDI &
WHO, 2005), weniger stigmatisierend sind, eine logische Basis fur individuelle
Unterstutzungsbedarfe bieten und sich mit internationalen Begriffsbestimmungen besser
decken (Richards et al., 2015). Diese Kriterien sollen durch die Bezeichnungen intellectual /
cognitive disability erftllt werden (Richards et al., 2015). Mit Bezug auf diese
Begriffsbestimmung wird der vorliegenden Arbeit die Bezeichnung Menschen mit kognitiver
Beeintrachtigung als eine Dimension von Behinderung zu Grunde gelegt.

Ein weiteres Merkmal der bislang qualifizierten Bildungsfachkréfte ist eine
vorhergehende Tétigkeit an einer WfbM. Die WfbM bietet denjenigen Menschen mit
Behinderung eine Moglichkeit zur Teilhabe und Eingliederung ins Arbeitsleben, ,,die wegen
Art oder Schwere der Behinderung nicht, noch nicht oder noch nicht wieder auf dem
allgemeinen Arbeitsmarkt beschiftigt werden konnen* (§219 Abs. 1 SGB IX). Die Aufgaben
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der WfbM umfassen demzufolge, diesen Menschen mit Behinderung eine berufliche
Beschéftigung anzubieten, deren Leistungs- und Erwerbsfahigkeit zu erhalten oder zu
entwickeln sowie einen Ubergang auf den allgemeinen Arbeitsmarkt zu fordern (8219 Abs. 1
SGB IX). Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 wurde
das Recht auf Arbeit in einem ,,offenen, integrativen und fiir Menschen mit Behinderungen
zuginglichen Arbeitsmarkt und Arbeitsumfeld” (Art. 27 UN-BRK) auch in Deutschland zu
geltendem Recht, was der Frage nach beruflichen Mdglichkeiten jenseits der Beschéftigung
in einer WfbM seither verstarkte Beachtung gibt.

Diesem Desiderat kam das Modellprojekt Inklusive Bildung entgegen, das die
folgenden Ziele anstrebte (Wulf-Schnabel, 2017):
- Qualifizierung von Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen zu

Bildungsfachkréften
- Dauerhafte und verlassliche Einbindung der Erfahrungen von Menschen mit
Behinderungen in Studiengange an Hochschulen

- Arbeitsplatze fur die qualifizierten Bildungsfachkrafte auf dem ersten Arbeitsmarkt

Nachdem die Ziele des Projekts in Kiel realisiert werden konnten, wurde das Konzept
an weiteren Standorten umgesetzt, so auch im Rahmen des Projekts Inklusive Bildung Baden-
Wirttemberg, bei dem von 2017 bis 2020 sechs Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen
zu Bildungsfachkréften qualifiziert wurden (Friebe et al., 2019). Mit der Griindung des
Annelie-Wellensiek-Zentrums fir Inklusive Bildung der Padagogischen Hochschule
Heidelberg (AW-ZIB) als wissenschaftliche Einrichtung und Inklusionsabteilung im Jahr
2020 wurden daraufhin mehrere Bildungsfachkréfte sozialversicherungspflichtig angestellt,

deren Bildungsarbeit im Fokus der vorliegenden Arbeit steht (Mechler et al., 2022).

2.2 Bildungsfachkrafte im Kontext Service User Involvement (Artikel 1)

Die Arbeit der Bildungsfachkrafte im Sinne des Einbezugs von Erfahrungswissen von
betroffenen Menschen in die Hochschullehre weist konzeptionelle Uberschneidungen mit
dem Ansatz des Service User Involvement (SUI) aus der Disziplin der Sozialen Arbeit auf.
Diese Beziige wurden in Artikel 1 (Dorrer, Mechler, Terfloth Heyl, 2023; Anhang 1.1)
herausgearbeitet und werden im Folgenden zusammengefasst:

SUl ist die Bezeichnung fur alle Malinahmen zur Beteiligung von Service Usern in
hochschulischer Bildung im Studiengang Soziale Arbeit (StraBburger & Maier, 2020).
Service User (SU) werden definiert als Menschen, die mit sozialen Hilfesystemen personlich

Erfahrungen gemacht haben, aktuell in Anspruch nehmen oder zukinftig nehmen kdnnten
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(Warren, 2007), z.B. in einer betreuten Wohneinrichtung oder WfbM. Weiterhin ist fur SU
begriffsbestimmend, dass sie ihre Erfahrungen mit diesen sozialen Dienstleistungen intensiv
reflektiert haben und an andere Personen weitergeben (StraBburger & Maier, 2020).
Dementsprechend umfasst der Personenkreis der SU auch Menschen mit kognitiven
Beeintrachtigungen bzw. Behinderungen, ist aber weiter gefasst, da bspw. Menschen ohne
festen Wohnsitz, mit Suchterfahrungen usw. eingeschlossen sind. Diesem Verstandnis nach
gehoren auch Bildungsfachkréfte zur Gruppe der SU, da sie z.B. an der WfbM Erfahrungen
in einer sozialstaatlichen Einrichtung gemacht haben und teils auch bis heute weitere
Erfahrungen mit sozialen Dienstleistungen machen, z.B. durch die Inanspruchnahme von
Assistenzleistungen oder das Wohnen in Einrichtungen fir Menschen mit Behinderungen.
Weitere gemeinsame Merkmale von SUI und Bildungsfachkréften sind, dass beide Gruppen
ihre Erfahrungen im hochschulischen Kontext einbringen und diese im Vorfeld reflektiert
haben, was sich bei Bildungsfachkréften im Rahmen einer Qualifizierung vollzieht.

Die Ziele von SUI wie auch fir die Bildungsarbeit der Bildungsfachkréfte sind:

- Weiterentwicklung und Verbesserung hochschulischer Bildung: Erfahrungsbasiertes und
akademisches Wissen werden als wichtig erachtet und sind insbesondere in ihrer
Verknupfung fruchtbar fur die Professionalisierung (Laging & Heidenreich, 2017). Dies
kann bei SUI bis hin zur Entwicklung einer partizipativen Lehr-Lern-Kultur fuhren,
indem alle Beteiligten — also Dozierende, SU und Studierende Einfluss auf
Bildungsprozesse im Hochschulkontext haben (Rieger, 2020).

- Empowerment der SU / Bildungsfachkréfte: Die Erweiterung der Selbsterméchtigung
und Unabhéangigkeit von SU bzw. Bildungsfachkraften tber die Téatigkeit in der Rolle als
Lehrende an einer Hochschule ist ein weiteres Ziel beider Konzepte (Laging &
Heidenreich, 2016).

Mit Blick auf die vorliegende Studie ist die erste Zielsetzung bei der Betrachtung der
Bildungsangebote im Fokus, da die Wirkungen auf Lehramtsstudierende untersucht werden.
Unterschiede zeigen sich in der strukturellen Einbettung der Bildungsarbeit zwischen
verschiedenen Landern. SUI ist in GroR3britannien seit 2003 obligatorisch im Studiengang
Soziale Arbeit eingebettet in die Lehre, aber auch bspw. Konzipierung des Studiengangs und
Bewertung von Studienleistungen (Department of Health, 2002), wobei die Formen und
Reichweite des Einbezugs an den einzelnen Hochschulen sehr unterschiedlich und mit
jeweils eigenen Schwerpunkten umgesetzt werden (Rieger, 2015). Im deutschsprachigen
Raum wird SUI auch praktiziert, allerdings ohne strukturelle Einbindung in den Studiengang

Soziale Arbeit, was haufig individuelle Malinahmen zur Folge hat, die von Einzelpersonen



29

initiiert werden und vor allem auf den Bereich der Lehre beschréankt bleiben (Laging, 2018).
Die Bildungsarbeit von Bildungsfachkréften wird dhnlich wie bei SUI (Deutschland) bislang
hauptsachlich tber die Lehre und hdufig in Form von Einzelsitzungen umgesetzt. Als
Erweiterung werden bei SUI international auch zunehmend zusétzliche Lehr-Lern-Formate
realisiert, die auch einen haufigeren Einbezug der SU vorsehen (z.B. im Rahmen von
Projekten). Bei der Arbeit der Bildungsfachkréfte liegt eine Erweiterung an einigen
Standorten im Feld der partizipativen Forschung vor, in deren Rahmen sich
Bildungsfachkrafte an Forschungsprojekten beteiligen.

Im Hinblick auf die Zielgruppen der Bildungsarbeit sind sowohl bei SUI als auch
Bildungsfachkraften die Studiengénge der Sozialen Arbeit adressiert. Dartiber hinaus ist die
Zielgruppe der Bildungsangebote von Bildungsfachkraften breiter gefasst, da diese einen
Schwerpunkt auf lehramtsbezogene Studiengéange legen, die im Fokus der vorliegenden
Arbeit stehen, sowie weitere Gruppen einbeziehen, z.B. Fachschuler:innen der
Heilerziehungspflege oder Mitarbeitende der Stadtverwaltung.

Es lassen sich jedoch auch einige Unterschiede zwischen den Konzepten SUI und
Bildungsfachkrafte feststellen. Erstens geht der Téatigkeit als Bildungsfachkraft eine
dreijahrige Vollzeitqualifizierung voraus (s. Kap. 2.3), die bei SUI nicht implementiert ist.
Zweitens ist auch die Teilhabebegleitung der Bildungsfachkrafte ein spezifisches Merkmal
dieses Ansatzes, da eine kontinuierliche Unterstiitzung sowohl in der Qualifizierungsphase
als auch danach wéhrend der Tatigkeit als Bildungsfachkraft vorgesehen ist. Die
Teilhabebegleitung wird durch die padagogische Leitung und Assistenzkrafte realisiert und
umfasst die Begleitung bspw. in psychosozialen Angelegenheiten, bei der Durchfiihrung der
Bildungsangebote oder Strukturierung des Arbeitsalltags. Drittens ist bei Bildungsfachkraften
eine sozialversicherungspflichtige Anstellung an der Hochschule vorgesehen, d.h. sie
verlassen zumindest Teile der Unterstiitzungssysteme (z.B. die WfbM), was bei SUI nicht
vorgesehen ist.

Zusammenfassend kann das Konzept der Bildungsfachkréfte als Variante von SUI
angesehen werden, da die Konzepte einige Gemeinsamkeiten haben, wobei teils Erganzungen

und Erweiterungen, aber auch Unterschiede zwischen den Konzepten vorliegen.

2.3 Qualifizierung zur Bildungsfachkraft und Konzept der Bildungsangebote (Artikel 2)
Zur Umsetzung der Bildungsarbeit als Bildungsfachkraft wurde eine dreijahrige
Vollzeitqualifizierung konzipiert, um Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen fir eine

Tatigkeit an der Hochschule weiterzubilden. Die Konzeption der Qualifizierung sowie der
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Bildungsangebote von Bildungsfachkréaften an Hochschulen wurden in Artikel 2 erlautert
(Albrecht, Dérrer, Heyl, Mechler, Terfloth & Wulf-Schnabel, 2022; Anhang 1.2), der an
dieser Stelle zusammengefasst wird:

Beim Berufsbild Bildungsfachkraft handelt es sich nicht um einen anerkannten
Ausbildungsberuf, sodass folglich auch keine reduzierte Ausbildung als Fachpraktiker:in
(866 Berufsbhildungsgesetz [BbiG] bzw. 842 Handwerksordnung [HwO]) abgeleitet werden
kann. Da eine berufliche Qualifizierung zur Bewaltigung der Tatigkeiten in der
Hochschullehre jedoch notwendig ist, wurde am Institut fur Inklusive Bildung ein
Qualifizierungskonzept fur die Tatigkeit als Bildungsfachkraft entwickelt. Dieses ist
angelehnt an ein duales Ausbildungsverstandnis von Theorie und Praxis, welches aber
erganzt ist um den Aspekt der Teilhabebegleitung. Diese wird aufgrund der Behinderungen
der Teilnehmenden notwendig, da diese h&ufig lebenslange Unterstiitzung zur Teilhabe
benotigen, z.B. in Fragen zu Hilfsmitteln, zu sozialen und rechtlichen Angelegenheiten im
Ubergang auf den allgemeinen Arbeitsmarkt oder zur persénlichen Weiterentwicklung.

Die Qualifizierung selbst verfolgt die Ziele, vor Gruppen zu sprechen und die eigenen
Inklusions- und Exklusionserfahrungen zu teilen, aber auch persoénliche Grenzen zu
erkennen, zu ziehen und offenzulegen. Sie ist in sechs Module strukturiert, die in einem
Handbuch dokumentiert sind. In Theorie-Modulen stehen das (Kennen-) Lernen der Ablaufe
in der Hochschule, die Reflexion der eigenen Lebenswelten (Arbeit, Wohnen, Bildung und
Freizeit) und die Auseinandersetzung mit dem Begriff Teilhabe im Zentrum. In Praxisphasen,
die sich Uber die gesamte Qualifizierung erstrecken, sind neben Methoden und Techniken zur
Vermittlung der Lebenswelten auch die Planung, Durchfiihrung, Evaluation und Reflexion
der Bildungsarbeit eingebettet.

Die Bildungsarbeit der Bildungsfachkrafte wird Gber Bildungsangebote realisiert, die
in einer oder mehreren Sitzungen von je 90 Minuten ausgebracht werden. Darin geben die
Bildungsfachkrafte den Studierenden im Rahmen des personlichen Kontakts Einblicke in ihre
Lebenswelten, indem sie ihre Inklusions- und Exklusionserfahrungen teilen, klaren die
Studierenden Uber ihre Bedarfe auf und tauschen sich mit ihnen dartiber aus, um
Reflexionsprozesse bei ihnen zu den behandelten Themen anzustof3en. Die bisherigen
Themen der Bildungsangebote am AW-ZIB sind:

- Verstéandnis von Behinderung
- Selbstbestimmung und Teilhabe
- Transitionen (als Ubergénge in biografischen Schnittstellen)

- Barrieren und Barrierefreiheit
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- Bildung und Lernerfahrungen
- Ubergang zwischen Schule und Beruf bzw. Arbeit
- Freizeitgestaltung

Die Bildungsangebote sind stets in eine Hochschullehrveranstaltung, z.B. im Rahmen
von Lehramtsstudiengdngen, eingebettet und erganzen demnach die theoretisch-akademische
Lehre im Kontext Inklusion, Diversitat oder inklusiver Bildung, was eine Kooperation mit
den jeweiligen Dozierenden erfordert. Dementsprechend ist eine griindliche Planung des
Bildungsangebots (Ziele, inhaltliche VVorbereitung, didaktisch-methodische Umsetzung) und
vorherige Abstimmung wie auch anschlieRende Reflexion mit den Dozierenden und
Nachbereitung notwendig. Die Bildungsangebote selbst werden in der Regel von zwei
Bildungsfachkréften im Tandem durchgefiihrt, denen eine Assistenz flir bspw. technische
Bedarfe oder beim Schreiben zur Seite steht. Die Formate der Bildungsangebote sind
vielféltig und werden z.B. als Vortrag, Seminar oder Workshop, in Prasenz oder als digitale

Veranstaltung ausgebracht.

3 Wirkungen von Bildungsangeboten

Da in der vorliegenden Arbeit die Wirkungen der Bildungsangebote von
Bildungsfachkraften im Zentrum stehen, wird im nachfolgenden Kapitel zunéchst der Begriff
Wirkungen und die Erforschung dieser erlautert (Kap. 3.1), um daraufhin die theoriebasierten
Begriindungszusammenhange fiir die Wirkungsannahme der Bildungsangebote von
Bildungsfachkréften zu beschreiben (Kap. 3.2). Anschliel}end folgt ein Kapitel mit den
bisherigen Forschungserkenntnissen beziiglich der Wirkungen von MaRnahmen (Kap. 3.3) in
den Uberlappenden Forschungsbereichen SUI sowie Interventionen zur Verbesserung der
Akzeptanz und Inklusion von Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung. Zusammenfassend
wird auf Basis der bisherigen Erléduterungen ein Wirkungsmodell der Bildungsangebote
dargestellt (Kap. 3.4).

3.1 Zum Wirkungsbegriff und zur Erforschung von Wirkungen
Wirkungen stehen im Fokus der vorliegenden Arbeit und werden verstanden als
,Verdnderung von Strukturen, Prozessen oder individuellen Verhaltensweisen* (Stockmann

2007, S. 66). Demzufolge ist der Aspekt der Veranderungen zentral, die im Rahmen der
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vorliegenden Arbeit fokussiert werden. Aufierdem enthalten Wirkungen immer subjektive
und objektive Dimensionen (Eppler et al., 2011), welche durch Instrumente der empirischen
Sozialforschung untersucht werden kdnnen (Stockmann, 2007).

Wirkungen kdnnen als Aspekt von Implementationsforschung angesehen werden, die
das Ziel verfolgt, ,,(pddagogische) Interventionen im Feld zu erproben und Bedingungen,
Prozesse bzw. Wirkungen ihrer Implementierung zu untersuchen‘ (Schrader et al., 2020, S.
12). Dabei l&sst sich zwischen einem weiteren Verstandnis und einem engeren Verstandnis
von Implementationsforschung unterscheiden (Schrader et al., 2020). Wahrend bei
Implementationsforschung im weiteren Sinne die Erforschung der Implementation (z.B. der
Wirksamkeit) von Konzepten oder Programmen allgemein adressiert wird, bezieht sich das
engere Verstandnis des Begriffs darauf, dass die Forschung an bereits vorliegende Evidenz
zum Konzept oder Programm ankntipft (Schrader et al., 2020). Die vorliegende Arbeit folgt
einem Verstandnis von Implementationsforschung im weiteren Sinne, das die Wirkungen der
Bildungsangebote von Bildungsfachkréften fokussiert und diese wissenschaftlich pruft,
wobei bislang wenig Evidenz zum Forschungsgegenstand vorliegt (s. Kap. 3.3.3).
Implementationsforschung zielt darauf ab, die Prozesse zu beschreiben und zu analysieren,
die bedeutsam sind bei der Umsetzung von Konzepten oder Programmen wie z.B. die
Wirkungen eines Programms (Petermann, 2014).

In diesem Zusammenhang kdnnen sowohl quantitative als auch qualitative
Forschungsmethoden zum Einsatz kommen (Stockmann, 2021): Quantitative Methoden
kénnen im Sinne der Untersuchung statistischer Zusammenhange der Bildungsangebote mit
einer Weiterentwicklung der Lehrkraftekompetenz und damit der Wirksamkeit der
Bildungsangebote zum Einsatz kommen (Stockmann, 2021). Qualitative Methoden kdnnen
besonders im Rahmen eines subjektbezogenen Forschungsansatzes relevant werden, um auf
der Basis der subjektiven Einschatzungen der Befragten bspw. die Wirkungen der
Bildungsangebote aus Sicht der Lehramtsstudierenden betrachten zu kénnen (Zeuner & Pabst
2020).

Zu unterscheiden ist im Kontext der Untersuchung von Wirkungen zwischen den
Konzepten der Wirksamkeit unter Alltagsbedingungen (,,effectiveness*) und der Wirksamkeit
unter Labor- oder optimalen Studienbedingungen (,,efficacy) (Flay, 1986). Somit beziehen
sich die erhobenen Wirkungen bei einer Studie, die auf ,,effectiveness ausgelegt ist, sowohl
auf das Konzept oder Programm als auch unter Umsténden auf weitere Kontextfaktoren

(Ernst & Pittler, 2006). Demgegeniiber werden bei einem ,,efficacy*-Schwerpunkt weitere
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Einflussfaktoren in der Regel durch methodische Malinahmen weitestgehend eingeschrankt,
z.B. durch Randomisierung, Verblindung, Placebo (Ernst & Pittler, 2006).

Die vorliegende Arbeit fokussiert die Untersuchung der ,,effectiveness der
Bildungsangebote von Bildungsfachkréften. Diese sind zwar grundsétzlich in hochschulische
Lehrveranstaltungen eingebettet, jedoch lassen sich durch die unterschiedlichen
Studiengange, Veranstaltungen sowie Gruppenzusammensetzungen und -grof3en keine
Laborbedingungen herstellen und verschiedene Kontextfaktoren kdnnten damit zu den
erfassten Wirkungen beitragen.

3.2 Begrundungszusammenhange fur die Wirkungsannahme der Bildungsangebote

Mit der Zielsetzung der Professionalisierung der Lehramtsstudierenden fir inklusiven
Unterricht gehen auch Annahmen einher, auf welche Weise die Bildungsangebote der
Bildungsfachkrafte wirken kénnten. Aus diesem Grund erfolgt an dieser Stelle eine
Darstellung von Begriindungszusammenhéngen dieser Annahme.

Eine maogliche Erklarung fur die Wirkung der Bildungsangebote von
Bildungsfachkréften stellt die Intergruppenkontakttheorie nach Allport (1954) dar. Diese
besagt, dass der positive Kontakt zwischen Menschen, die unterschiedlichen Gruppen
angehdren, zum Abbau von Vorurteilen oder Konflikten fiihren kann (Allport, 1954). Die
Wirkungen des Kontakts konnen auch darin liegen, dass negative Affekte, z.B. Angst oder
Unsicherheit, abgebaut werden und durch ein Gefuihl der emotionalen N&he bzw. Vertrautheit
ersetzt werden (Pettigrew & Tropp, 2006). Dementsprechend kann Kontakt bis hin zu
Einstellungs- oder Verhaltensveranderungen fiihren (Aydin et al., 2016; Cloerkes et al.,
2007). Im Fokus der Intergruppenkontakttheorie sind gruppenbezogene Sichtweisen, die sich
auf marginalisierte Gruppen wie Menschen mit Behinderungen, People of Color usw.
beziehen. Die Theorie enthalt auBerdem auch Bedingungen des Kontakts, die zu den o. g.
Veranderungen fihren kdnnen (Aydin et al., 2016):

- Kooperation zwischen den Gruppen
- ein gemeinsames Ziel
- Unterstutzung durch Autoritaten, Gesetze oder Institutionen

- gleicher Status zwischen den Gruppen

Im Hinblick auf vorliegende Studienergebnisse konnte die Intergruppenkontakttheorie
in vielen Studien insofern bestatigt werden, als dass positive Effekte mit insgesamt kleinen

bis mittelstarken Effekten in Folge des Kontakts aufgedeckt werden konnten (Pettigrew &
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Tropp, 2006). Einschréankend zu diesem Ergebnis ist jedoch hinzuzufiigen, dass die
Heterogenitat der Befunde zwischen den einzelnen Studien sehr groB ist. Im Hinblick auf die
optimalen Bedingungen wurde in einer Metaanalyse festgestellt, dass diese nicht
vollumfanglich erfullt sein mussen, um Wirkungen zu erzielen, jedoch zu einer grol3eren
Effektstarke flhren kdnnen, wenn sie z.B. im Zuge eines Kontaktprogrammes erfiillt werden.
Weitere Einflussfaktoren auf die Effektstarke der Wirkungen sind (Pettigrew & Tropp, 2006):
- Studiendesign: Eine Feldstudie flihrt zu geringeren Effektstarken als ein quasi-
experimentelles Design. Die grofiten Effekte werden mit experimentellen Studien
erreicht.

- Vorherige Kontakterfahrungen: Die groRten Effekte zeigen sich, wenn im Vorfeld keine
Kontakterfahrungen mit der betreffenden Gruppe gemacht wurden. Mit zunehmender
Vorerfahrung sinkt die Effektstéarke.

- Gute der Messinstrumente: Sofern die Reliabilitat der eingesetzten Messinstrumente
gering ist oder nicht berichtet wird, zeigen sich kleinere Effekte.

- Merkmal der Fremdgruppe: Die Effektstarke ist unterschiedlich je nach Gruppe. Bei
Studien, in die Menschen mit kognitiven Beeintrachtigungen involviert waren, konnten
mittlere Effektstarken berichtet werden.

- Alter der Zielgruppe: Bei Studierenden, Jugendlichen und Kindern konnten groi3ere
Effekte aufgedeckt werden als bei (anderen) Erwachsenen.

Die Bildungsangebote der Bildungsfachkrafte lassen sich in diesem Kontext als
Kontaktprogramm zwischen Vertreter:innen der Gruppe der Menschen mit kognitiver
Beeintrachtigung und der Gruppe der Lehramtsstudierenden einordnen. Die Bedingungen des
Kontakts nach Allport (1954) kénnen dahingehend erfillt sein, dass ein gemeinsames Ziel
besteht: Die Bildungsfachkréfte bearbeiten gemeinsam mit Studierenden im Kontext der
Hochschullehre ein Thema, z.B. das Verstandnis von Behinderung. AuRerdem kann es zur
Kooperation zwischen den Gruppen kommen, indem im Rahmen der Bildungsangebote ein
Austausch und Diskussion zwischen allen Beteiligten angeregt wird. Schlieflich ist die
Unterstutzung von Autoritaten dahingehend erfillt, dass Bildungsfachkrafte an Hochschulen
im Rahmen von hochschulischen Lehrveranstaltungen eingebunden sind.

Die Statusgleichheit dagegen ist nicht erfullt, da Bildungsfachkrafte als Menschen mit
kognitiven Beeintrachtigungen einen statusbezogenen Nachteil haben. Gleichzeitig liegt
durch ihre Rolle als Lehrende einer Hochschule den Studierenden gegentiber ein

statusbezogener Vorteil vor. Diese Art von disruptivem, also unerwartetem und
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uberraschendem Kontakt kann bei den Studierenden eine positivere Verénderung der
Sichtweisen auf Menschen mit Behinderung bewirken (van Essen, 2020).

Magliche Wirkungen der Bildungsangebote kdnnen sich dahingehend mit der Theorie
der kognitiven Dissonanz nach Festinger (1957) erklaren lassen. Dabei wird davon
ausgegangen, dass es ein grundsatzliches menschliches Bestreben nach Konsistenz der
eigenen Kognitionen gibt (Festinger, 1957). Kognitionen sind demnach zu verstehen als jedes
Wissen (z.B. uiber Einstellungen oder Verhalten), Meinungen oder Uberzeugungen. Wenn
zwei (oder mehr) zueinander relevante Kognitionen nicht miteinander vereinbar sind, entsteht
kognitive Dissonanz, die von Individuen als unangenehm wahrgenommen wird (\Vogrincic-
Haselbacher et al., 2016). Dies kann zum Beispiel dann eintreten, wenn die Kognition ,,Ich
erlebe, dass Menschen mit einer kognitiven Beeintréchtigung selbststandig eine
Hochschullehrveranstaltung durchfiihren* mit etwaigen Kognitionen iiber eine geminderte
Leistungsfahigkeit oder Selbststandigkeit bzw. erhohtem Unterstiitzungsbedarf von
Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung aufeinanderprallen. Der Theorie der kognitiven
Dissonanz nach folgt aus diesem Zustand das Bestreben, die Dissonanz aufzulésen, was in
einer Anderung der Kognitionen resultieren kann. Diese Anderungen kénnen sich auf
verschiedene Arten vollziehen (Vogrincic-Haselbacher et al., 2016): Erstens kann eine
Addition von konsonanten Kognitionen erfolgen, z.B. indem Menschen mit kognitiver
Beeintrachtigung als Fachkréfte und Dozierende wahrgenommen werden. Zweitens vollzieht
sich die Anderung moglicherweise durch Subtraktion dissonanter Kognitionen, indem bspw.
die Kognition einer geminderten Leistungsfahigkeit von Menschen mit kognitiver
Beeintrachtigung revidiert wird. Erganzend dazu kann drittens gleichzeitig eine Substitution
der Kognition erfolgen, indem z.B. Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung gleichzeitig
mit dem Wegfall der Kognition einer geminderten Leistungsfahigkeit als leistungsfahig bzw.
kompetent angesehen werden. Und schlieBlich kann die Veranderung viertens auch
dahingehend erfolgen, dass die Wichtigkeit konsonanter Kognitionen erhoht oder dissonanter
Kognitionen reduziert wird, was sich bspw. dadurch zeigen konnte, dass die Sichtweise auf
Menschen mit Behinderungen als kompetente Fachkréfte bedeutsamer empfunden wird als
eine etwaige Kognition auf eine Hochschule als Ort, an dem ausschliel3lich akademisch
gebildete Personen lehren.

Im Kontext der Professionalisierungstheorien flir Lehrkrafte lassen sich zwei weitere
maogliche Erklarungen fir die Wirkungsannahme der Bildungsangebote ableiten:

Erstens kénnen mit Blick auf den strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz

durch die Bildungsangebote Reflexionsprozesse angestolien werden, die zur Entwicklung
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eines professionellen Habitus im Hinblick auf inklusive Bildung beitragen (Ltje-Klose et al.,
2014). Ausgangspunkt in der hochschulischen Lehrkraftebildung sind theoretische und
empirische Befunde, die Moglichkeiten fur Deutungen in der antizipierten schulischen Praxis
bieten (Cramer, 2020). Die Reflexivitat kann so zu einem professionellen Umgang mit den
Unsicherheiten und Widerspriichen des Handelns als Lehrkraft beitragen. Die theoretisch-
akademische Lehre kdnnte dementsprechend einen Schwerpunkt auf die Vermittlung von
Theorien und empirischen Befunden legen, woraufhin die Bildungsangebote der
Bildungsfachkréfte einen Anlass zur Reflexion und Deutung dieser in konkreten (Unterrichts-
) Situationen bieten, die in der Folge wiederum erneut theoretisch-empirisch eingeordnet
werden konnen.

Zweitens bietet der kompetenztheoretische Professionalisierungsansatz tber
Lehrkraftekompetenzmodelle oder -profile fir inklusive Bildung die Mdéglichkeit etwaige
Wirkungen der Bildungsangebote einzuordnen (Baumert & Kunter, 2006; EADSNE, 2022;
Gebhardt, Kuhl et al., 2018). Durch die verfolgten Ziele des Austauschs mit und der
Aufklarung tber die Bedarfe von Bildungsfachkréften kénnen Kompetenzen der
Lehramtsstudierenden (weiter-) entwickelt werden, z.B. indem sie Unsicherheiten gegentiber
Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung abbauen, neues Wissen tber Barrieren erlangen
oder Fahigkeiten und Fertigkeiten in der Kommunikation mit Menschen mit kognitiver

Beeintrachtigung erwerben.

3.3 Empirische Befunde zu den Wirkungen

Aufgrund der konzeptionellen Uberschneidungen der Ansatze werden im Folgenden
zundchst empirische Befunde zu den Wirkungen von SUI erléutert. Anschliel3end erfolgt die
Darstellung von empirischen Ergebnissen zu MaRnahmen zur VVerbesserung der Akzeptanz
von Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung, um schlief3lich die bisherigen Befunde zu

den Wirkungen der Bildungsangebote von Bildungsfachkréften darzulegen.

3.3.1 Wirkungen von Service User Involvement

Die Bedeutung der Weiterentwicklung von interpersonellen Kompetenzen wird in
vielen der vorliegenden Studien zu den Wirkungen von SUI betont (J. Perry et al., 2013).
Interpersonelle Kompetenzen werden in diesem Kontext verstanden als Zusammenspiel aus
den Elementen Einstellungen, Empathie und (technische) Skills bzw. Fertigkeiten. Die
Mehrzahl der vorliegenden Studien sind qualitative Studien, wobei auch einige quantitative

Untersuchungen zu den Wirkungen von SUI vorliegen, bei denen die Wirkungen allerdings
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eher als schwach eingestuft werden (J. Perry et al., 2013). Die Wirkungen auf die
Einstellungen der Teilnehmenden zeigten sich in Form der Reflexion ber eigene Sicht- und
Verhaltensweisen gegentber den Service Usern (Cabiati & Raineri, 2016; Tanner et al.,
2017; Unwin et al., 2018) sowie in selbst berichteten Einstellungsanderungen (Cabiati &
Raineri, 2016; Scheyett & Kim, 2004; Shor & Sykes, 2002). Im Bereich der Empathie
werden sowohl das affektive Nachempfinden als auch kognitive Verstandnis der Situation der
Service User als Wirkungen benannt (Tanner et al., 2017; Unwin et al., 2018). Auch die
Anerkennung anderer Lebensformen und Wertschatzung den Service Usern gegentiber
konnten als Wirkungen identifiziert werden (Cabiati & Raineri, 2016). Weiterhin zeigte sich
in Studien eine ganzheitliche, personenzentrierte Wahrnehmung der Service User in Folge
des SUI (J. Perry et al., 2013). Mit Blick auf die Wirkungen auf Skills oder Fertigkeiten
wurden hinzugewonnenes, fiir die Praxis relevantes Wissen sowie eine Verbindung von
Theorie und Praxis als Wirkungen benannt (Tanner et al., 2017; Unwin et al., 2018).
AuRerdem kamen Studien zu dem Ergebnis, dass die Sicherheit im Umgang mit den Service
Usern durch SUI zunimmt und auch kommunikative Kompetenzen erweitert werden kdnnen
(Tanner et al., 2017; Unwin et al., 2018).

3.3.2  Wirkungen von MalRnahmen zur Verbesserung der Akzeptanz von Menschen mit
kognitiver Beeintrachtigung

International liegen einige Studien zu den Wirkungen von Programmen zur
Verbesserung der Akzeptanz und Inklusion von Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung
vor, die in einem systematischen Review aufbereitet wurden (Karman et al., 2022).

Diese Studien verfolgen die Ziele der Einstellungsédnderung zu Menschen mit
kognitiver Beeintrachtigung, des Wissenszuwachses uber kognitive Beeintréchtigung, der
Verhaltenséanderungen bzw. des Erlernens von Fertigkeiten (z.B. soziale Interaktion,
Kommunikation und Zusammenarbeit mit Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung) oder
der selbstbezogenen Weiterentwicklung, bspw. die Starkung des Selbstvertrauens oder der
Selbstwirksamkeit (Karman et al., 2022). Neben Programmen, die einen dieser Schwerpunkte
setzen, gibt es auch solche, die mehrere Zielsetzungen kombinieren, wie etwa das Ziel des
Wissenszuwachses und das Erlernen von Fertigkeiten im Umgang mit Menschen mit
kognitiver Beeintrachtigung (Adler et al., 2005).

Zum Erreichen dieser Ziele werden unterschiedliche Strategien von Interventionen
realisiert: Einige Programme bieten Kurse oder Workshops an, bei denen die

Wissensvermittlung zum Thema kognitive Beeintrachtigung fokussiert wird (z. B, Walker &
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Scior, 2013). Weitere Programme bieten Mdglichkeiten fur Kontakterfahrungen (z.B. Hall &
Hollins, 1996) oder kombinieren beide Anséatze (z.B. Lindau et al., 2018). Zum Beispiel
haben Adler et al. (2005) in einer Studie die Wirkungen der Wissensvermittlung mit einem
kombinierten Ansatz aus Wissensvermittlung und Kontakt verglichen. Wahrend bei beiden
Ansatzen ein Wissenszuwachs und erhéhtes Selbstvertrauen im Umgang mit Menschen mit
kognitiver Beeintrachtigung gemessen wurde, konnte tiberdies beim kombinierten Ansatz
zusétzlich eine Einstellungsénderung zur Zielgruppe gemessen werden (Adler et al., 2005).

Zur Qualitat des Kontakts lassen sich einerseits Studien ausmachen, die entweder
direkte Kontakte (durch Treffen zwischen Menschen mit und ohne kognitive
Beeintrachtigung) oder indirekte Kontakte (z.B. durch Videos oder die Vorstellung eines
Kontakts) vorsehen (Karman et al., 2022). Uberdies sind manche Programme so angelegt,
dass ein Kontakt bei gleichem Status ermdglicht wird (bspw. durch gemeinsame
Freizeitaktivitaten (Hassanein, 2015), andere sehen einen héheren Status der Menschen ohne
Beeintrachtigung vor (z.B. wenn sie als Lernmentor:in flr Schiler:innen mit kognitiver
Beeintrachtigung fungieren, (Li & Wu, 2019). Lediglich bei einer Studie im Review war der
Status der Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung hohergestellt (Hall & Hollins, 1996).
Auch die Valenz des Kontakts kann einen Einfluss auf die Wirkungen haben: So konnten
Lindau et al. (2018) feststellen, dass sich bei der VVorstellung eines positiven Kontakts die
Unsicherheit im Umgang mit Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung reduziert,
wohingegen sie sich bei Vorstellung eines neutralen Kontakts sogar verstarkt hat.

Zur Dauer der Programme liegen heterogene Befunde vor. Teils werden langerfristige
Programme préferiert, um Wirkungen im Hinblick auf Einstellungsanderungen zu erreichen,
z.B. im Vergleich zwischen drei und acht 45-mindtigen Interventionen (Rillotta &
Nettelbeck, 2007). Jedoch gibt es in anderen Studien auch Hinweise darauf, dass es bei
kurzfristigen Interventionen, bspw. dem Lesen einer kompetenzorientierten Vignette einer
Person mit kognitiver Beeintrachtigung, auch zu Einstellungsanderungen kommen kann
(Rillotta & Nettelbeck, 2007).

Zur Methodik der vorliegenden Studien lassen sich ausschlie8lich quantitative
Designs ausmachen, v. a. Pra-Post-Studien sowie auch wenige Follow-up-Studien oder Post-
Studien ohne Baseline-Erhebung. Die eingesetzten Messinstrumente sind hauptséchlich
Fragebdgen im Selbsteinschétzungsformat oder strukturierte Verhaltensbeobachtungen, wenn
die Interaktion mit Menschen mit kognitiver Beeintréchtigung im Fokus war (K&rman et al.,
2022).
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Bezogen auf deutschsprachige Forschungsarbeiten wurden in einem systematischen
Review die Wirkungen von Kontakt zu Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung im
Kontext hochschulischer Bildung zusammengefasst (Muller & Walter-Klose, 2021). Trotz
einer geringen Zahl eingeschlossener Studien (N = 8) und grolRer Heterogenitét der Methodik
und Ergebnisse kamen die Autoren zu dem Schluss, dass ein positiver Einfluss auf die
Einstellungen durch Kontaktinterventionen zwischen Menschen mit kognitiver
Beeintrachtigung und Studierenden besteht (Muller & Walter-Klose, 2021).

3.3.3 Wirkungen von Bildungsangeboten der Bildungsfachkrafte

Zu den Bildungsangeboten von Bildungsfachkréften liegen bislang nur wenige
Studien vor. Wahrend im Kontext SUI die vorliegenden Studien vor allem in qualitativen
Designs vorliegen (J. Perry et al., 2013), wurden die Wirkungen der Bildungsangebote in
bisherigen Studien quantitativ untersucht. Mau et al. (2017) haben in einer Pra-Post-Studie
ohne Vergleichsgruppe die Wirkungen von Bildungsangeboten auf die Einstellungen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bzgl. inklusiven Unterrichts von Lehramtsstudierenden
(N = 45) untersucht. Fur die Erhebung wurden Likert-skalierte Fragebtdgen eingesetzt.
Wahrend Uber die Halfte der Studierenden selbst angab, dass sich deren Einstellung zu
Inklusion in Folge des Bildungsangebots verandert hat, zeigte sich dies nicht in den
statistischen Berechnungen (t-Test mit verbundenen Stichproben) im Pra-Post-Vergleich auf
Skalenebene. Auf Itemebene konnten statistische Effekte bei einzelnen Items der Skalen zu
Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen im Hinblick auf Inklusion berechnet
werden. Es zeigte sich, dass Studierende, die ein Bildungsangebot besucht hatten, signifikant
hohere Werte erreichten als im Prétest (Mau et al., 2017). Diese Ergebnisse geben Hinweise
auf positive Wirkungen der Bildungsangebote beziiglich der Einstellungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen zu Inklusion.

Eine zweite Studie haben Kramer und Zimmermann (2018) vorgelegt, die ebenfalls
im Pra-Post-Format, allerdings quasi-experimentell, also mit Experimental- (n = 61) und
Kontrollbedingung (n = 45), angelegt war. Erhoben wurden auch in dieser Studie per Likert-
skalierten Fragebogen die Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen im Hinblick auf
Inklusion sowie die Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen. Zusétzlich kamen
mehrere Items zur subjektiven Akzeptanz der Bildungsangebote zum Einsatz (Krdmer &
Zimmermann, 2018). Wahrend im Rahmen einer multivariaten multiplen Regressionsanalyse
die Einstellungen zu Inklusion nach dem Bildungsangebot in der Experimentalgruppe

positiver als in der Kontrollbedingung waren (5 =.19, p = <.05), konnten keine signifikanten
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Verénderungen der Selbstwirksamkeitserwartungen bzgl. Inklusion und Einstellungen zu
Menschen mit Behinderungen gefunden werden. Die subjektive Akzeptanz der
Bildungsangebote war bei der Mehrheit der Studierenden hoch, da sie angaben, etwas Neues
gelernt und damit Hinweise flr ihre spétere Berufstatigkeit bekommen zu haben (Kramer &
Zimmermann, 2018).

In beiden Studien wurden explizite Messinstrumente (Fragebdgen mit
Selbsteinschétzung) eingesetzt. Ergdnzend haben beide Studien die subjektive Wahrnehmung
der Studierenden erfasst, die selbst positive Effekte der Bildungsangebote benannt haben,
z.B., dass sich durch die Sitzung ihre Einstellungen verandert haben und sie durch die
Sitzung neue Inhalte vermittelt bekommen haben (Kramer & Zimmermann, 2018; Mau et al.,
2017).

3.4 Wirkungsmodell der Bildungsangebote von Bildungsfachkréaften

Zusammenfassend kann der Forschungsgegenstand der vorliegenden Arbeit in einem
Wirkungsmodell konkretisiert werden, das in Abbildung 1 dargestellt wird.

Darin enthalten sind erstens das Konzept Bildungsangebote der Bildungsfachkrafte
mit den zugehorigen Zielen und Begriindungszusammenhangen fur die Wirkungsannahme.
Die Ziele der Bildungsangebote, welche im Rahmen der vorliegenden Studie zugrunde gelegt
werden, umfassen die Weiterentwicklung und Verbesserung hochschulischer Lehre (Laging
& Heidenreich, 2019), die den Kompetenzerwerb von Lehramtsstudierenden im Hinblick auf
inklusiven Unterricht fokussiert. Eine mdgliche Erklarung fir die Wirkungsannahme der
Bildungsangebote basiert auf der Intergruppenkontakttheorie nach Allport (1954), die von
positiven Effekten des Kontakts zwischen verschiedenen Gruppen ausgeht, z.B. dem Abbau
von Vorurteilen oder Unsicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen und
Anderungen von Einstellungen ihnen gegeniiber. Eine weitere mégliche Erklarung der
Wirkungsannahme basiert auf der Theorie der kognitiven Dissonanz nach Festinger (1957),
bei der Verhaltens- oder Einstellungsédnderungen angenommen werden, wenn zwei
dissonante Kognitionen aufeinandertreffen, bspw. ,,Menschen mit kognitiver
Beeintrachtigung bringen eine Hochschullehrveranstaltung aus* mit Kognitionen einer
geringeren Leistungsféhigkeit oder erhdhtem Unterstutzungsbedarf von Menschen mit
kognitiven Beeintrachtigungen. Dartiber hinaus lassen sich Annahmen zu Wirkungen der
Bildungsangebote aus den Professionalisierungstheorien fur Lehrkréfte entnehmen.

Zweitens werden die Aktivitaten bzw. der Output konkretisiert. Das bedeutet, im

Fokus der Untersuchung stehen die Bildungsangebote, die mindestens einmal mit je 90
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Minuten von zwei Bildungsfachkraften durchgefiihrt werden und direkten Kontakt zu
Lehramtsstudierenden beinhalten (Albrecht et al., 2022). Die Themen der Bildungsangebote
sind vielféltig und ein thematischer Schwerpunkt wird im Vorfeld festgelegt. Die
Bildungsangebote kdnnen im Format eines Vortrags, Seminars oder Workshop, in digitaler
Form oder in Prasenz ausgebracht werden. Zentral ist bei der Durchfiihrung eine Einbettung
in eine Hochschullehrveranstaltung, die sich bspw. an Themen wie Inklusion, Diversitat oder
inklusiver Bildung ausrichtet und mit einer Kooperation mit den entsprechenden
Hochschuldozierenden einhergeht (Albrecht et al., 2022).

Drittens werden erwartete bzw. vermutete Wirkungen dargestellt, welche sich auf die
Zielsetzung beziehen, die Kompetenzen von Lehramtsstudierenden fur inklusiven Unterricht
weiter zu entwickeln. Entsprechend dem Kompetenzverstédndnis der vorliegenden Arbeit (s.
Kap. 1.2.2) kdnnen sich Wirkungen auf inklusionshezogene Kompetenzen in Form von
Einstellungen, Wissen sowie Fahigkeiten und Fertigkeiten zeigen. Da zum Konzept der
Bildungsangebote von Bildungsfachkréften nur wenige und heterogene Befunde vorliegen,
werden hierbei auch Befunde von Wirkungen aus den Bereichen SUI und Programmen zur
Forderung der Akzeptanz von Menschen mit kognitiver Beeintréchtigung einbezogen, die
sich moglicherweise auch bei den Bildungsangeboten zeigen kénnen. Auf die Einstellungen
oder Uberzeugungen konnten sich die Bildungsangebote in der Form auswirken, dass
dadurch bspw. positivere Einstellungen zu Inklusion oder Menschen mit Behinderungen und
eine erhohte Selbstwirksamkeit im Hinblick auf inklusiven Unterricht bewirkt werden
(Kramer & Zimmermann, 2018; Mau et al., 2017). Auf der Ebene des Wissens konnte z.B.
ein Zuwachs zu den Themen (kognitive) Behinderung oder Teilhabe eintreten (Karman et al.,
2022). Mogliche Wirkungen im Kontext der Fertigkeiten kdnnten etwa in einer zunehmenden
Reflexionsfahigkeit sowie der Verbesserung der Kommunikationsfahigkeiten oder der
sozialen Interaktion mit Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung liegen (Karman et al.,
2022; J. Perry et al., 2013).

Schliel3lich wird viertens der Impact der Bildungsangebote aufgezeigt, der im Zuge
einer langfristigen Entwicklung lber die Professionalisierung der Lehramtsstudierenden als
individuelle Entwicklung von Professionalitat (Cramer, 2020) einen Beitrag zum

professionellen Handeln der Lehrkrafte im inklusiven Unterricht leisten soll.
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Abbildung 1: Wirkmodell der Bildungsangebote von Bildungsfachkréften auf

Lehramtsstudierende
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4 Ableitung der Fragestellungen

Aus den vorhergehenden Erléuterungen ergeben sich einige Forschungsliicken:
Zundachst stellt die Untersuchung der Wirksamkeit von Bildungsangeboten durch
Bildungsfachkréfte auf die bereits untersuchten Konstrukte Einstellungen zu Inklusion und
Menschen mit Behinderungen sowie Selbstwirksamkeit bzgl. Inklusion aufgrund der
bisherigen heterogenen Befunde (Kramer & Zimmermann, 2018; Mau et al., 2017) weiterhin
ein Desiderat dar. AulRerdem lag in bisherigen Forschungsprojekten der Schwerpunkt auf
diesen Konstrukten, jedoch legen Forschungsergebnisse aus dem angrenzenden Gebiet SUI
(J. Perry et al., 2013) sowie von MaRnahmen zur Verbesserung der Akzeptanz von Menschen
mit kognitiver Beeintrachtigung (Karman et al., 2022; Mller & Walter-Klose, 2021) nahe,
dass weitere inklusionsbezogene Kompetenzen durch Bildungsangebote von
Bildungsfachkréften (weiter-) entwickelt werden konnten, die bislang noch nicht untersucht
wurden. Dies ist vor dem Hintergrund der konzeptionellen Unterschiede zwischen den
genannten Bereichen und den Bildungsangeboten der Bildungsfachkrafte zu erforschen, da
Bildungsfachkrafte fur ihre Tatigkeit drei Jahre in Vollzeit qualifiziert wurden, im Anschluss
teils an einer Hochschule sozialversicherungspflichtig und unbefristet angestellt worden sind
und in den (disruptiven) Kontaktsituationen ein Spannungsverhaltnis des Status gegentiber
den Lehramtsstudierenden besteht (van Essen, 2020). AuBerdem kdnnten auch dartiber hinaus
Wirkungen der Bildungsangebote auftreten aufgrund der Spezifitat der Zielgruppe der
Lehramtsstudierenden, die in der Vielzahl bisheriger Studien (auch in den angrenzenden
Forschungsfeldern) nicht im Zentrum standen. Insofern stellt auch die Aufdeckung dieser
Wirkungen sowie eine Wirksamkeitsprifung bezogen auf die spétere berufliche Téatigkeit als
Lehrkraft weiterhin ein Desiderat dar.

Aus den theoretischen und empirischen Ausfiihrungen sowie den anfallenden
Forschungsliicken ergibt sich fur die vorliegende Studie das Ubergeordnete Forschungsziel,
die Wirkungen der Bildungsangebote durch Bildungsfachkrafte auf die Lehrkraftekompetenz
von Lehramtsstudierenden bzgl. inklusiven Unterrichts zu untersuchen. Anknipfend an
bisherige Forschungserkenntnisse soll dafiir einerseits die Wirksamkeit auf Einstellungen und
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen erneut geprift werden. Andererseits sollen weitere,
bislang unberucksichtigte inklusionsbezogene Kompetenzen (Einstellungen, Wissen und
Fertigkeiten) im Hinblick auf inklusiven Unterricht aufgedeckt und systematisiert sowie auf

ihre Wirksamkeit bezogen auf Lehramtsstudierende geprift werden. Darliber hinaus stellt die
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Prufung der Reliabilitat bzw. psychometrischen Qualitat von Messinstrumenten zu

Sichtweisen auf Inklusion ein weiteres Forschungsziel dar, da diese einen Einfluss auf die

ermittelten Ergebnisse zur Wirksamkeit haben kann (Pettigrew & Tropp, 2006) und demnach

im Rahmen einer Vorstudie zu den Wirkungen der Bildungsangebote untersucht werden soll.
Aus den Zielsetzungen kénnen folgende Fragestellungen abgeleitet werden:

1. Vorstudie: Inwiefern messen Verfahren zur Erfassung von Sichtweisen auf Inklusion
verlasslich?

a. Inwiefern misst ein Kurzverfahren des ST-1AT Inklusion zur impliziten
Einstellungsmessung reliabel?

b. Inwiefern kénnen Verfahren zur Erfassung expliziter Einstellungen reliabel und valide
die Sichtweisen auf Inklusion messen?

2. Wie wirksam sind die Bildungsangebote bezogen auf die Sichtweisen und
Selbstwirksamkeit im Hinblick auf Inklusion sowie Einstellungen zu Menschen mit
Behinderungen?

3. Auf welche (weiteren) inklusionsbezogenen Kompetenzen im Hinblick auf inklusiven
Unterricht wirken sich die Bildungsangebote der Bildungsfachkrafte aus Sicht von
Lehramtsstudierenden aus?

4. Wie wirksam sind die Bildungsangebote von Bildungsfachkréften im Hinblick auf

Wirkungen gemaf} den Ergebnissen der Forschungsfragen 2 und 3?
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5 Forschungsdesign

Im Hinblick auf die vorliegenden Forschungsfragen ergibt sich zum einen ein
Forschungsinteresse, das die Untersuchung von Konstrukten fokussiert, die in bisherigen
Studien zu den Bildungsangeboten der Bildungsfachkréfte angewendet wurden. Zum anderen
liegt der Untersuchung ein explorativer Charakter zu Grunde, da bislang insgesamt nur
wenige Studien die Wirkungen von Bildungsangeboten durch Bildungsfachkréfte adressiert
haben und Forschungserkenntnisse aus angrenzenden Gebieten die Vermutung nahe legen,
dass sich Wirkungen zeigen konnten, die Gber die bislang erhobenen Konstrukte
(Einstellungen und Selbstwirksamkeit bzgl. Inklusion, Einstellungen zu Menschen mit
Behinderungen) hinausgehen. Diesen Desideraten und daraus resultierenden
Forschungsfragen (Kap. 4) kommt ein multimethodisches VVorgehen nach, welches durch den

Mixed-Methods-Ansatz realisiert werden kann:

,,Mixed Methods“-Studien zeichnen sich durch die kombinierte Anwendung von
qualitativen und guantitativen Forschungszugangen in einem Untersuchungsdesign
aus. Diese soll dazu dienen, eine Fragestellung besser — d.h. umfassender, tiefer und
detaillierter — erfassen zu konnen. Es werden also qualitative und quantitative
Forschungsmethoden kombiniert, worunter Ublicherweise die
Datenerhebungsmethoden sowie deren Analyseverfahren verstanden werden.
(Hagenauer & Gléser-Zikuda, 2022, S. 882)

Eine solche Kombination verschiedener Methoden geht gleichzeitig mit einer
Integration einher, indem Ergebnisse aufeinander bezogen werden und in gemeinsamen
Schlussfolgerungen miinden, den sogenannten Meta-Inferenzen (Hagenauer & Gléser-
Zikuda, 2022).

Mixed-Methods-Studien kdnnen folgende Ziele verfolgen: Zum einen kann durch
diesen Forschungsansatz ein umfassenderes Verstandnis iber den Forschungsgegenstand
gewonnen werden, indem verschiedene Aspekte von komplexen Phdnomenen beleuchtet
werden (Hagenauer & Glaser-Zikuda, 2022). Zum anderen kann sie Mdglichkeiten zur
Validierung bzw. Validitatskritik bieten. Dies kann relevant werden, wenn die Ergebnisse aus
verschiedenen Erhebungen komplementar sind, d.h. qualitative und quantitative Ergebnisse
Ubereinstimmen oder aber, wenn sie divergieren, d. h. widersprichlich sind (Kuckartz, 2014).

Aulerdem kann die Funktion in einer wechselseitigen Ergdnzung der Forschungsergebnisse
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liegen, wenn qualitative und quantitative Erhebungen zu verschiedenen Ergebnissen fiihren.
Des Weiteren kann eine Aufgabe von Mixed Methods in der Entwicklung liegen, indem ,,die
Ergebnisse einer Methode benutzt werden, um die Methodik der folgenden Studie zu
entwickeln bzw. zu verbessern“ (Kuckartz, 2014, S. 58). SchlieBlich kann auch die Funktion
der Initiation vorliegen, wenn Widerspriiche oder paradoxe Resultate im Fokus sind, die zu
einer neuen Sicht auf die Forschungsergebnisse fuhren kénnen (Kuckartz, 2014).

Im Hinblick auf die vorliegende Untersuchung wurde ein Mixed-Methods-Design
konzipiert, da hinsichtlich der Hochschullehre durch Bildungsfachkrafte bislang insgesamt
nur wenige Befunde vorliegen und die Forschungsschwerpunkte bisheriger Studien inhaltlich
stark auf die Bereiche Einstellungen zu und Selbstwirksamkeit im Hinblick auf Inklusion
fokussiert waren, die insgesamt sehr heterogene Befunde aufweisen. Deshalb verfolgt die
vorliegende Untersuchung die Zielsetzungen, vorliegende (quantitative)
Forschungsergebnisse mit quantitativen und qualitativen Methoden (erneut) zu prifen
(\Validierung bzw. Validitatskritik) und durch qualitative und quantitative Folgeerhebungen
zu erweitern, um ein umfassenderes Verstandnis von den Wirkungen der Bildungsangebote
zu erlangen (Ergénzung).

Das Forschungsprojekt wurde in drei Teilstudien realisiert, die unterschiedliche
methodische Schwerpunkte haben (s. Abb. 2). Wahrend bei Teilstudie | ein quantitatives
Vorgehen gewahlt wurde, ist Teilstudie Il qualitativ und Teilstudie 111 hauptsachlich
quantitativ mit einem kleinen qualitativen Teil ausgerichtet. Dementsprechend liegt ein
weiteres Ziel der Studie in der (Weiter-)Entwicklung der Methodik, da entsprechend den
Ergebnissen aus den ersten Teilstudien Anpassungen der Messinstrumente flr die dritte

Teilstudie erfolgen kdnnten.
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Abbildung 2: Teilstudien des Mixed-Methods-Projekts Inklusive Bildungsangebote im

Lehramtsstudium

Teilstudie 1
(quantitativ)

Fragebogen
* Experiment mit
Reaktionszeit-

messung
+ standardisierte
Skalen Teilstudie IT1
Zusammenfithrung o Schluss-
und Diskussion (quantitativ + folgerungen
qualitativ)
Teilstudie 11 Fragebogen

(qualitativ) . Instru‘mcntc
resultieren aus
Ergebnissen der
vorhergehenden
Teilstudien

» qualitative Items

* Fragebogen
(qualitative Items)

* Fokusgruppen-
interviews

+ Einzelinterviews

Insgesamt handelt es sich um drei teils parallel, teils sequentiell verlaufende
Teilstudien (Hagenauer & Glaser-Zikuda, 2022).

Im Falle von Teilstudie I und Il wurde ein paralleles Design gewdhlt, d. h. beide
Teilstudien verlaufen groftenteils ohne Querverbindung unabhéngig voneinander (Kuckartz,
2014). Jedoch gibt es an Schnittstellen Verbindungen zueinander, namlich bezogen auf die
Stichprobenziehung und Erhebung und bei der Interpretation der Erkenntnisse sowie beim
Ziehen von Schlussfolgerungen: Erstens findet auch eine kleine qualitative Erhebung (offene
Items) in der ansonsten quantitativ angelegten Teilstudie I statt, die allerdings im Rahmen
von Teilstudie 11 ausgewertet und deshalb auch dieser zugeordnet wird (s. Abb. 2). Zweitens
erfolgt die Interpretation der Erkenntnisse zunéchst flir beide Teilstudien separat, woraufhin
versucht wird, ,,die Ergebnisse aufeinander zu beziehen und quasi auf einer Metaebene zu
integrieren* (Kuckartz, 2014, S. 73). Diese Beziige sind im Falle der vorliegenden Studie in
Kapitel 6.4 (Zwischendiskussion) zu finden. Aus organisatorischen Griinden (Zugang zu
Versuchspersonen, Entwicklung von Messinstrumenten) wurden die Teilstudien 1 und 11
zeitlich verzogert durchgefuhrt. Da jedoch die Ergebnisse erst nach Beendigung von
Teilstudie 11 aufeinander bezogen werden und die einzelnen Teilstudien unabhéngig
voneinander ausgewertet werden, handelt es sich dennoch um ein paralleles Design

(Kuckartz, 2014). Die darauffolgende Teilstudie Il beinhaltet qualitative sowie quantitative
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Erhebungen und ist sequentiell zu den beiden vorhergehenden Studien angelegt, d. h. die
Gestaltung und Durchfiihrung ist maRgeblich von den Erfahrungen und Ergebnissen der
Teilstudien I und Il bestimmt (Kelle, 2019).

Die Stichprobe fir die gesamte Untersuchung fokussiert Lehramtsstudierende
unterschiedlicher Studiengénge, die mindestens ein Bildungsangebot der Bildungsfachkrafte
erhalten haben. Erganzend dazu werden im Rahmen der quasi-experimentellen Teilstudien |
und 111 nach dem Double-Difference-Ansatz als Vergleichsgruppe Lehramtsstudierende aller
Studiengéange hinzugezogen, die kein Bildungsangebot erhalten, aber eine
Hochschullehrveranstaltung im Themenfeld Inklusion, Diversitat oder Heterogenitét
besuchen (Stockmann, 2021). Die Teilstichproben der verschiedenen Teilstudien sind teils
identisch, da einige Daten von Teilnehmenden in die Teilstudie | und 11 eingeflossen sind:
Die Teilnehmenden aus Teilstudie I haben im Rahmen der Fragebogenerhebung sowohl
einen quantitativen Teil (Experiment und standardisierte Skalen) als auch qualitative Items
bearbeitet, die in den Datenpool fur Teilstudie 11 eingeflossen sind. Im Rahmen der
anschlieBenden Studien handelt es sich um parallele Stichproben, indem aus einer
vergleichbaren Population (Lehramtsstudierende) unterschiedliche Personen ausgewéhlt
wurden. Im Vergleich zu einer identischen Stichprobe konnte durch dieses VVorgehen einem
maoglichen Dropout z.B. durch Beendigung des Studiums der Teilnehmenden,
entgegengewirkt und eine insgesamt grofl3ere Stichprobe erreicht werden.

Fir die gesamte Untersuchung wurde ein Ethikantrag bei der gemeinsamen
Ethikkommission der Padagogischen Hochschule Heidelberg und der SRH Hochschule
Heidelberg gestellt, der bewilligt wurde.

6 Zusammenfassung der empirischen Beitrage

Im Ergebnisteil folgen nun die Zusammenfassungen der empirischen Beitrége, die in
Fachzeitschriften zur Veroffentlichung angenommen oder bereits verdffentlicht wurden
sowie eine Teilstudie, die bislang nicht veréffentlicht wurde (Teilstudie I11). Die Beitrage
beziehen sich auf die Fragestellungen, die der vorliegenden Arbeit zugrunde liegen (Kap. 4).
Zundachst erfolgt die Darstellung einer Vorstudie, die zur Untersuchung der psychometrischen
Qualitat von Messinstrumenten zur Erfassung von Sichtweisen bzgl. Inklusion und Menschen
mit Behinderungen erfolgt ist (Kap. 6.1). AnschlielRend wird Teilstudie I erlautert (Kap. 6.2),

die einem quantitativen, quasi-experimentellen Design folgt, bei dem ein Online-Fragebogen
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zum Einsatz kam, der auch die in Kapitel 6.1 untersuchten Messinstrumente enthélt. Darauf
folgt die Zusammenfassung der qualitativen Teilstudie Il (Kap. 6.3), welche Gber qualitative
Items eines Fragebogens, Fokusgruppen und Einzelinterviews realisiert wurde. In einer
Zwischendiskussion (Kap. 6.4) werden erste Meta-Inferenzen der beiden Teilstudien
diskutiert und Ableitungen fir die darauffolgende vorrangig quantitative Teilstudie 111 (Kap.
6.5) dargestellt, die wiederum einem quasi-experimentellen Design unter Verwendung eines
Online-Fragebogens folgt und in Form von qualitativen Items einen kleinen qualitativen
Anteil hat.

6.1 Vorstudie: Psychometrische Qualitat von Instrumenten zur Erfassung von
Sichtweisen bezuglich Inklusion (Artikel 3 und 4)

Die Untersuchung der psychometrischen Qualitit von Messinstrumenten zur
Erfassung von Sichtweisen bzgl. Inklusion (Forschungsfrage 1) gliedert sich in zwei Teile,
die in den folgenden beiden Abschnitten dargestellt werden und zwei Artikel
zusammenfassen: Der erste Artikel befasst sich mit expliziten Messinstrumenten zu
Sichtweisen bzgl. Inklusion (Einstellungen, wahrgenommene soziale Norm und
Verhaltenskontrolle, subjektive Definitionen), wahrend der zweite Artikel die Prufung der
Reliabilitat der Kurzfassung eines impliziten Messinstruments der Einstellungen zu Inklusion
(LUke & Grosche, 2018a) fokussiert.

6.1.1 Psychometrische Qualitat von Instrumenten zur expliziten Erfassung von
Sichtweisen auf Inklusion

Verschiedene Arten von Sichtweisen auf Inklusion sind vor dem Hintergrund ihrer
Bedeutsamkeit fir die inklusive Lehrkraftekompetenz im Fokus der Forschung (s. Kap.
1.2.2). Diese umfassen erstens Einstellungen, die seit mehreren Jahren als Schwerpunkt der
Inklusionsforschung untersucht werden, da diese einen grof3en Einfluss auf den (Miss-)
Erfolg der Umsetzung inklusiver Beschulung haben kénnen (Avramidis & Norwich, 2002; de
Boer et al., 2011). Damit verbunden kann zweitens die Frage nach der Bedeutung von
Einstellungen fir das tatséchliche Verhalten gestellt werden. Bei der Theorie des geplanten
Verhaltens wird das gezeigte Verhalten als Resultat einer Verhaltensintention betrachtet, die
durch drei Elemente vorhergesagt wird (Ajzen, 1991):
- Einstellungen zu einem Verhalten, z.B. zu inklusivem Unterrichten
- subjektiv wahrgenommene soziale Norm, bspw. inwiefern persénlich bedeutsame

Personen Inklusion beflirworten
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- wahrgenommene Verhaltenskontrolle, z.B. inwiefern sich jemand zutraut inklusiv zu
unterrichten (vergleichbar mit dem Konzept der Selbstwirksamkeit; (Ajzen, 1991)

Drittens kdnnen subjektive Definitionen einen Einfluss auf Einstellungen zu Inklusion
haben, da diese je nach dem zugrundeliegenden Verstandnis von Inklusion unterschiedlich
ausfallen konnen (Krischler et al., 2019).

In den meisten Studien kommen zur Erfassung dieser Konstrukte explizite
Messinstrumente in Form von Fragebtgen im Selbsteinsch&tzungsformat zum Einsatz, wobei
inzwischen eine Vielzahl an Instrumenten vorliegt, die in ihrem inhaltlichen Schwerpunkt
(z.B. inklusives Schulsystem vs. inklusiver Unterricht, Einstellungen vs. subjektive
Definitionen) oder den adressierten Personengruppen (z.B. Lehramtsstudierende bzw.

Lehrkrafte vs. professionsunabhéngig) variieren.

Ziel der vorliegenden Studie war es, die zuvor genannten unterschiedlichen Facetten
von Sichtweisen zu Inklusion mit Blick auf die Gutekriterien der entsprechenden
Messinstrumente zu untersuchen, um weiteren Aufschluss tber die psychometrische Qualitét
der jeweiligen Instrumente zu erlangen, indem entsprechend der Methoden der
Originalstudien
1. die jeweils postulierten Faktorenstrukturen durch konfirmatorische Faktorenanalysen

gepruft,
2. die Reliabilitat Uber die interne Konsistenz und Retest-Reliabilitat analysiert,
3. die Konstruktvaliditat tber Korrelationsanalysen, und
4. die Messinvarianz bezogen auf den jeweiligen Studiengang (Primarstufe, Sekundarstufe

I/11, Sonderpadagogik) tber Multigruppen-CFA geprift wurden.

Die Studie wurde im Sommersemester 2021 mit Lehramtsstudierenden (N = 450) an
insgesamt funf Hochschulen durchgefiihrt. Erhoben wurden die Daten im Rahmen einer
(aufgrund der Corona-Pandemie digitalen) Hochschullehrveranstaltung zu den Themen
Diversitat, Heterogenitét oder Inklusion Gber einen Onlinefragebogen. Die vorliegenden
Daten waren dariiber hinaus Teil einer Interventionsstudie, wobei gréfitenteils Daten des
ersten Messzeitpunktes verwendet wurden. Lediglich zur Prifung der Retestreliabilitat
wurden die Daten aus Messzeitpunkt 2 (ca. drei Monate nach der ersten Messung), allerdings
ausschlieBlich der Vergleichsgruppe berticksichtigt (n = 68). Die Zusammensetzung der

Stichprobe ist Tabelle 1 zu entnehmen.
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Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe (Mechler et al., in Druck)

MZP 1 MZP 2
Variable Auspragung N in % N in %
N 450 68
Geschlecht Weiblich 392 87.1 61 89.7
Mannlich 55 12.2 6 8.8
fehlend 3 0.6 1 15
Studiengang Lehramt Primarstufe 214 47.6 47 69.1
Lehramt Sek | + Sek 1 100 22.3 9 13.2
Lehramt Sonderpadagogik 135 30.0 12 17.6
fehlend 1 0.2 - -
Studienphase Bachelor 66 59.1 34 50
Master/Staatsexamen 181 40.2 33 48.5
fehlend 3 0.7 1 1.5
Alter [M [SD]] 23.95 [4.15] 24.09 [4.57]

Zur Erfassung der Einstellungen zu Inklusion wurde erstens der
Einstellungsfragebogen zu Inklusion fur Lehrkréafte (EFI-L; Seifried & Heyl, 2016)
eingesetzt. Die Skala umfasst insgesamt 15 Items, die sich auf die drei Faktoren Fachliche
Forderung im inklusiven Unterricht (z.B. ,,Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in
einer inklusiven Schulklasse letztendlich besser gefordert™), Personliche Bereitschaft zu
inklusivem Unterricht (z.B. ,,Der Unterricht in einer inklusiven Klasse macht mir Angst®)
sowie Soziale Inklusion im Unterricht (z.B. ,,Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in
einer inklusiven Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt werden®) verteilen. Das
Antwortformat von EFI-L ist sechsstufig und ausformuliert mit den Endpunkten ,,stimme gar
nicht zu“ bis ,,stimme voll und ganz zu“. Zur Skala liegt Validierungs- sowie eine
Replikationsstudie vor, die die Reliabilitat und die Faktorenstruktur des Instruments
bestatigen konnten (Gorges et al., 2020; Seifried & Heyl, 2016). Dariber hinaus konnten
Gorges et al. (2020) hohe Korrelationen von EFI-L mit zwei anderen Instrumenten zu
Einstellungen zu Inklusion sowie moderate bis hohe Korrelationen mit der Selbstwirksamkeit
beziglich inklusiven Unterrichts berechnen. Einen Hinweis auf diskriminante Validitat
liefern fehlende bis schwache Zusammenhange zu Personlichkeitsmerkmalen (Big Five). Im
Vergleich zwischen Lehramtsstudierenden und Lehrkréften konnte konfigurale und
schwache, nicht jedoch starke Messinvarianz bestatigt werden (Gorges et al., 2020).

Als weiteres Instrument der Einstellungen zu Inklusion wurde zweitens die
Professionsunabhangige Einstellungsskala zum inklusiven Schulsystem (PREIS; Like &
Grosche, 2017, 2018b; Schulze et al., 2019) eingesetzt, die auf einem Faktor 14 Items (z.B.
,Der Gedanke an ein inklusives Schulsystem stimmt mich fréhlich®) in einem fiinfstufigen

Antwortformat mit den formulierten Endpunkten ,,stimme nicht zu* und ,,stimme zu*
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beinhaltet. Die PREIS wurde in einer Validierungs- und einer Replikationsstudie auf ihre
psychometrische Qualitat hin untersucht, in denen die Reliabilitat und das einfaktorielle
Modell bestatigt werden konnten (Like & Grosche, 2018b; Schulze et al., 2019). Auch
konnte eine moderate Korrelation mit der Selbstwirksamkeit bzgl. inklusiven Unterrichts
gemessen werden.

Drittens wurde zur Erfassung der subjektiv wahrgenommenen sozialen Norm und
Verhaltenskontrolle in Anlehnung an die Theorie des geplanten Verhaltens (Ajzen, 1991) die
Erweiterung der PREIS (PREIS-E; Liike & Grosche, 2019) verwendet, die auf den Faktoren
wahrgenommene soziale Norm (z.B. ,,Menschen, die mir wichtig sind, halten ein inklusives
Schulsystem fiir sinnvoll) und wahrgenommene Verhaltenskontrolle (z.B. ,,Ich habe keinen
Einfluss auf die Gestaltung des Schulsystems*) im ebenfalls flinfstufigen Antwortformal
insgesamt acht Items umfasst. Bisher liegt keine Studie zur Gute der PREIS-E vor.

Dariiber hinaus kam zur Untersuchung der subjektiven Definitionen von Inklusion der
Fragebogen zur Erfassung subjektiver Definitionen von Inklusion (FEDI; Egener et al., 2019;
Scheer et al., 2023) zum Einsatz, der insgesamt 15 Items auf drei Faktoren umfasst: Den
Faktor Schulsystemische Perspektive (z.B. ,,In einem inklusiven Schulsystem gibt es keine
speziellen Forderschulen®), den Faktor Menschenrechtsbasiert-ethische Perspektive (z.B.
»Inklusion heillt, Menschen dazu zu erméachtigen, fiir [hre Rechte einzutreten*) und den
Faktor FOorderungsorientierte Perspektive (z.B. ,,Bei Inklusion steht die Lernentwicklung der
Schiilerinnen und Schiiler im Mittelpunkt®). Der FEDI liegt in einem fiinfstufigen
Antwortformat mit formulierten Stufen und den Endpunkten ,,trifft gar nicht zu* bis ,,trifft
vollig zu* vor. Zum FEDI liegt eine Validierungsstudie vor, die die Reliabilitat und
postulierte Faktorenstruktur bestatigen konnte (Scheer et al., 2023). Es konnten geringe bis
moderate Zusammenhéange zu den Einstellungen zu Inklusion und geringe Korrelationen zur
Selbstwirksamkeit bzgl. inklusiven Unterrichts berechnet werden. Diese Ergebnisse konnten
auch in einer fiir den friihpadagogischen Bereich adaptierten Fassung des FEDI bestétigt
werden (Scheer & Melzer, in Vorb.). Darliber hinaus konnten Scheer et al. (2023) starke
Messinvarianz zwischen Studierenden der Sonderpédagogik und anderer
Lehramtsstudiengange bestatigen.

SchlieBlich wurden die personenbezogenen Daten Geschlecht, Alter, Studiengang und
Studienphase erhoben.

Die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen ergaben, dass die jeweiligen
Gesamtmodelle plausibel sind, da alle Indikatoren positive und statistisch von Null

abweichende Ladungen aufweisen. Die Ladungsstérken aller Indikatoren der Skalen PREIS-E
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und EFI-L sind mit einer Ladungsstarke 1 > .5 zufriedenstellend (Backhaus et al., 2015),
jedoch weisen einige Indikatoren der tibrigen Skalen schwéchere Ergebnisse auf: Bei der
PREIS konnte ein auffélliges Item identifiziert werden (Item 9, A = .29). Beim FEDI laden
sieben der 15 Items mit (berwiegend knapp unter .5 (Items 1, 2, 4, 8, 10, 13, 15). Zwischen
den beiden Faktoren der PREIS-E wurde kein signifikanter Zusammenhang berechnet (r =
.15), EFI-L weist zwischen den drei Faktoren mittelstarke Korrelationen auf (r = .37-.58) und
beim FEDI zeigen sich keine bzw. moderate Korrelationen zwischen den Faktoren (r = .03-
.40). Auf Modellebene wurden die vier Modelle Gber verschiedene Fit Indizes beurteilt (s.
Tab. 2). Die RMSEA-Werte aller untersuchten Konstrukte deuten auf einen akzeptablen
Modellfit hin (RMSEA < .08), jedoch sind bei EFI-L und PREIS leichte Einbuf3en in der Chi-
Quadrat-Teststatistik festzustellen (x?/df > 3) (Moosbrugger & Kelava, 2020). Darlber hinaus
liefern die inkrementellen Fitmal3e (CFI, TLI, NFI) mit Werten >.9 bei PREIS, PREIS-E und
EFI-L Hinweise auf einen guten Modellfit, wohingegen bei FEDI Werte unterhalb dieses

Cutoffs vorliegen (Moosbrugger & Kelava, 2020).

Tabelle 2: Fit-Indizes der konfirmatorischen Faktorenanalysen (Mechler et al., in Druck)

Instrument X2 df X2/df p CFlI TLI NFlI  RMSEA
PREIS 237.882 78 3.050 <.001 .945 925 920 .068
PREIS-E 44704 19 2.353 <.001 974 .950 956  .055
EFI-L 291.979 87 3.356 <.001 .930 .903 904 072
FEDI 254.083 87 2.920 <.001 .864 813 812 .060

PREIS: 1 Faktor (14 Items)

PREIS-E: 2 Faktoren (SN: 4 Items, VK: 4 Items)

EFI-L: 3 Faktoren (FF: 6 Items, PB: 5 Items, SI: 4 Items)

FEDI: 3 Faktoren (SP: 5 Items, MEP: 5 Items, FP: 5 Items)

Hinweis: Es handelt sich bei allen Modellen um jeweils eigenstandige Modelle.

Fur die Analyse der Reliabilitat wurde fir alle Skalen bzw. Subskalen die interne
Konsistenz berechnet, deren Ergebnisse mindestens akzeptabel bis sehr gut sind (a = .70-.91,
s. Tab. 3), wobei die Subskala schulsystemische Perspektive des FEDI als einziges Konstrukt
eine fragwirdige interne Konsistenz aufweist (a =.59). AuBerdem wurde die Retest-
Reliabilitat mit einer kleineren Stichprobe (n = 68) berechnet. Bei PREIS (r = .82) und bei
EFI-L (re = .79) konnte eine hohe Retest-Reliabilitat berechnet werden, wobei bei PREIS-E
(re = .62-.67) und FEDI (ry = .55-.57) eine ungentigende Retest-Reliabilitat vorliegt
(Moosbrugger & Kelava, 2020).

Zur Einschatzung der Konstruktvaliditat wurden Korrelationsanalysen durchgefihrt.
Der lineare Zusammenhang zwischen den beiden Instrumenten zu Einstellungen zu Inklusion

PREIS und EFI-L ist stark (r = .74), was einen Hinweis auf konvergente Validitét liefert. Die
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Korrelation der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle (Subskala wVK der PREIS-E) mit
den Einstellungen zu Inklusion ist moderat (PREIS: r = .28; EFI-L: r =.31) und deutet auf
diskriminante Validitat hin. Dieses Ergebnis ist anschlussféhig an bisherige
Forschungsergebnisse, bei denen ein moderater Zusammenhang zwischen Einstellungen zu
und Selbstwirksamkeit bzgl. Inklusion berechnet werden konnte (Yada et al., 2022).
Einstellungen zu Inklusion korrelieren hoch mit der wahrgenommenen subjektiven Norm
(PREIS: r = .62; EFI-L: r = .54), was sich mit weiteren Forschungsergebnissen deckt
(Wilson et al., 2016). Zwischen subjektiv wahrgenommener Norm und Verhaltenskontrolle
liegt eine geringe Korrelation vor (r = .10), sodass diskriminante Validitat zwischen den
Konstrukten vorliegen konnte. Es zeigen sich keine bis moderate Korrelationen zwischen den
subjektiven Definitionen zu Inklusion (FEDI) und den Einstellungen zu Inklusion (PREIS: r
=.02-.30; EFI-L: r = -.01-.26). Zur wahrgenommenen Verhaltenskontrolle liegen keine bzw.
schwach negative Zusammenhéange vor (r = -.08-.06). Alle Ergebnisse der Reliabilitats- und

Korrelationsanalysen kénnen Tabelle 3 entnommen werden.

Tabelle 3: Reliabilitat, deskriptive Statistik, Korrelationen der Konstrukte (Mechler et al., in
Druck)

Instrument PREIS PREIS-E EFI-L FEDI

Subskala SN VK gesamt FF PB Sl SP MEP FP
Itemzahl 14 4 4 15 6 5 4 5 5 5

o 91 .82 76 .83 .85 .86 .59 .64 81
It 82** B67** .62** 19%* JI5%* JI5** .82** 57** 55** 56**
M 2.85 2.40 2.45 3.06 2.94 2.76 3.56 2.67 3.12 2.17
[SD] [.71] [.77] [.82] [.73] [.87] [1.07]  [.83] [.66] [.57] [.72]
PREIS 1 62** 28** T4%* T4%* S1** A4** 29%* 30** .02
PREIS-SN 1 10* 54** H52** 37r* 34** .10* 14*%* .07
PREIS-VK 1 31** 25%* 28** A7F* .05 .06 -.08*
EFI-L 1 .26%* 19** -.01
FEDI-SP 31** .08 21%* 1 25** .01
FEDI-MEP 22%* A1* 13** 1 4%
FEDI-FP A1* -.10* -.05 1

SN = wahrgenommene soziale Norm, VK = wahrgenommene Verhaltenskontrolle, FF = fachliche Forderung, PB =
Personliche Bereitschaft, SI = soziale Integration, SP = schulsystemische Perspektive, MEP = Menschenrechtsbasiert-
ethische Perspektive, FP = Férderungsorientierte Perspektive

Die Prufung der Messinvarianz nach Lehramtsstudiengang (Primarstufe,
Sekundarstufe I/11, Sonderpadagogik) ergab, dass bei allen Skalen der Modellfit unter den
Bedingungen der konfiguralen Invarianz ahnlich gut wie bei der initialen CFA ist. Bei der
Skala PREIS sind die Kriterien flr strikte Invarianz erfullt, wobei PREIS-E nur bis zur
starken Invarianz ein eindeutiges Ergebnis zeigt. Bei Betrachtung des RMSEA gibt es auch

Hinweise auf strikte Invarianz, wobei der CFI auf Non-Invarianz hindeutet. Bei EFI-L und
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FEDI geben die Veranderungen im RMSEA einen Hinweis auf strikte Invarianz, jedoch
deuten die Veranderungen im CFI unter Annahme eines Cut-Offs von 0,01 (Chen, 2007;
Cheung & Rensvold, 2002) auf schwache Invarianz bei EFI-L und keine Invarianz bei FEDI
hin. Wird das weniger strenge Kriterium von 0,02 (Rutkowski & Svetina, 2014; Schwab &
Helm, 2015) im CFI angenommen, so ist bei beiden Instrumenten auch strikte Invarianz

erflllt. Die Ergebnisse der Prifung auf Messinvarianz sind Tabelle 4 zu entnehmen.

Tabelle 4: Priifung der Messinvarianz nach Lehramtsstudiengang Primarstufe, Sekundarstufe

I/11 und Sonderpadagogik (Mechler et al., in Druck)

Invarianz df o2 Ay? p RMSEA ARMSEA CFlI  ACFI
PREIS
Konfigural 234 425.74 0.074 0.935
Schwach 258 447.18 2144 .613 0.070 -0.004 0.936 0.001
Stark 284 487.10 39.92  .040 0.069  -0.001 0.931 -0.005
Strikt 312 537.69 50.59  .006 0.070  0.000 0.923 -0.008
PREIS-E
Konfigural 57  84.47 0.057 0.973
Schwach 69  103.08 1861  .099 0.057  0.001 0.966 -0.007
Stark 81 11498 11.90 454 0.053 -0.005 0.966 0.000
Strikt 97 154.17  39.19 .001 0.063 0.010 0.943 -0.023
EFI-L
Konfigural 261 515.92 0.081 0.914
Schwach 285 536.02 20.10 .691 0.077 -0.004 0.915 0.001
Stark 309 61256 7654 <.001 0.081  0.004 0.897 -0.018
Strikt 339 68635 7379 <.001 0.083 0.002 0.882 -0.015
FEDI
Konfigural 261 465.20 0.072 0.841
Schwach 285 510.29 45.09  .006 0.073  0.000 0.824 -0.016
Stark 309 558.34 48.05 .002 0.073 0.001 0.806 -0.019
Strikt 339 597.09 38.75 132 0.071 -0.002 0.799 -0.007

6.1.2 Reliabilitat eines Kurzverfahrens zur Messung impliziter Einstellungen zu
Inklusion (ST-1AT Inklusion, Luke & Grosche, 2018a)

Wie in Kapitel 6.1.1 bereits erwéhnt wurde, werden Einstellungen zu Inklusion tber
explizite Messinstrumente in einer Vielzahl von Studien untersucht (Avramidis & Norwich,
2002; de Boer et al., 2011). Diese Instrumente zur direkten Erfassung von Einstellungen
koénnen jedoch durch die Reihenfolge oder Skalierung der Items (Kopitz & Echterhoff, 2016)
oder sozial erwiinschtes Antwortverhalten die Ergebnisse verzerren (Like & Grosche, 2018c)
bzw. unter Umsténden solche Aspekte von Einstellungen auRer Acht lassen, die sich
unbewusst oder als spontane, automatische Assoziationen zeigen (Gawronski et al., 2020;
Kopietz & Echterhoff, 2016). Eine methodische Mdoglichkeit, um mit diesen
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Herausforderungen umzugehen, bieten indirekte oder implizite Instrumente zur
Einstellungsmessung, bei denen aus Verhalten (z.B. im Rahmen einer Zuordnungsaufgabe),
,,das nicht direkt die Einstellung wiedergibt, auf die Einstellung geschlossen wird* (Kopietz
& Echterhoff, 2016, S. 595). Trotz einer Vielzahl entwickelter indirekter Messinstrumente
hat sich im Rahmen der Inklusionsforschung der Single-Target Implicit Association Test (ST-
IAT; Wigboldus et al., 2006) in mehreren Untersuchungen etabliert (s. Tab. 5), der eine
Variante des Implicit Association Test (Greenwald et al., 2003) darstellt und die beide auf
Messungen von Reaktionszeiten beruhen.

Beim ST-IAT Inklusion (Like & Grosche, 2018a) werden in der Mitte eines
Computerbildschirms positiv bzw. negativ besetzte Worter als Evaluationsstimuli (z.B.
Geschenk bzw. Geschwiir) sowie Stimuli zum Konzept Inklusion (z.B. Partizipation)
prasentiert (s. Abb. 3). Diese mussen daraufhin per Computertastatur entweder links oder
rechts zugeordnet werden (Buchstabe S oder L). In mehreren Blécken werden zunéchst nur
die Evaluationsstimuli (Block 1), dann positive Wérter und Inklusionsstimuli (Block 2) und
schlie3lich negative Worter und Inklusionsstimuli (Block 3) verknulpft (Mechler, Scheer &
Heyl, 2023b). Die Grundidee des Verfahrens ist es, dass die Reaktionszeiten schneller sind,
wenn zwei miteinander kongruente Konzepte (z.B. positiv + Inklusion) auf einer Taste belegt

sind.

Abbildung 3: Ablauf ST-IAT Inklusion (Mechler, Scheer & Heyl, 20233, S. 579)

1. Block ‘ ‘ 2. Block ‘ ‘ 3. Block
Positiv Negativ Positiv / Negativ Positiv Negativ /
Inklusion Inklusion
EVALUATIONS- EVALUATIONS- / EVALUATIONS- /
STIMULUS INKLUSIONS- INKLUSIONS-
STIMULUS STIMULUS
1¢ L 1% gL 18 YL
20 Testversuche 40 Probeversuche 40 Probeversuche

40 gemessene Versuche 40 gemessene Versuche
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Um die Reaktionszeiten zu analysieren wird bei IAT-Verfahren der D-score
berechnet, der sich aus der Differenz der Mittelwerte der Latenzen aus den gemessenen
Versuchen der Blocke 2 und 3 geteilt durch die Standardabweichung der Latenzen beider
Blocke ergibt (Greenwald et al., 1998; Greenwald et al., 2003):

_ Mueg = Mpos

SDneg+pos

Die Werte des D-score variieren zwischen -2 und +2, wobei negative Werte negative
Einstellungen ausdriicken und umgekehrt (Nosek et al., 2014).

Mit dem ST-IAT Inklusion haben Like und Grosche (2018a) in einer der ersten
Studien ein implizites Messinstrument zu Einstellungen zu Inklusion vorgestellt. Deren
Inklusionsstimuli wurden auch in weiteren Studien eingesetzt (Bornert-Ringleb et al., 2020;
Withrich & Sahli Lozano, 2018), wobei in einer der Studien positive oder negative
Emoticons statt der verbalen Evaluationsstimuli zum Einsatz kamen und auch die Zahl der
Versuche teils variiert (s. Tab.5). Die Teilnehmenden der Studien, darunter hauptsachlich
Lehramtsstudierende, hatten laut ST-IAT nahezu neutrale (Like & Grosche, 2018a; Wiithrich
& Sahli Lozano, 2018) bzw. leicht positive Einstellungen zu Inklusion (Boérnert-Ringleb et
al., 2020). Die Reliabilitat des Instruments wurde teils nicht berichtet (Bornert-Ringleb et al.,
2020; Like & Grosche, 2018a) oder wurde uber die interne Konsistenz, die beide Blocke
umfasst, berechnet (Withrich & Sahli Lozano, 2018). Zusétzlich wurden die Teilnehmenden
dazu befragt, wie stark sie die einzelnen Stimuli mit dem Konzept Inklusion assoziieren, was
im Ergebnis hoch bis sehr hoch ausfiel (Liike & Grosche, 2018a; Wuthrich & Sahli Lozano,
2018).

Ergénzend wurde die Korrelation zu expliziten Messinstrumenten der Einstellungen
zu Inklusion mit verschiedenen Verfahren berechnet, die tber die verschiedenen Studien
hinweg gering ausfallt. Die Ergebnisse des Vergleichs unterschiedlicher ST-IAT Inklusion ist

Tabelle 5 zu entnehmen.
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Tabelle 5: Verschiedene Versionen eines ST-IAT Inklusion (Mechler et al., 2023b, S. 4)

Like & Withrich & Bornert-Ringleb  Vorliegende
Grosche, 2018a  Sahli Lozano, etal., 2020 Untersuchung
2018
Zahl Testversuche 20 20 20 20
Zahl Versuche pro 40 Ubung, 80 40 Ubung, 80 20 Ubung, 40 40 Ubung, 40
Block Wertung Wertung Wertung Wertung
N 163 114 197 562
D [SD] .03 [.25] 20[.32] 15 [.38]
Reliabilitat - 0 =.78 - 0,=.90-91
re =.74 (Split Half)

Explizites EZI (Kunz, Luder & EZI (Kunz, Luder &  PREIS (Like & EFI-L (Seifried &

Messinstrument

Explizit-implizit
Korrelation

Stimuli

Evaluationsstimuli
(positiv)

Evaluationsstimuli
(negativ)

Moretti, 2010) Moretti, 2010)

r=.18, p <.05 r=.15,p=12

Grosche, 2017)

p=14,p=04

Heyl, 2016)

r=.22,p<.05

Schule fir Alle, Individualisierung, Partizipation, UN Konvention, Behinderung

Glick, Liebe, Geschenk, Entspannung,
Erfolg

Schmerz, Ekel, Gestank, Geschwiir,
Bedrohung

verschiedene
positive
Emoticons
verschiedene
negative
Emoticons

Gliick, Liebe, Geschenk,
Entspannung, Erfolg

Schmerz, Ekel, Gestank,
Geschwiir, Bedrohung

Aus Tabelle 5 I&sst sich entnehmen, dass in bisherigen Studien die Reliabilitat des ST-

IAT Inclusion insgesamt kaum untersucht wurde (mit Ausnahme von Wiithrich & Sahli-

Lozano, 2018). Daruiber hinaus wurde in keiner der vorliegenden Studien zum ST-1AT

Inklusion der Algorithmus des D-scores gepruft, der in Anlehnung an den AT fir den ST-

IAT Inclusion (ibernommen wurde.

Daraus ergeben sich fir die vorliegende Studie die folgenden Forschungsfragen:
1. Misst die Kurzfassung des ST-IAT Inklusion von Like und Grosche (2018a) die

impliziten Einstellungen zu Inklusion reliabel?

2. Wird die Reliabilitat des Verfahrens beeinflusst durch (a) verschiedenen Umgang mit

falschen Antworten, (b) mit schnellen Antworten oder (c) durch Log-Transformation der

Latenzen vor der Analyse?

Weitere Hinweise auf die Validitét des Instruments sollen mit Hilfe der folgenden

Forschungsfragen untersucht werden:

3. Inwiefern assoziieren die Teilnehmenden die Stimuli mit dem Konzept Inklusion?

4. Wie stark korrelieren die Ergebnisse von impliziten und expliziten Messungen?
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Zur Beantwortung der Forschungsfragen bearbeiteten Lehramtsstudierende (N = 594)
uber die Online-Plattform Psytoolkit (Stoet, 2010, 2017) die Kurzfassung des ST-IAT
Inklusion und einen Fragebogen zur Assoziation der Stimuli mit dem Konzept Inklusion
(LUke & Grosche, 2018a). Ein Teil dieser Studierenden (N = 410) vervollstandigte die
Teilnahme mit Bearbeitung des Einstellungsfragebogens zu Inklusion fur Lehrkréafte (Seifried
& Heyl, 2016) tber die Plattform Limesurvey. Alle Erhebungen wurden Corona-bedingt
wahrend digitalen Lehrveranstaltungen durchgefihrt.

Um im Rahmen der Forschungsfragen 1 und 2 die Reliabilitét (interne Konsistenz je
Block, Split-Half) und den Einfluss verschiedener Kalkulationen des D-scores darauf zu
berechnen, wurden insgesamt 18 D-scores berechnet, die verschiedene Kombinationen der
Kriterien erfullten:

- Falsche Antworten: Beibehalten, Léschen, Strafe
- Schnelle Antworten: Beibehalten, Recodieren bei < 300 ms auf 300 ms, Recodieren bei
<400 ms auf 400 ms

- Messung der Latenzen: in Millisekunden, log-transformiert

Die Ergebnisse der Berechnungen zeigten, dass die Reliabilitat der Kurzfassung des
ST-IAT zufriedenstellend ist, wobei der Einfluss des jeweiligen Algorithmus nur marginalen
Einfluss auf die Ergebnisse hat (apos =.90 -.94, aneg =.91 -.94,
re =.73 -.78). Insgesamt waren die Einstellungen der Teilnehmenden nahezu neutral
(M =.15-.17).

Die Assoziationen der Stimuli mit dem Konzept Inklusion (Forschungsfrage 3) lagen
in der vorliegenden Studie mit M = 1.38 — 3.03 in einem &hnlich hohen Bereich wie in
vorhergehenden Studien (Like & Grosche, 2018a; Withrich & Sahli Lozano, 2018).

Die Korrelationen der impliziten und expliziten Messungen (Forschungsfrage 4)
waren signifikant und gering (r =.22) und sind dementsprechend vergleichbar mit den

Ergebnissen von Liike und Grosche (2018a).

6.2 Teilstudie I: Wirkungen der Bildungsangebote auf Sichtweisen beziglich Inklusion
und Menschen mit Behinderungen (Artikel 5)

Teilstudie | beinhaltet die Untersuchung der Wirkungen der Bildungsangebote auf
Lehramtsstudierende im Hinblick auf deren Sichtweisen auf Inklusion und Menschen mit

Behinderungen (Forschungsfrage 2). Basierend auf bisherigen Untersuchungen zu den
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Bildungsangeboten von Bildungsfachkraften (Krdmer & Zimmermann, 2018; Mau et al.,

2017) wurden daftr Einstellungen fokussiert und folgende Hypothesen gebildet:

Implizit (H1) und explizit (H2) gemessene Einstellungen zu Inklusion sowie explizit
gemessene Einstellungen gegenuber Menschen mit Behinderungen (H3) veréndern sich bei
Teilnehmenden eines Bildungsangebots der Bildungsfachkrafte im Pra-Post-Test positiver als
bei einer Vergleichsgruppe. Zusatzlich wird als Erweiterung dazu explorativ untersucht, ob
sich die subjektive Definition von Inklusion sowie die subjektiv wahrgenommene soziale
Norm und Verhaltenskontrolle durch die Teilnahme an einem Bildungsangebot der

Bildungsfachkrafte verandern.

Dafiir wurde ein quasi-experimentelles Forschungsdesign angewendet (s. Abb. 4), bei
dem Lehramtsstudierende an Hochschulen in Baden-Wirttemberg (N = 121) zu zwei
Messzeitpunkten innerhalb des Sommersemesters 2021 befragt wurden. Bemerkenswert ist
ein hoher Dropout im Verlauf der Studie, der sich zum einen durch den Zeitpunkt der zweiten
Erhebung erklaren lassen konnte, der eher zum Vorlesungsende mit N&he zur Prifungszeit
terminiert war. Zum anderen liegt eine mdgliche Erklarung im methodischen VVorgehen der
Studie, in der die beiden Online-Plattformen Psytoolkit und Limesurvey eingesetzt wurden.
Auf beiden Plattformen sowie zu beiden Messzeitpunkten musste ein selbst generierter
Teilnahmecode eingegeben werden, wobei die Daten im Falle eines Fehlers nicht mehr

verknupft werden konnten.

Abbildung 4: Quasi-experimentelles Design von Teilstudie |

Zeltlelkt / Prii: Bildungsangebot Post:
Beginn des der Bildungs- Mitte bis Ende
Gnlppe Semesters fachkriifte des Semesters
. Ja:
Experimental- Fragebogen und w Fragebogen und
ST-IAT o ST-IAT
gruppe je 90 min
. Nein:
Verglelchs— Fragebogen und Normaler Verlauf Fragebogen und
gruppe STIAT der Hochschul- ST-IAT

lehrveranstaltung
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Alle Teilnehmenden besuchten eine Hochschullehrveranstaltung zu den Themen
Inklusion, Heterogenitat oder Diversitat, wobei die Teilnehmenden in der
Experimentalbedingung (n = 53) eingebettet in die Veranstaltung mindestens ein
Bildungsangebot durch Bildungsfachkrafte des AW-ZIB erhalten haben, wahrend in der
Vergleichsgruppe (n = 68) die Veranstaltung ohne Bildungsangebot durchgefiihrt wurde. Die
Zusammensetzung der Stichprobe im Hinblick auf Geschlecht, Studiengang, Studienphase
und Alter ist Tabelle 6 zu entnehmen. Sowohl die Hochschulveranstaltung, als auch die

Bildungsangebote und die Erhebungen fanden Corona-bedingt im Onlineformat statt.

Tabelle 6: Zusammensetzung der Stichprobe in Teilstudie | (Mechler, Scheer & Heyl, 2023a)

Variable Ausprégung Experimentalgruppe  Vergleichsgruppe
N 53 68
Geschlecht Weiblich 50 (94.3%) 61 (91.0%)
Mannlich 3 (5.7%) 6 (9,0%)
Studiengang Lehramt Primarstufe 17 (32.7%) 47 (69.1%)
Lehramt Sekundarstufe | + 10 (19.2%) 9 (13.2%)
I 25 (48.1%) 12 (17.6%)
Lehramt Sonderpédagogik
Studienphase  Bachelor 28 (53.8%) 34 (50.7%)
Master/Staatsexamen 24 (46.2%) 33 (49.3%)
Alter [M [SD]] 24.62 [5.37] 24.09 [4.57]

Fur die Erhebung kamen folgende Messinstrumente zum Einsatz:

- Kurzform ST-IAT Inclusion (Luke & Grosche, 2018a; Mechler, Scheer & Heyl, 2023b)
zur impliziten Erfassung der Einstellungen zu Inklusion

- EFI-L (Seifried & Heyl, 2016) als explizites Messinstrument der Einstellungen zum
inklusiven Unterricht

- PREIS (Liike & Grosche, 2017, 2018b) zur expliziten Erfassung der Einstellungen zum
inklusiven Schulsystem

- PREIS-E (Like & Grosche, 2019) zur Erfassung der subjektiv wahrgenommenen
sozialen Norm und Verhaltenskontrolle

- Fragebogen zur Messung expliziter Einstellungen gegenuber Behinderung (EXPE-B;
Schroter et al., 2019)

- FEDI (Egener et al., 2019; Scheer et al., 2023) als Messinstrument der subjektiven
Definition von Inklusion

Dariiber hinaus wurden beim Pratest personenbezogene Daten erhoben (s. Tab. 6).
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Mit Ausnahme des EXPE-B wurden die Verfahren in der Vorstudie (Kap. 6.1) bereits
auf deren Testgute geprift. Daher erfolgen an dieser Stelle lediglich Ausfihrungen zum
EXPE-B: Der Fragebogen besteht aus 16 Items, die sich auf zwei Faktoren verteilen
(Personlicher Kontakt, z.B. ,,Wir sollten Menschen mit Behinderung und Menschen ohne
Behinderung in dieselbe Nachbarschaft integrieren* und Strukturelle Diskriminierung, z.B.
,»In Deutschland wird fiir Menschen mit Behinderung zu viel Aufwand betrieben*). Die Skala
folgt einem sechsstufigen Antwortformat mit den Endpunkten ,,Stimme vollkommen
iiberein® und ,,Stimme gar nicht iiberein®. Die Faktorenstruktur des EXPE-B wurde in einer
Validierungsstudie ber die Prifung der Itemschwierigkeiten, -varianzen und -trennschéarfen
sowie explorativer Faktorenanalyse ermittelt. In einer Replikationsstudie konnte das Modell
des EXPE-B in einer konfirmatorischen Faktorenanalyse nicht bestatigt werden (Schulze et
al., 2021) und das Modell weist auch in der vorliegenden Studie Schwéchen auf Ebene der
Fit-Indizes auf (y%df = 3.179, CFI=.956, TLI=.942, RMSEA=.07). Die Reliabilitat des
EXPE-B wurde ebenfalls in der Validierungs- und der Replikationsstudie (Schroter et al.,
2019; Schulze et al., 2021) geprdift. In der vorliegenden Studie liegt die interne Konsistenz
bei
a=.87-.94.

In einer a priori Poweranalyse wurde eine erforderliche Stichprobengréfie von
N > 7120 berechnet, um kleine Effekte (> .2) bei hoher Power (1-f >.95) aufzudecken (Faul
et al., 2007). Die Aufbereitung (Berechnung von Mittelwerten und D-score) und deskriptive
Auswertung der Daten erfolgte mit den Programmen IBM SPSS (IBM Corp., 2022) und
R (R Core Team, 2022). Eine Auswertung der Effekte der Bildungsangebote erfolgte iber
eine Varianzanalyse (ANOVA) mit Messwiederholung im Programm IBM SPSS.

Die Ergebnisse der Varianzanalysen zeigen, dass beim impliziten Messinstrument
(ST-1AT) die Einstellungen zu Inklusion unter Beriicksichtigung der gesamten Gruppe im
Posttest signifikant positiver sind (F(1, 119) = 5.679, p =.019, partielles n* =.046).
Zusétzlich wurde ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen Messzeitpunkt und Gruppe
berechnet (F' (1, 119) = 4.068, p =.046, partielles n*> =.033). Das bedeutet, dass mit einem
kleinen Effekt die Veranderungen der Experimentalgruppe signifikant positiver waren als bei

der Vergleichsgruppe (s. Abb. 5).
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Abbildung 5: Ergebnisse ANOVA des ST-IAT Inklusion (Mechler, Scheer & Heyl, 2023a)
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Die Analyse des expliziten Messinstruments zu den Einstellungen zum inklusiven
Schulsystem (PREIS) hat gruppenibergreifend eine signifikant positive Veranderung zum
Posttest ergeben (F (1, 119) = 4.068, p =.046, partielles n? =.033), wohingegen kein
Interaktionseffekt zwischen Messzeitpunkt und Gruppe berechnet werden konnte, sodass die
Veréanderung nicht auf den Besuch des Bildungsangebotes zurlickgefiihrt werden kann.

Bei den Ubrigen Konstrukten (Einstellungen zum inklusiven Unterricht (EFI-L),
subjektiv wahrgenommene Norm und Verhaltenskontrolle (PREIS-E) und subjektive
Definition von Inklusion (FEDI)) zeigen sich keine signifikanten Verédnderungen Uber die
Zeit und Gruppe hinweg. Alle Ergebnisse der ANOVAS kénnen Tabelle 7 entnommen

werden.
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Tabelle 7: Mittelwerte, Standardabweichungen und Ergebnisse der ANOVAS (Mechler,
Scheer & Heyl, 2023a)

Experimen-  Vergleichs- ANOVA
talgruppe gruppe (MZP x Gruppe)

Konstrukt MZP M SD M SD

ST-1AT: 1 A1 41 .19 .40 F(1, 119) =4.07, p =.05, partielles n*> =.03

D-Score 2 32 40 20 33

PREIS 1 280 .77 287 71 F(1,110)=.13, p =71, partielles n2 =.00
2 2.89 72 2.30 .68

EFI-L 1 3.06 .60 3.05 12 F(1, 114) =.01, p =.92, partielles 2 =.00
2 3.04 .63 3.05 g1

EXPE-B 1 434 90 438 .64  F(1,116)=1.56, p =.21, partielles n2 =.01
2 4.53 .33 4.38 .62

FEDI-SP! 1 2.68 .62 276 .70 F(1, 115) = 1.10, p =.30, partielles n2 =.01
2 2.87 .59 2.82 .66

FEDI-MEP? 1 312 58 322 53 F(1, 118) =.40, p =.53, partielles n? =.00
2 3.20 .50 3.24 .57

FEDI-FpP3 1 1.84 .56 2.21 .70 F(1, 111) =.62, p =.43, partielles 2 =.01
2 1.87 712 2.17 13

PREIS-SN* 1 247 .80 220 .67 F(1,99) = 1.93, p =.17, partielles n2 =.02
2 2.40 .80 2.32 .81

PREIS-VK® 1 257 .83 244 88 F(1, 115) =.41, p =.52, partielles n2 =.00

2 2.59 7 2.35 .92

! Subskala Schulsystemische Perspektive (Fragebogen zur Erfassung subjektiver Definitionen von Inklusion)

2 Subskala Menschenrechtsbasiert-ethische Perspektive (Fragebogen zur Erfassung subjektiver Definitionen von
Inklusion)

3 Subskala Forderungsorientierte Perspektive (Fragebogen zur Erfassung subjektiver Definitionen von
Inklusion)

4 Subskala Wahrgenommene soziale Norm (Erweiterung der PREIS)

5 Subskala Wahrgenommene Verhaltenskontrolle (Erweiterung der PREIS)

Somit kann Hypothese 1 im Hinblick auf die Veranderung der implizit gemessenen
Einstellungen zu Inklusion bestatigt werden, jedoch missen Hypothese 2 und 3 flr die
explizit gemessenen Einstellungen zu Inklusion und zu Menschen mit Behinderungen
verworfen werden. Die explorative Untersuchung der Wirkungen auf subjektive Definitionen
von Inklusion sowie die subjektiv wahrgenommene soziale Norm und Verhaltenskontrolle
hat ergeben, dass sich keine Veranderungen durch die Bildungsangebote von

Bildungsfachkréften zeigen.

6.3 Teilstudie 11: Qualitative Studie zu den Wirkungen von Bildungsangeboten durch
Bildungsfachkréafte (Artikel 6)

Der Frage nach (weiteren) Kompetenzen im Hinblick auf inklusiven Unterricht
(Forschungsfrage 3), die durch die Bildungsangebote bei Lehramtsstudierenden bewirkt

werden konnten, wurde in einer qualitativen Studie nachgegangen. Im Fokus der
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Untersuchung standen demnach die Aufdeckung und Systematisierung von (bislang

unberucksichtigten) Wirkungen der Bildungsangebote.

In der Studie wurden Lehramtsstudierende aller Lehramtsstudiengange befragt, die
zuvor ein Bildungsangebot der Bildungsfachkrafte besucht hatten. Dabei wurden
verschiedene Erhebungsmethoden eingesetzt: Erstens wurden die Teilnehmenden im
Fragebogen von Teilstudie | Gber offene Fragen um Auskunft dariiber gebeten, welche
Auswirkungen die Bildungsangebote fir sie personlich und ihre spétere Berufspraxis haben
konnten (n = 62), um in einer breiten Stichprobe Einblick Uber die wahrgenommenen
Wirkungen der Bildungsangebote zu erhalten. Zweitens wurden mit einer Kleineren
Stichprobe Fokusgruppeninterviews durchgefiihrt (n = 13) mit dem Ziel facettenreiche und
detaillierte Daten zu gewinnen. Drittens wurden Einzelinterviews (n = 5) durchgefiihrt, um
die Streuung der Stichprobe (Studiengang und -phase) zu erhéhen. Die Zusammensetzung der

Teilstichproben ist Tabelle 8 zu entnehmen.

Tabelle 8: Zusammensetzung der Stichprobe von Teilstudie Il (Mechler, Dorrer et al., 2023)

Variable Offene Items  Fokusgruppe Einzelinterview
N (in %)* N (in %) N (in %)
Anzahl 62 13 5
Geschlecht: Weiblich 37(949%) 12(92,3%) 5 (100 %)
Mannlich 2 (5,1 %) 1 (7,7 %) 0
Studiengang: Lehramt Primarstufe 14(36,8%) O 0
Lehramt Sekundarstufe | 1(2,6 %) 0 1 (20 %)
Lehramt Sekundarstufe Il 6 (15,8 %) 1 (7,7 %) 2 (40 %)
Lehramt Sonderpadagogik 17 (44,7 %) 12 (92,3%) 2 (40 %)
Studienphase: Bachelor 19 (50 %) 0 2 (40 %)
Master/Staatsexamen 19 (50 %) 13 (100 %) 3 (60 %)
Alter: [M [SD]] 24.74[5.83] 25.58[3.61] 23.20[1.30]

*aufgrund teilweise fehlender Angaben kénnen nicht die Rahmendaten aller Teilnehmenden
abgebildet werden

Als Erhebungsinstrument wurde fur die Interviews ein Leitfaden mit Impulsfragen
eingesetzt (z.B. ,,Habt ihr den Eindruck, dass das Bildungsangebot einen Nutzen fiir euch
bringt? Wenn ja, konnt ihr das beschreiben?). Dieses Instrument wurde gewédhlt, um eine
gewisse Vergleichbarkeit zwischen den Interviews zu herzustellen sowie ausreichend
Offenheit flr vielféltige und reichhaltige Antworten zu den wahrgenommenen Wirkungen der
Bildungsangebote bei den Studierenden zu ermdglichen. VVon den Interviews wurde eine
Audioaufnahme erstellt, die im Anschluss inhaltlich-semantisch transkribiert (Dresing &

Pehl, 2017) und pseudonymisiert wurde.
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Die Daten wurden daraufhin in einer inhaltlich-strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse computergestiitzt analysiert (Kuckartz, 2018; Schreier, 2012). Der
Ausgangspunkt des Prozesses lag in einem deduktiven Kategoriensystem zu den Wirkungen
der Bildungsangebote, das vor der Datenerhebung erstellt wurde und die theoretischen
Erkenntnisse und bestehenden Forschungsergebnisse im Hinblick auf die Wirkungen der
Bildungsangebote von Bildungsfachkréften sowie des Service User Involvement
berucksichtigt und in eine systematische Ordnung gebracht hat (s. Mechler, Dérrer et al.,
2023, S. 203-207). Aufgrund der Unterschiede zwischen Service User Involvement und
Bildungsangeboten durch Bildungsfachkréfte (s. Kap. 2.2) wurde davon ausgegangen, dass
Anpassungen des Kategoriensystems im Laufe des Analyseprozesses erforderlich sein
wirden, um eine gute Passung des Materials zu erreichen. Daher wurde ein deduktiv-
induktives VVorgehen angestrebt. Folgende Analyseschritte wurden durchgefiihrt (Kuckartz,
2018; Schreier, 2012):

1. Initiierende Textarbeit: Segmentierung der Codiereinheiten nach dem inhaltlich-
thematischen Kriterium

2. Pilotphase: offenes Codieren eines Teils der Daten mit Anpassung des Kategoriensystems

3. Zweitcodierung mit anschliefendem konsensuellen Codieren und weiterer Adaption des
Kategoriensystems

4. Prifung der Intercoder-Ubereinstimmung mit einer zweiten codierenden Person anhand
weiterer Daten

5. Hauptanalyse: Codierung aller weiteren Daten

Die Ergebnisse der Studie ergeben die beiden Hauptkategorien Wirkungen und keine
Wirkungen. Die Kategorie Wirkungen beschreibt dabei alle Veranderungen, die die
Studierenden in Folge der Bildungsangebote wahrgenommen und in einer der Erhebungen
benannt haben. Diese untergliedert sich in die drei Kategorien Soziale Kompetenzen,
Einstellungen und Berufsbezogener Wissenszuwachs, die jeweils weitere Subkategorien
aufweisen (s. Tab. 9). Es wurde eine Intercoder-Ubereinstimmung des Kategoriensystems

von K, =.76 berechnet, die als gut zu bewerten ist (Kuckartz, 2018).
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Tabelle 9: Kategoriensystem: Wirkungen von Bildungsangeboten durch Bildungsfachkrafte
auf Lehramtsstudierende (Mechler, Dorrer et al., 2023)

1. Wirkungen
1.1. Soziale Kompetenzen
1.1.1. Kontakt mit Menschen mit Behinderungen
1.1.2. Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen
1.1.3. Ansprache von und Sprechen mit Menschen mit Behinderungen
1.14. Wertschatzung
1.1.5. Perspektiventibernahme
1.1.6. Empathie
1.2. Sichtweisen auf Inklusion und Menschen mit Behinderungen
1.2.1. Reflexion
1.2.1.1.  Selbstreflexion
1.2.1.2.  Reflexion ber inkludierende und exkludierende Strukturen
1.2.2. Sicht auf Menschen mit Behinderungen
1.2.2.1.  Bewusstsein Uber gruppenbezogene Sichtweise
1.2.2.2.  Entwicklung einer individuumsbezogenen Sichtweise
1.2.2.3.  Bewusstsein Uber defizitorientierte Sichtweise
1.2.2.4.  Entwicklung einer kompetenzorientierten Sichtweise
1.2.3. Einstellungsanderung
1.3. Berufshezogene Kompetenzen
1.3.1. Interesse an aktivierenden Lehr-Lern-Formaten
1.3.2. Fachwissen
1.3.3. Verhaltensintention als Lehrkraft
1.3.3.1.  Sichtweise auf Schiler:innen
1.3.3.2. Interaktion mit Schiler:innen
1.3.3.3. Unterstlitzung von Schiiler:innen
1.3.3.4.  Unterrichtsgestaltung
1.3.3.,5.  Kooperation
2. Keine Wirkungen

Wirkungen im Kontext sozialer Kompetenzen berichten die Lehramtsstudierenden
bzgl. des Kontakts mit Menschen mit Behinderungen, indem sie den personlichen Kontakt
zum Kennenlernen der Erfahrungen und Sichtweisen von Bildungsfachkréften positiv
bewerten (E103: 25). AulRerdem sehen sie Wirkungen in der zunehmenden Sicherheit im
Umgang mit Menschen mit Behinderungen, da sie bspw. einen Abbau von Angst vor der
Konfrontation mit Menschen mit Beeintrachtigung berichten (ERO5EL08:3). Auch auf die
Ansprache von und das Sprechen mit Menschen mit Behinderungen wirken sich die
Bildungsangebote aus Sicht der Studierenden aus, da sie in deren Kontext z.B. dazu
angehalten werden, leichte Sprache zu verwenden und langsamer zu sprechen (GD0102: 47,
GDO0101: 60). Einen weiteren Aspekt stellt die Wertschatzung der Bildungsfachkréfte dar,
indem die Studierenden ,,Respekt und Anerkennung an die Bildungsfachkrifte* ausdriicken

(AUO7EL19:3). Weitere Aspekte der Wirkungen im Bereich sozialer Kompetenzen sind die
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Perspektivenibernahme und Empathie mit den Bildungsfachkréften, da sowohl ein besseres
Verstehen und Hineinversetzen in die Situation der Bildungsfachkrafte (DTO6ED14:3) als
auch das Nachempfinden und Mitfiihlen betont wird: ,,Und ich hatte dann auch zum Beispiel,
als dann eine der Bildungsfachkrafte erzahlt hat, dass er Suizidgedanken hatte. Da hatte ich
dann auch irgendwann kurz Tranen in den Augen, weil es mich sehr beriihrt hat* (GD0201:
45).

Mit Blick auf die Sichtweisen auf Inklusion und Menschen mit Behinderungen wird
der Aspekt der Reflexion angegeben, der sich erstens in der Selbstreflexion tber eigene
Erfahrungen und Denkweisen durch die Bildungsangebote (GD0102: 69) zeigt. Zweitens
wird die Reflexion tiber inkludierende und exkludierende Strukturen wie die WfbM, das
(inklusive) Bildungssystem oder das gesellschaftliche Leistungsprinzip benannt (GD0105:
19, EIO1: 31). AuBerdem geben Studierende Wirkungen im Kontext ihrer Sicht auf Menschen
mit Behinderungen an, indem einigen Studierenden einerseits ihre gruppenbezogene Sicht
bewusst wird: ,,Und ich glaube, da verfalle ich immer sehr schnell dann auch wieder rein,
Menschen mit dieser Brille eben anzugucken mit Behinderungsstatus* (GDO0101: 45).
Andererseits nehmen Studierende die Entwicklung einer individuumsbezogenen Sicht wahr,
da sie versuchen dem Merkmal Behinderung weniger Gewicht zu verleihen bei der
Einschatzung der Bildungsfachkrafte (GD0301: 111). Jedoch &uRern andere Teilnehmende
auch Bedenken, dass die Bildungsangebote sogar zu einer Entwicklung oder Verfestigung
einer gruppenbezogenen Sicht fihren konnten:

Weil halt diese Menschen aufgrund ihrer Beeintrachtigung dort sitzen. Also hatten sie
diese Beeintréchtigung nicht, wirden sie dort auch nicht sitzen. Also das heif3t, sie
werden auch in einem sehr starken Mal3e darauf reduziert meiner Meinung nach oder
die Gefahr besteht auf jeden Fall. (GD0203: 19)

Dariiber hinaus benennen die Lehramtsstudierenden zwei weitere gegensatzliche
Aspekte der Sicht auf Menschen mit Behinderungen, indem sie zum einen ein zunehmendes
Bewusstsein tber eine defizitorientierte Sicht berichten, da den Bildungsfachkréaften teils
wenig zugetraut wird (GD0101: 18). Zum anderen erleben sie die Bildungsfachkrafte im
Rahmen der Bildungsangebote als kompetent fiir sich und ihre Bedirfnisse (CH10RG28: 4),
was den Ausdruck einer kompetenzorientierten Sichtweise darstellt. SchlieRlich berichten im
Kontext der Sichtweisen auf Studierende von veranderten Einstellungen bspw. im Hinblick

auf die WfbM (INO6ERO04: 2). Diese Veranderungen werden teils in Form von einer erneuten
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Vergegenwiartigung oder Verfestigung bereits vorhandener Einstellungen berichtet: ,,Ich
glaube die Haltung, die hatte ich schon vorher, aber das Bildungsangebot hat es auf jeden Fall
verfestigt. Und hat auch nochmal, dass da wieder was ge6ffnet irgendwie oder also/ Ja, das
nochmal wieder im Kopf hervorgerufen* (E104: 53).

Wirkungen im Hinblick auf berufsbezogene Kompetenzen sehen die
Lehramtsstudierenden erstens im Interesse an aktivierenden Lehr-Lern-Formaten wie den
Bildungsangeboten von Bildungsfachkraften, welche im Vergleich zu anderen
hochschulischen Lehrveranstaltungen als spannend, interessant oder bereichernd beschrieben
werden (E101: 25, GD0302: 36). Zweitens geben einige Teilnehmenden einen Zuwachs an
Fachwissen an, bspw. Wissen Uber die Qualifizierung zur BFK oder tber die WfbM
(GD0202: 26) oder zu ,,Inklusion und Begrifflichkeiten (EI03: 57). Drittens werden
Wirkungen auf die Verhaltensintention als Lehrkraft wahrgenommen. Damit verbunden ist
die Sichtweise auf Schiler:innen zu nennen, indem die Studierenden in ihrer zukinftigen
Berufspraxis anstreben die ,,Situation hinter dem Kind zu verstehen* (ER05AS22: 2). Auch
die wurden Wirkungen auf die Absicht einer Interaktion mit Schuler:innen, die auch
beinhaltet, diese selbst Gber Belange zu fragen, die sie selbst betreffen (GD0101: 48).
Dariiber hinaus erlautern die Teilnehmenden den Aspekt der Unterstitzung der
Schuler:innen, da sie sich etwa in der Verantwortung sehen, Lernhindernisse fur diese zu
beseitigen (EI05: 41). Viertens benennen die Studierenden Anregungen fir ihre spatere
Unterrichtsgestaltung, z.B. in der Absicht, den Schiiler:innen méglichst friih Kontakt mit
dem Thema Behinderung zu ermdglichen (ERO6EN23: 3). Schliellich wird der Aspekt der
Kooperation eingebracht, indem die Studierenden bspw. intendieren, Fachpersonal
hinzuziehen (ERO6ES24: 2).

Dartiber hinaus gibt es auch Studierende, die keine Wirkungen durch die
Bildungsangebote der Bildungsfachkrafte wahrgenommen haben. Dieser Kategorie lassen
sich Aussagen im Kontext des Fachwissens zuordnen: ,,Vom Inhalt war ich eher, dachte ich
so, okay das habe ich jetzt schon hiufig gehort™ (EI02: 27). Aussagen dieser Art wurden in
der vorliegenden Stichprobe ausschliellich von Sonderpédagogikstudierenden im Master
getatigt. Auch im Hinblick auf Handlungsimpulse fur die spatere Praxis als Lehrkraft
berichten Studierende, dass sie z.B. keine Ideen mitgenommen haben, was sie an ihrem

Unterricht verandern wiirden, um diesen inklusiver zu gestalten (GD0303: 45).
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6.4 Zwischendiskussion

In der Zwischendiskussion werden Interpretationen und Schlussfolgerungen aus den
bisherigen Studien zusammengetragen, indem die Ergebnisse der zuvor erlduterten Studien
kritisch diskutiert werden, um im Anschluss Schlussfolgerungen fir die Gestaltung von

Teilstudie 1l zu ziehen.

Reliable und valide Messung von Sichtweisen auf Inklusion mit EFI-L, PREIS
und PREIS-E. Bei der Analyse der psychometrischen Qualitat der expliziten
Messinstrumente zu Sichtweisen zu Inklusion (Kap. 6.1.1) konnten die Faktorenstrukturen
der Skalen EFI-L (Seifried & Heyl, 2016), PREIS (Like & Grosche, 2017, 2018b) und
PREIS-E (Luke & Grosche, 2019) repliziert und eine zufriedenstellende Reliabilitét
berechnet sowie weitere Hinweise auf Validitat der Instrumente tiber Korrelationsanalysen
ermittelt werden. Die Daten deuten aulRerdem darauf hin, dass die Instrumente sich als
messinvariant zwischen den Lehramtsstudiengangen Primarstufe, Sekundarstufe I/11 und
Sonderpédagogik erweisen, was Gruppenvergleiche ermdglichen konnte. Jedoch liegen teils
Widerspriiche in den Befunden vor (v. a. zwischen RMSEA und CFI) und die Stichprobe ist
in einzelnen Lehramtsstudiengéngen gering (n = 100-214), sodass die Prifung der
Messinvarianz ein Desiderat fur weitere Studien bleibt.

Dahingegen weist der FEDI (Egener et al., 2019; Scheer et al., 2023) Schwéchen auf
Modellebene und bei der Reliabilitat auf, sodass die Skala im Zuge weiterfiihrender
Forschung erneut gepruft werden sollte (z.B. in Form einer erneuten explorativen
Faktorenanalyse). Ankniipfend an diese Ergebnisse sollten auch die Schwéchen im Modellfit
des EXPE-B (Schroter et al., 2019) berlicksichtigt werden, sodass Studien mit den beiden
zuletzt genannten Instrumenten unter Berticksichtigung dieser Ergebnisse interpretiert werden
sollten. Insbesondere in Interventionsstudien wie in der vorliegenden Arbeit, bei der
Vergleiche zu mehreren Messzeitpunkten vorgenommen werden, ist die Beriicksichtigung der
Gutekriterien wie einer zufriedenstellenden Reliabilitat elementar, um Fehlinterpretationen zu
vermeiden.

Eine Limitation der Studie liegt im Studiendesign, das sich verzerrend auf die Retest-
Reliabilitat ausgewirkt haben kénnte. Da die beiden Messzeitpunkte am Beginn und Ende
eines Semesters lagen, in denen die Studierenden Studieninhalte zu den Themen Inklusion,
Heterogenitat oder Diversitat erhalten haben, kdnnte die teils schwache Retest-Reliabilitat auf

Lerneffekte zurlickzufiihren sein, also eine wahre Merkmalsveranderung vorliegen.
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Als Hinweis fur weitere Studien kann zu den Instrumenten folgende Empfehlung
gegeben werden: Einstellungen zu Inklusion kénnen (ber die beiden Instrumente EFI-L und
PREIS bei zufriedenstellender Testgute erhoben werden. Die Wahl des jeweiligen
Instruments sollte sich auf den inhaltlichen Schwerpunkt der jeweiligen Studie beziehen, da
EFI-L sich konkret auf inklusiven Unterricht und PREIS sich auf das inklusive Schulsystem
bezieht. Mit Fokus auf das inklusive Schulsystem ist auch PREIS-E geeignet, um die
Konstrukte der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle und wahrgenommenen sozialen Norm
zu erheben. Jedoch sollte die Reliabilitat dieser Skala in fortfihrenden Studien weiter gepruft
werden. Beim FEDI ware zunachst die Anpassung des Gesamtmodells ratsam, z.B. (ber eine
explorative Faktorenanalyse. Auch der EXPE-B, dessen psychometrische Qualitét in
Teilstudie | betrachtet wurde, sollte zuné&chst erneut auf seine Testgiite gepruft werden, bevor

er bspw. in weiteren Interventionsstudien angewendet wird.

Der ST-IAT Inklusion als reliables und valides Einstellungsmessinstrument. Im
Hinblick auf ein implizites Verfahren (Kap. 6.1.1) stellt die Kurzform des ST-IAT Inklusion
(LUke & Grosche, 2018a; Mechler, Scheer & Heyl, 2023b) ein reliables Messinstrument dar.
Unterschiedliche Berechnungsweisen des D-Scores schlagen sich nur in geringen
Unterschieden der Reliabilitat nieder.

Dartiber hinaus geben die signifikante Korrelation zu einem expliziten Instrument
(EFI-L, Seifried & Heyl, 2016) sowie die hohe Assoziation der Stimuli mit dem Konzept
Inklusion weitere Hinweise auf die Validitat des Verfahrens. Beide Ergebnisse sind
anschlussfahig an frihere Studien zum ST-IAT Inclusion (Bérnert-Ringleb et al., 2020; Like
& Grosche, 2018a; Wiithrich & Sahli Lozano, 2018). Die Korrelation zwischen expliziten
und impliziten Messungen ist gering, was sich mit vorherigen Forschungsergebnissen zum
ST-IAT Inklusion (Like & Grosche, 2018a; Wuthrich & Sahli Lozano, 2018) sowie weiterer
Einstellungsgegenstéande deckt (Gawronski et al., 2020). Eine mdgliche Erklarung fir die
geringe Korrelation liegt erstens in der sozialen Sensitivitat des Themas Inklusion, z.B. dem
Grad der Akzeptanz des 6ffentlichen Ausdrucks der Einstellung zu Inklusion (Hofmann,
Gawronski et al., 2005). Zweitens konnte zum Einstellungskontrukt Inklusion eine héhere
kognitive Elaboration bei den Teilnehmenden vorliegen, wenn diese in ihrem Alltag z.B. viel
uber Inklusion nachdenken (Hofmann, Gawronski et al., 2005). Beide Aspekte gelten als
Moderatoren der explizit-implizit Korrelation, da bei steigender sozialer Sensitivitat und
kognitiver Elaboration der Zusammenhang zwischen impliziter und expliziter Messung

abnimmt (Hofmann, Gawronski et al., 2005).
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Zu diskutieren bleibt weiterhin die Frage nach den mentalen Prozessen, die hinter
expliziter und impliziter Einstellungsmessung liegen (Gawronski et al., 2020).

Eine Annahme lautet, dass es sich dabei um distinkte, aber zusammenhéngende
Konstrukte handelt, wobei implizite Einstellungen als unbewusste Représentationen
verstanden werden und explizite Einstellungen im Gegensatz dazu bewusst und abrufbar sind
(Gawronski & Bodenhausen, 2006; Nosek & Smyth, 2007). Zwei Bedingungen bilden laut
Gawronski et al. (2020) Voraussetzungen fir diese Annahme: Erstens sollten die eingesetzten
(impliziten und expliziten) Messinstrumente eine zufriedenstellende Reliabilitat aufweisen.
Zweitens sollte eine gewisse Vergleichbarkeit der eingesetzten Stimuli gegeben sein
(Gawronski et al., 2020). Diese Voraussetzungen werden in der vorliegenden Studie erfillt,
da die Reliabilitat des impliziten (r¢ =.76, o = .92—.94) und expliziten Messinstruments (« =
.83-.86) zufriedenstellend ist. Dartiber hinaus besteht eine gewisse Vergleichbarkeit der
Stimuli des impliziten (verbale Stimuli, z.B. Behinderung) und expliziten Instruments
(verbale Stimuli, z.B. Kinder mit besonderen Beduirfnissen). Diese Aspekte sowie die hohe
Assoziation der Stimuli des ST-IAT mit dem Konzept Inklusion und die signifikante
Korrelation zwischen implizitem und explizitem Messinstrument stiitzen die Annahme, dass
es sich bei impliziten und expliziten Einstellungen zu Inklusion um distinkte, aber
zusammenhangende Konstrukte handelt.

Im Hinblick auf die Erhebungsweise weist die vorliegende Studie die Limitation auf,
dass die Qualitat der Daten geschwacht sein konnte, da die Studierenden Corona-bedingt
online an der Erhebung teilgenommen haben, was Ermudung oder Ablenkung verursacht
haben konnte (Glashouwer et al., 2013). Damit einhergehend war auch der Kontext der
Erhebung nur teilweise kontrollierbar, da die Studierenden von zu Hause aus an der Studie
teilgenommen haben.

Aus den vorliegenden Ergebnissen zur Kurzfassung des ST-IAT Inklusion (Like &
Grosche, 2018a) konnen folgende Hinweise abgeleitet werden: Fur die Berechnung des
D-scores sollten aufgrund der marginalen Unterschiede der Ergebnisse die Daten so wenig
wie moglich verandert werden, d. h. Beibehalten von falschen und schnellen Antworten,
Messung in Millisekunden. Darlber hinaus liefern die signifikanten und geringen
Zusammenhange einen Hinweis daftr, dass es sich bei impliziten und expliziten

Einstellungen zu Inklusion um distinkte, aber zusammenhangende Konstrukte handelt.
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Veranderung von Einstellungen zu Inklusion durch Bildungsangebote von
Bildungsfachkraften. In der quantitativen Teilstudie I (Kap. 6.2) konnten Wirkungen der
Bildungsangebote auf implizite Einstellungen der Lehramtsstudierenden berechnet werden.
Unter der Annahme, dass es sich bei impliziten und expliziten Einstellungen um zwei
distinkte, jedoch zusammenhangende Konstrukte handelt (Gawronski & Bodenhausen, 2006;
Nosek & Smyth, 2007), kénnten sich Bildungsangebote auf unbewusste und automatische
Einstellungsanteile zu Inklusion auswirken. Auf Ebene der weiteren (expliziten)
Messinstrumente zu Einstellungen zu Inklusion, wahrgenommener Verhaltenskontrolle und
sozialer Norm, Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen sowie subjektiver
Definitionen von Inklusion konnten keine signifikanten Effekte berechnet werden.

Eine mdgliche Erklarung fur eine implizite, nicht aber explizite Einstellungsanderung
liegt in der unterschiedlichen Sensitivitat der Messinstrumente auf Einflussfaktoren wie
bspw. den Kontext, in dem die Einstellungen erhoben werden (Gawronski et al., 2020).
Demnach stellt die Wahrnehmung von Bildungsfachkraften vermutlich fiir viele
Teilnehmende einen ungewohnten Kontexthinweis dar, da Menschen mit Behinderungen als
Lehrende ein positives Beispiel fiir Inklusion sein kdnnen. Dies kann zu einer positiveren
Evaluation des Einstellungsobjekts (in diesem Fall Inklusion) fiihren (Gawronski &
Bodenhausen, 2006). Dadurch kann eine zeitweise, aber auch langfristige Veranderung der
Einstellung bewirkt werden (Gawronski & Bodenhausen, 2006). Ob diese oder
maoglicherweise andere Erklarungen bezogen auf die zugrunde liegenden
Verarbeitungsprozesse oder die Messweise das vorliegende Ergebnis erklaren, lasst sich
anhand der bisherigen Forschungslage nicht abschlieend klaren. Deshalb stellt die implizite
und explizite Messung von Einstellungen zu Inklusion weiterhin ein Desiderat dar, das in
nachfolgenden Untersuchungen beriicksichtigt werden sollte (Like & Grosche, 2018a).

Die nicht signifikanten Ergebnisse der expliziten Messinstrumente kdnnten aus einer
unzureichenden Testgute der Instrumente (z.B. EXPE-B) oder Passgenauigkeit der
Instrumente zu den Wirkungen (z.B. PREIS-E, FEDI) resultieren, sodass in nachfolgenden
Studien ggf. Anpassungen auf diesen Ebenen vorgenommen werden sollten. Auch die
geringe Dauer bzw. Frequenz der Bildungsangebote (in der Regel einmal
90 Minuten) konnte fur Einstellungsveranderungen auf expliziter Ebene zu gering sein.

Eine Limitation der Ergebnisse von Teilstudie I liegt in einem hohen Dropout an
Datensétzen tiber den Verlauf der Erhebungen. Da darin eine Ursache fur mogliche
Verzerrungen der Ergebnisse liegen konnte, sollten in Folgestudien MaRnahmen zur

Minderung des Dropouts vorgenommen werden, z.B. tiber ein vereinfachtes Procedere oder
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eine kiirzere Bearbeitungsdauer des Fragebogens. Dartiber hinaus entstand durch die
optionale Antwortmdglichkeit ein gewisser Teil fehlender Werte, der die Qualitét der Daten

zusétzlich geschwacht haben konnte.

Wirkungen der Bildungsangebote aus Sicht der Lehramtsstudierenden. In der
qualitativen Teilstudie 1l konnten subjektiv wahrgenommene Wirkungen in Form der
Kategorien soziale Kompetenzen, Sichtweisen auf Inklusion und Menschen mit
Behinderungen sowie berufsbezogener Wissenszuwachs mit weiteren Subkategorien
aufgedeckt werden (s. Tab. 9).

Insgesamt zeigt sich, dass die Wirkungen der Bildungsangebote recht variationsreich
von den Lehramtsstudierenden wahrgenommen und beschrieben werden, was sich in der
Vielfalt an Subkategorien zeigt. Dies ist anschlussfahig an ein
Professionalisierungsverstandnis als individuellen Entwicklungsprozess (Terhart, 2011),
wobei sich auf Basis von Teilstudie 1l keine allgemeingltigen Aussagen flr die
Gesamtgruppe der Lehramtsstudierenden machen lassen.

Eine gewisse Widerspriichlichkeit zeigt sich darin, dass einige Teilnehmende
Wirkungen im Bereich Fachwissen angeben, andere einen fehlenden Zuwachs an Fachwissen
jedoch bemangeln. Wahrend einige Studierende einen geringen oder keinen Zuwachs an
Fachwissen berichten (,,Also das meiste Inhaltliche kenne ich®, GD0204: 48), ist bspw. die
Auseinandersetzung mit Grundbegriffen wie Behinderung und Inklusion aus Sicht der
Gymnasiallehramtsstudierenden EI03 und GD0303 ein Zugewinn. Dasselbe Muster zeigt sich
bspw. im Bereich der Impulse fiir die Unterrichtsgestaltung. Einige Aussagen lassen auf
Wirkungen in dieser Kategorie schlieBen (,,Und zum Beispiel wir konnten auch Dinge lernen,
worauf muss man achten, zum Beispiel, wenn jemand im Rollstuhl sitzt, zum Beispiel auf die
Tischhohe®, E105: 19), wihrend andere einen Mangel dieses Aspekts betonen (,,Aber ich
habe wenig so konkrete Vorstellungen mitgenommen, was ich deswegen jetzt in meinem
Unterricht verdndern wiirde oder so*, GD0303: 45). Eine mogliche Erklarung dafiir liegt in
den unterschiedlichen Formaten und Themen der Bildungsangebote, die die Teilnehmenden
besucht hatten. Wahrend im Bildungsangebot mit dem Thema Lernerfahrung ein schulischer
Bezug hergestellt wird und damit auch Implikationen und Ubertrage in die schulische Praxis
naheliegend sind, ist dies z.B. im Bildungsangebot zum Thema Verstandnis von Behinderung
oder Arbeit nicht unbedingt gegeben. Daruiber hinaus lassen sich auch Unterschiede zwischen
den Teilnehmenden feststellen, die die Wahrnehmung der Wirkungen beeinflussen kénnten.

Diese berichten teils selbst, dass sie bereits tiber Vorerfahrungen im Studium (EI02: 27) oder



76

im praktischen Umgang mit Menschen mit Behinderungen (GD0203: 47) verfligen. Die
Studierenden haben aulRerdem verschiedene Studiengénge belegt oder befinden sich in
unterschiedlichen Studienphasen. Dementsprechend kdnnten bspw. Studierende im
Masterstudiengang Sonderpadagogik tiber mehr VVorwissen verfugen als Studierende im
Bachelorstudiengang Sekundarstufe II.

Insgesamt konnte bzgl. der Frage nach Verénderung im Sinne des
Wirkungsverstandnisses der Arbeit (Stockmann, 2007) herausgearbeitet werden, dass es sich
bei den wahrgenommenen Wirkungen teils um Reflexionsprozesse handelt, die ggf. zu
Verénderungen fuhren kénnen (z.B. in der Kategorie Reflexion mit den Subkategorien
Selbstreflexion und Reflexion tber inkludierende und exkludierende Strukturen). Dies ist
insofern naheliegend, als dass die Studierenden teils nur einmalig den Bildungsfachkraften
begegnet sind. Das bedeutet, sie bekommen in einer 90-mindtigen Sitzung zwar Anregungen
und reflektieren ggf. bisherige Denk- und Verhaltensmuster oder rufen sich diese erneut ins
Gedachtnis. Diese mussen sich jedoch nicht zwangslaufig direkt in messbaren
Veranderungen niederschlagen oder kénnen ggf. mit zeitlicher Verzogerung eintreten.

Eine Limitation von Teilstudie I1 liegt in moglichen Verzerrungen der Ergebnisse in
Folge der Zusammensetzung der Stichprobe. In den Interviews féllt ein hoher Anteil
Sonderpédagogikstudierender im Masterstudium auf, deren Wahrnehmung sich durch
vermutlich intensivere VVorerfahrungen und mehr Vorwissen im Kontext Inklusion und
Menschen mit Behinderungen von anderen Lehramtsstudierenden unterscheiden konnte.
Dartiiber hinaus kénnte ein moglicher Bias in der Stichprobe durch eine sehr positive oder
sehr kritische Meinung der Teilnehmenden zu den Bildungsangeboten vorliegen: Die
Teilnahmebereitschaft zu einem Interview, das mit zusatzlichem zeitlichem und
organisatorischem Aufwand verbunden ist, kdnnte durch eine sehr positive oder sehr kritische
Meinung der Teilnehmenden erhéht sein. Ein Hinweis flr diese Vermutung liegt in
AuBerungen wihrend der Gesprache. Wihrend eine Teilnehmerin die ,,Arbeit der
Bildungsfachkrafte voll spannend [fand] und es deswegen toll [fand] darlber sprechen zu
konnen® (GD0103: 134), &ulert die Teilnehmerin GD0302:

Dann hatte ich schon so ein bisschen eine kritische Meinung auch dazu und fand es
dann schon auch irgendwie wichtig, das in so eine Diskussion mit einzubringen. Dass
es auch irgendwo festgehalten wird oder dass es irgendwo zum Tragen kommt.
(GD0302: 169)
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Schlussfolgerungen und Anpassungen im Hinblick auf Teilstudie I11. Die
vorangegangenen Aspekte flihren zu folgenden Anpassungen im Hinblick auf die
anschlieBende Teilstudie I11:

Erhebungsbereiche aus Teilstudie I blieben erhalten, die in mindestens einer der
beiden ersten Teilstudien als Wirkungen identifiziert wurden. Dies betrifft die impliziten
Einstellungen zu Inklusion, die mit dem ST-IAT Inklusion (Mechler, Scheer & Heyl, 2023b)
erhoben wurden. Da in Teilstudie Il explizite Sichtweisen auf Inklusion als mogliche
Wirkung bestétigt wurden, wurde ein Messinstrument zur expliziten Erfassung von
Eistellungen zu Inklusion aus Teilstudie I beibehalten (EFI-L, Seifried & Heyl, 2016). Auch
die Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen wurden aufgrund der Erkenntnisse aus
Teilstudie 11 als Konstrukt beibehalten.

Erhebungsinstrumente aus Teilstudie | wurden gekirzt bzw. gestrichen. Aus
Griinden der Okonomie des Fragebogens wurde die PREIS (Liike & Grosche, 2017, 2018b)
aus dem Fragebogen genommen, da sie eine hohe Korrelation und damit inhaltliche
Uberschneidung mit dem EFI-L hat (r =.74). Dabei wurde EFI-L als Instrument gewéhlt, da
er sich speziell an Lehrkréfte bzw. Lehramtsstudierende richtet (Gorges et al., 2020) und sich
konkret auf die Unterrichtsebene bezieht. Dieser Aspekt hatte sich in Teilstudie Il in
mehreren Subkategorien (z.B. Unterstiitzung von Schiler:innen, Unterrichtsgestaltung) als
maogliche Wirkung der Bildungsangebote gezeigt.

Diese Malinahme soll dem Dropout entgegenwirken, der durch eine zu lange
Bearbeitungsdauer entstehen koénnte. Aus demselben Grund wurde ein Kurzfragebogen mit
sieben Items aus dem EFI-L generiert, der in Teilstudie 111 zum Einsatz kam.

Erhebungsbereiche aus Teilstudie | entfielen, da sich in den ersten beiden
Teilstudien keine Wirkungen zeigten. Im Hinblick auf subjektive Definitionen (FEDI,
Egener et al., 2019; Scheer et al., 2023) sowie die subjektiv wahrgenommene soziale Norm
(PREIS-E, Like & Grosche, 2019) haben sich in keiner der beiden ersten Teilstudien
Wirkungen gezeigt, woraufhin die Erhebungsbereiche aus dem Instrument entfernt wurden.

Instrumente, die in Teilstudie | verwendet wurden, wurden ersetzt. Dies ist der Fall
beim Erhebungsbereich Einstellungen zu Menschen mit Behinderung, bei dem der EXPE-B
(Schroter et al., 2019) in Teilstudie I in der psychometrischen Qualitat nicht tiberzeugen
konnte. Der EXPE-B wurde dementsprechend durch ein international validiertes und
etabliertes Instrument ersetzt, der Attitudes to Disability Scale (ADS, Power & Green, 2010).
Des Weiteren wurde die Selbstwirksamkeit, welche in Teilstudie I Gber die Subskala

subjektiv wahrgenommene Verhaltenskontrolle der PREIS-E (Like & Grosche, 2019) im
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Hinblick auf das inklusive Schulsystem eingesetzt wurde, durch ein inhaltlich spezifischeres
Instrument ersetzt, welches die Selbstwirksamkeit bzgl. interdisziplinarer Kooperation
adressiert (Subskala Zutrauen in Fahigkeiten bzgl. interdisziplinarer Kooperation der TEIP
(Gebhardt, Miesera et al., 2018; Sharma et al., 2012). Dies wurde als Ableitung aus den
Erkenntnissen von Teilstudie 1l vorgenommen, bei der der Aspekt der Kooperation als
Wirkungskategorie identifiziert wurde.

Erhebungsbereiche kamen hinzu, die in vorherigen quantitativen Studien zu den
Wirkungen der Bildungsangebote durch Bildungsfachkréfte kaum bertcksichtigt wurden.
Entsprechend der Erkenntnisse aus Teilstudie Il wurde erstens die Sicherheit im Umgang mit
Menschen mit Behinderungen uber den Faktor Unbehagen der Interactions with Disabled
People Scale erfasst (IDPS, Gething, 1994). Zweitens wurde der Bereich lehramtsbezogener
Kompetenzen hinsichtlich Schiiler:innen (iber die adaptierte Skala schillerorientierte
Lernbegleitung (Schwertfeger, 2012) und die Selbstwirksamkeit bzgl. interdisziplindrer
Kooperation (Gebhardt, Miesera et al., 2018; Sharma et al., 2012) im
Untersuchungsinstrument beriicksichtigt. Drittens wurde bei der Experimentalgruppe zum
zweiten Messzeitpunkt der Faktor Lernertrag des Fragebogens zur Evaluation der
Bildungsangebote am AW-ZIB (Eval-AWZ, Dérrer et al., 2022) eingesetzt, um Aufschluss
uber den subjektiv wahrgenommenen Lernertrag in Folge der Bildungsangebote zu
bekommen.

Offene Fragen blieben im Fragebogen erhalten. Da die Stichprobe in Teilstudie 11
sich nicht gleichmaRig uber verschiedene Studiengédnge verteilt hat, wurden in Teilstudie 111
erneut offene Fragen im Fragebogen implementiert. Diese MalRnahme soll zur Priifung der
herausgearbeiteten Wirkungskategorien beitragen, indem (1) eine breitere Streuung der
Studierenden bzgl. Lehramtsstudiengang und Studienphase erreicht und (2) durch die
anonyme und kurze Bearbeitungsmdglichkeit einer Verzerrung durch besonders positive bzw.
kritische Teilnehmende vorgebeugt werden soll.

Procedere der Datenerhebung fur Teilstudie 111 wurde angepasst. Dariiber hinaus
erfolgten auch Anpassungen bezogen auf das Procedere der Datenerhebung, die sich aus den
Erfahrungen in Teilstudie I ableiten lassen: In Teilstudie 111 wurde der gesamte Fragebogen
uber die Plattform Psytoolkit (Stoet, 2010, 2017) realisiert, da die Bearbeitung des
Fragebogens tber zwei Plattformen bei Teilstudie | zu einem hohen Dropout gefiihrt hat (s.
Kap. 6.2). AuRerdem entféllt bei Teilstudie I11 im Vergleich zu Teilstudie | die Mdglichkeit,

Antworten auszulassen, sodass ein vollstandiger Datensatz angestrebt wird.
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6.5 Teilstudie I11: Wirkungen auf Sichtweisen zu Inklusion und Menschen mit
Behinderungen sowie auf Sicherheit im Umgang und lehramtsbezogene Uberzeugungen
Die dritte und letzte Teilstudie verfolgte das Ziel die Wirkungen der
Bildungsangebote mit Fokus auf deren Wirksamkeit zu untersuchen, indem aus den
Erkenntnissen der beiden vorangegangenen Studien Anpassungen auf Ebene des

Messinstruments und des Procederes vorgenommen wurden (s. Kap. 6.4).

6.5.1 Forschungsfrage und Hypothesen

Entsprechend der in Kapitel 4 aufgefiihrten Fragestellungen l&sst sich anhand der
Ergebnisse aus den Teilstudien 1 und Il Fragestellung 4 folgendermalRen konkretisieren:

Fragestellung 4: Wie wirksam sind die Bildungsangebote von Bildungsfachkréften
bei Lehramtsstudierenden beziiglich deren Einstellungen zu Inklusion, Einstellungen zu und
Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen und lehramtsbezogenen
Uberzeugungen?

Aus den bisherigen Forschungsergebnissen zu den Wirkungen der Bildungsangebote
von Bildungsfachkrafte auf Lehramtsstudierende lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

H1: Die impliziten und expliziten Einstellungen zu Inklusion sind nach Besuch eines
Bildungsangebots positiver als bei der Vergleichsgruppe.

H2: Die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung sind nach Teilnahme an einem
Bildungsangebot positiver als bei der Vergleichsgruppe

H3: Die Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen ist nach Besuch
eines Bildungsangebots hoher als bei der Vergleichsgruppe.

H4: Bezogen auf lehramtsbezogene Uberzeugungen sind die Selbstwirksamkeit
beziiglich interdisziplinarer Kooperation und Uberzeugungen zur Lehrkraft-Schiler:in-
Beziehung bei Lehramtsstudierenden, die ein Bildungsangebot der BFK besucht haben, héher
bzw. positiver als bei der Vergleichsgruppe.

In Ergénzung dazu wurde in Teilstudie 111 die subjektive Einschatzung des
Lernertrags bzw. der Wirkungen von Lehramtsstudierenden untersucht, um das von Mechler,
Dorrer et al. (2023) entwickelte Kategoriensystem einer erneuten Priifung zu unterziehen.
Hierbei steht die Frage im Fokus, ob dieses unter Berticksichtigung einer unabhéngigen,
parallelen Stichprobe weiterer Anpassungen bedarf oder ob bereits Sattigung bei der
Entwicklung erreicht wurde (Kuckartz, 2018).
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6.5.2 Stichprobe und Design

Die Daten fir Teilstudie 111 wurden im Sommersemester 2023 an mehreren
Hochschulen in Baden-Wirttemberg in insgesamt sechs Lehrveranstaltungen zu den Themen
Inklusion, Heterogenitat oder Diversitat erhoben. Analog zum Studiendesign in Teilstudie |
handelt es sich um eine quasi-experimentelle Studie im Pra-Post-Design, bei der
Lehramtsstudierende (N = 57) mindestens ein Bildungsangebot von Bildungsfachkréften
eingebettet in die Lehrveranstaltung erhalten haben (Experimentalgruppe, n = 33) bzw. dem
reguléren Veranstaltungsverlauf gefolgt sind (Vergleichsgruppe, n = 24). Fir die Erhebung
der subjektiven Einschatzung des Lernertrags der Bildungsangebote wurden diejenigen
Datensatze einbezogen, die beim Posttest zu den entsprechenden Fragen Angaben gemacht
haben (n = 39). Die Datenerhebung wurde tber einen Onlinefragebogen durchgefihrt, der
entweder in Prasenz wéhrend der Veranstaltungszeit oder per Link zu einem spéteren
Zeitpunkt bearbeitet werden konnte. Die Zusammensetzung der Stichprobe wird in
Tabelle 10 dargestellt.

Tabelle 10: Zusammensetzung der Stichprobe

Variable Auspragung Experimental Vergleichs-  Stichprobe
gruppe gruppe subjektive
Wahrnehmung

n 33 24 39
Geschlecht Weiblich 28 20 20

Mannlich 5 4 4

fehlend 15
Studiengang Lehramt Primarstufe 10 16 7

Lehramt Sekundarstufe | +11 8 2 8

Lehramt Sonderpadagogik 15 5 9

fehlend 15
Studienphase  Bachelor 24 21 16

Master 9 3 8

fehlend 15
Alter [M [SD]] 22.21[2.25] 21.54[4.45] 22.29[2.22]

6.5.3 Instrumente
Die Konstruktion des Instruments zur Untersuchung von Fragestellung 4 erfolgte nach
Anpassungen in Folge der ersten beiden Teilstudien (s. Kap. 6.4).

Erstens wurden die Einstellungen zu Inklusion tiber eine Kurzform des Single-Target
Implicit Association Test Inklusion (ST-1AT Inklusion; Luke & Grosche, 2018a; Mechler,
Scheer & Heyl, 2023b) und eine Kurzform des Einstellungsfragebogens zu Inklusion fur
Lehrkrafte (EFI-L; Seifried & Heyl, 2016) erfasst. Die Kurzform von EFI-L wurde anhand
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der Daten aus Teilstudie I (N = 450) aus 6konomischen Griinden extrahiert und beinhaltet
alle Items mit Ladungen >.75. Das dreifaktorielle Modell der Skala konnte in der Kurzform
mit sieben Items per konfirmatorischer Faktorenanalyse bestatigt werden (y%df = 1.317,
CFI=.997, TLI=.993, RMSEA=.027) und die Reliabilitat der Skala in der vorliegenden
Studie ist als akzeptabel bis gut zu bewerten (o = .75-.85).

Zweitens wurden die Sichtweisen auf Menschen mit Behinderungen zum einen in
Form der Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen mit der Attitudes to Disability Scale
(ADS; Power & Green, 2010) erhoben. Die Skala umfasst vier Faktoren mit insgesamt 16
Items: Inklusion (z.B. ,,Menschen mit Behinderungen sind eine Last fiir ihre Familien®),
Diskriminierung (z.B. ,,Andere Menschen machen sich oft iiber Behinderungen lustig®),
Zugewinn (z.B. ,,Eine Behinderung kann jemanden zu einer stirkeren Person machen®) und
Erwartungen (z.B. ,,Menschen mit Behinderungen sollten nicht zu optimistisch gegentiber
ihrer Zukunft sein®). Die Skala ist Likert-skaliert mit flnf ausformulierten Stufen. Der
Modellfit wurde in einer Validierungsstudie des Instruments als akzeptabel und die
Reliabilitat als gut bewertet (Power & Green, 2010). In der vorliegenden Studie ist die
Reliabilitat jedoch nur fur den Faktor Zugewinn als akzeptabel, fir die drei weiteren Faktoren
jedoch als fragwurdig zu betrachten (a = .54-.70). Zum anderen wurde die Sicherheit im
Umgang mit Menschen mit Behinderungen (ber den Faktor Unbehagen der Interactions with
Disabled People Scale (IDPS; Gething, 1994) erfasst, der aus sechs Items besteht (z.B. ,,Ich
fiihle mich unwohl und habe Schwierigkeiten mich zu entspannen.*). Dieser konnte per
konfirmatorischer Faktorenanalyse in einer Studie bestatigt werden (lacono et al., 2009) und
weist darin eine gute Reliabilitat auf, die in der vorliegenden Studien bestétigt werden konnte
(o =.81).

Drittens wurde der Bereich der lehramtsbezogenen Uberzeugungen tiber die
Selbstwirksamkeit bzgl. inklusiven Unterrichts mit dem Faktor Zutrauen in die eigenen
Fahigkeiten bzgl. interdisziplinarer Kooperation der deutschen Ubersetzung des Teacher
Efficacy for Inclusive Practices (TEIP) Scale erhoben (Gebhardt, Miesera et al., 2018;
Sharma et al., 2012). Der Faktor umfasst auf einer sechsstufigen Likert-Skala insgesamt funf
Items (z.B. ,,Ich bin imstande gemeinsam mit anderen Fachkréften und Mitarbeitenden [...]
Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen zu unterrichten). Die Reliabilitat wurde als
gut bewertet, was sich auch in der vorliegenden Studie bestétigt (« = .85). Schliel3lich wurden
die Uberzeugungen bzgl. Lehrkraft-Schiiler:in-Beziehung lber die adaptierte Skala
schilerorientierte Lernbegleitung (Schwertfeger, 2012) erhoben. Insgesamt wurden sechs

Items des Originalinstruments einbezogen, die eine Ladung >.6 aufwiesen (z.B. ,,Lehrkréfte
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sollten kooperativ im Umgang mit ihren Schiiler:innen sein). Die Reliabilitat des
Instruments in der vorliegenden Studie ist sehr gut (a = .88).

Der subjektiv wahrgenommene Lernertrag wurde viertens tiber den Faktor Lernertrag
der Studierenden des Fragebogens zur Evaluation der Bildungsangebote am AW-ZIB
erhoben, der sich bei sehr guter interner Konsistenz (a = .85) aus vier Items (z.B. ,,Mein
Interesse an den behandelten Inhalten ist durch das Bildungsangebot gestiegen®) auf einer
finfstufigen Likert-Skala zusammensetzt (Dorrer et al., 2022).

Um Aufschluss tber die Passung des Kategoriensystems der Wirkungen von
Bildungsangeboten auf Lehramtsstudierende (Mechler, Dérrer et al., 2023) zu bekommen,
wurden flinftens zwei offene Fragen in den Fragebogen integriert (,, Welche Auswirkungen
konnte das Bildungsangebot haben (a) fiir Sie personlich, (b) fiir Ihre spitere Berufspraxis?*),
die bereits in einer vorherigen Studie eingesetzt wurden (Mechler, Dorrer et al., 2023). Die
Reliabilitat des Faktors Lernertrag in der vorliegenden Studie ist sehr gut (a« = .85).

SchlielRlich wurden als Kontrollvariablen die personenbezogenen Daten Alter,

Geschlecht, Studiengang und -phase erhoben.

6.5.4 Datenauswertung

Fur die quantitative Analyse der Daten, die mit den Programmen IBM SPSS (IBM
Corp., 2022) und R (R Core Team, 2022) durchgefihrt wurde, wurden zunéchst alle Falle
ausgeschlossen, bei denen nur Daten aus einem der Messzeitpunkte vorlagen. Daraufhin
wurde der D-Score aus den ST-IAT-Daten und Mittelwerte fir die Skalen berechnet, die
durch Subtraktion der Prétest- von den Posttestergebnissen in Differenzwerte umgewandelt
wurden. Die Gruppenunterschiede wurden daraufhin mit einem t-Test fir unabhéngige
Stichproben mit Welch-Korrektur berechnet (Kubinger et al., 2009). Diese
Auswertungsmethode wurde gewahlt, da das Kriterium der VVarianzhomogenitat nicht fur alle
Variablen und Teilstichproben gegeben war und in Verbindung mit den ungleich groRRen
Teilstichproben zu Messfehlern hétte fuhren kénnen (Eid et al., 2017). Entsprechend der
Empfehlung von Eid et al. (2017) wurde aus diesem Grund der t-Test mit Welch-Korrektur
herangezogen. Daruber hinaus wurde bei Nichterfillung der Normalverteilung das
nichtparametrische Verfahren Mann-Whitney-U-Test fiir unabhangige Stichproben
angewendet.

Die Auswertung des subjektiv wahrgenommenen Lernertrags erfolgte auf deskriptiver
Ebene, wahrend die Antworten aus den offenen Fragen in Form einer inhaltlich-

strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden (Kuckartz, 2018). Daftir



83

wurden die Daten in einem bereits verdffentlichten Kategoriensystem zu den Wirkungen von

Bildungsangeboten deduktiv codiert (Mechler, Dérrer et al., 2023).

6.5.5 Ergebnisse

In der Experimentalgruppe zeigt sich bei den explizit gemessenen Einstellungen zu
Inklusion (EFI-L) eine signifikant positive Wirkung der Bildungsangebote im Vergleich zur
Vergleichsgruppe (p < .05) bei kleiner Effektstarke (s. Abb. 6, Tab. 11). Somit kann
Hypothese 1 fur die expliziten Einstellungen angenommen werden, muss jedoch fur implizite
Einstellungen zu Inklusion verworfen werden aufgrund mangelnder Signifikanz.

Auch bei den Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen zeigen sich keine
signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen, sodass Hypothese 2 zu verwerfen
ist.

Bei der Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen (Hypothese 3)
erreicht der Wert mit p = .054 fast Signifikanzniveau bei kleiner Effektstarke (s. Abb. 6), was
vermuten l&sst, dass sich auch in diesem Bereich eine positive Wirkung der
Bildungsangebote bei der Experimentalgruppe zeigen kdnnte. Unter Berlcksichtigung des

zuvor festgelegten Signifikanzniveaus (p < .05) ist jedoch auch Hypothese 3 zu verwerfen.

Abbildung 6: Differenzwerte und Konfidenzintervalle nach Gruppe (EFI-L, IDPS-U)

EFI-L IDPS-U
0,40
0,20
® S
0,00
1 ! .
-0,20
-0,40
Experimentalgruppe Vergleichsgruppe Experimentalgruppe Vergleichsgruppe
Gruppe Gruppe

Anmerkung: Positive Differenzwerte zeigen eine positive Veranderung an.

Im Hinblick auf die lehramtsbezogenen Konstrukte (Selbstwirksamkeit bzgl.

interdisziplinarer Kooperation, Uberzeugungen bzgl. Lehrkraft-Schiiler:in-Beziehung) liegen
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keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen vor, sodass auch Hypothese 4
verworfen werden muss.
Alle Ergebnisse der t-Tests bzw. Mann-Whitney-U-Test sind Tabelle 11 zu

entnehmen.

Tabelle 11: Deskriptive Statistik der Mittelwertsunterschiede, Ergebnisse der t-Tests

Experimental-gruppe  Vergleichs- t-Test mit Welch-Korrektur / Mann-
gruppe Whitney-U Test
Konstrukt  Mais SD gift Maife SD
diff

ST-IAT:  -.027 430 .063 522 t(43,7) =-.69, p=.248,d =- 0.190
D-Score
EFI-L2 143 570 -.089 455 t(54,4)=1.71,p=.047,d =0.443
ADS? -.019 .359 .047 280 t(54,7) =-0.78, p = .220, d = -0.200
IDPS-U* 121 .362 -.097 573 1(36,1) =1.65, p=.054,d =0.473
SwWe .042 507 -.017 463  t(50,1) =0.46, p=.325,d =0.122
L-S-B® -.106 .330 .007 369 U =429.00,Z=0.574,p=.574

'Kurzform Single-Target Implicit Association Test Inklusion, 2Kurzform Einstellungsfragebogen zu Inklusion
fiir Lehrkrafte, SAttitudes to Disability Scale, “Interaction with Disabled People Scale, Faktor ,,Unbehagen®,
SSelbstwirksamkeit, Faktor ,,Fihigkeiten beziiglich interdisziplindrer Kooperation®, ®Fragebogen ,,Lehrkraft-
Schuler:in-Beziehung*

Den Lernertrag durch das Bildungsangebot schétzen die Lehramtsstudierenden auf
der flinfstufigen Antwortskala im Mittel als hoch ein (M = 4.39, SD = .60). Bei der
Einschatzung der einzelnen Items zeigen sich durchweg Mittelwerte > 4, was eine positive
Beurteilung der jeweiligen Aussage ausdrickt (s. Tab. 12). So stimmen insgesamt 87 % der
Befragten ziemlich oder voéllig zu, dass ihr Interesse an den behandelten Inhalten durch das
Bildungsangebot gestiegen ist. Der Aussage, sich mit den behandelten Themen aufgrund des
Bildungsangebots kritisch auseinanderzusetzen, haben fast alle Teilnehmenden ziemlich oder
vollig zugestimmt (97%). Ahnlich hohe Grade an Zustimmung zeigen sich bei der
Einschatzung der wahrgenommenen Bedeutsamkeit und Relevanz der behandelten Themen

(92%) und dem wahrgenommenen Lernzuwachs durch das Bildungsangebot (90%).
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Tabelle 12: Lernertrag durch das Bildungsangebot (Eval-AWZ, Faktor Lernertrag) (N = 39)
M Trifft  Trifft  Trifft  Trifft  Trifft

[SD] gar wenig  teilwei ziemlic véllig
nicht zu (=2) sezu h zu zu (=5)
zu (=1) (=3) (=4

11 Mein Interesse an den 433 0 1 4 15 19
behandelten Inhalten ist durch  [.77] (26%) (10.3%) (38.5%) (48.7%)
das Bildungsangebot
gestiegen.

12 Das Bildungsangebot hat mich 459 0 1 0 13 25
zur Kkritischen [.64] (2.6 %) (33.3%) (64.1%)
Auseinandersetzung mit den
behandelten Themen angeregt.

13 Die behandelten Themen 438 0 1 2 17 19
waren fur mich bedeutsam und  [.71] 26%) (5.1%) (43.6%) (48.7%)
relevant

14 Ich habe viel in diesem 4.26 0 1 3 20 15
Bildungsangebot dazugelernt.  [.72] 26%) (7.7%) (51.3%) (38.5%)
Faktor Lernertrag 4.39
(gesamt) [.60]

Fur die Analyse der Antworten auf die offenen Fragen wurden insgesamt
116 Segmente codiert, von denen 115 den Kategorien zu Wirkungen und lediglich eine der
Kategorie keine Wirkungen zugeordnet wurden. Innerhalb der Subkategorien von Wirkungen
sind die codierten Segmente so verteilt, dass die Kategorien Sichtweisen auf Inklusion und
Menschen mit Behinderungen (39 %) und Berufsbezogene Kompetenzen (43 %) haufiger
codiert wurden als Soziale Kompetenzen (17%). Die Subkategorie unklar wurde mit einem
Segment codiert, das sich keiner der anderen Kategorien zuordnen liel3 (1 %). Insgesamt
wurden alle vorhandenen Subkategorien codiert mit Ausnahme der Subkategorien
Fachwissen und Bewusstsein einer defizitorientierten Sichtweise. Eine Hufung an codierten
Segmenten ist in den Kategorien Reflexion (25 codierte Segmente, z.B. ,,Verstarkt iiber den
Umgang mit Behinderung in unserer Gesellschaft nachzudenken®, LEO6NG12: 1) und
Verhaltensintention als Lehrkraft (41 codierte Segmente, z.B. ,,Bin motiviert, etwas zu
Inklusion und Schule fiir Alle beizutragen®, UGSAIMO3: 2) zu beobachten. Die

Codierhaufigkeiten der einzelnen (Sub-) Kategorien sind Tabelle 13 zu entnehmen.
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Tabelle 13: Codierhdufigkeiten im Kategoriensystem nach Mechler, Dorrer et al. (2023)

Codierte  Haufig-

Seg- keiten
mente gesamt
Codes (gesamt) 116 116
1 Wirkungen 1 115
1.1 Soziale Kompetenzen 1 20
1.1.2 Kontakt mit Menschen mit Behinderungen 5
113 Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen 3
114 Ansprache von und Sprechen mit Menschen mit Behinderungen 2
1.15  Wertschétzung 1
1.1.6 Perspektivibernahme 6
1.1.7 Empathie 2
1.2 Sichtweisen auf Inklusion und Menschen mit Behinderungen 2 44
121 Reflexion 11 25
1.2.1.1 Selbstreflexion 4
1.2.1.2 Reflexion uber inkludierende und exkludierende Strukturen 10
122 Sicht auf Menschen mit Behinderungen 0 8
1.2.2.1 Bewusstsein Uber gruppenbezogene Sichtweise 1
1.2.2.2  Entwicklung einer individuumsbhezogenen Sichtweise 5
1.2.2.3 Bewusstsein Uber defizitorientierte Sichtweise 0
1.2.2.4 Entwicklung einer kompetenzorientierten Sichtweise 2
1.2.3 Einstellungséanderung 9
1.3 Berufsbezogene Kompetenzen 6 43
131 Interesse an aktivierenden Lehr-Lern-Formaten 2
1.3.2 Fachwissen 0
133 Verhaltensintention als Lehrkraft 12 41
1.3.3.1 Sichtweise auf Schiler:innen 5
1.3.3.2 Interaktion mit Schiler:innen 9
1.3.3.3 Unterstitzung von Schiler:innen 9
1.3.3.4 Unterrichtsgestaltung 4
1.3.3.5 Kooperation 2
1.4 unklar 1
2 keine Wirkungen 1
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6.5.6 Diskussion

In Teilstudie 111 wurden die Wirkungen von Bildungsangeboten durch
Bildungsfachkrafte auf Lehramtsstudierende untersucht, indem deren Effekte quantitativ
gemessen und die subjektiv wahrgenommenen Wirkungen erfasst wurden.

Auf quantitativer Ebene zeigten sich Wirkungen Uber signifikant positivere explizite
Einstellungen zu Inklusion der Experimentalgruppe, was vorherige Forschungsergebnisse
bestatigt (Krdmer & Zimmermann, 2018). Dariiber hinaus erreicht der Effekt der
Bildungsangebote auf die Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen fast
Signifikanzniveau, was die Vermutung nahelegt, dass in diesem Bereich positive Wirkungen
bestehen kdnnten. Insgesamt geben diese Ergebnisse weitere Hinweise darauf, dass sich die
Bildungsangebote im Sinne der Intergruppenkontakttheorie (Allport, 1954) positiv auf
Lehramtsstudierende auswirken kénnten.

Jedoch stehen die weiteren quantitativen Ergebnisse in einem gewissen Widerspruch
hierzu: Es wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen Experimental- und
Vergleichsgruppe gemessen beziglich der Veranderungen von implizit erfassten
Einstellungen zu Inklusion, Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen sowie der
lehramtsbezogenen Uberzeugungen. Somit wurden einige vorherige quantitative und
qualitative Forschungsergebnisse, die Einstellungsédnderungen in diesen Bereichen aufdecken
konnten, in der vorliegenden Studie nicht repliziert (Mechler, Scheer & Heyl, 2023a;
Mechler, Dorrer et al., 2023). Eine mogliche Erklarung fiir dieses Ergebnis konnte in der
geringen GroRe der Stichprobe (N = 57) liegen, die eine geringere Power der Studie zur
Folge hat und dementsprechend nicht ausreichend fir die Aufdeckung von Effekten sein
konnte. Daher sollten weitere Studien mit hinreichend groRen Stichproben durchgefiihrt
werden, um Verzerrungen aufgrund der Grol3e der Stichprobe zu vermeiden. AulRerdem
kommt einschrankend hinzu, dass die Testgute mancher Instrumente als fragwirdig
einzuordnen ist: Die Reliabilitat des Instruments zu den Einstellungen zu Menschen mit
Behinderungen (ADS, Power & Green, 2010) ist nur zum Teil akzeptabel. AulRerdem wurde
der Fragebogen zu den Uberzeugungen der Lehrkraft-Schiiler:in-Beziehung (Adaption von
Schwertfeger, 2012) in dieser Form zum ersten Mal angewendet. Da diese Skala tiber die
Messzeitpunkte hinweg hohe Mittelwerte aufzeigt, konnte ein Deckeneffekt vorliegen, der
die Analysen beeinflusst haben konnte.

Die Lehramtsstudierenden beurteilen den Lernertrag durch das Bildungsangebot als
positiv, was sich im hohen Grad an Zustimmung zu den einzelnen Items der Skala Lernertrag

(Dorrer et al., 2022) widerspiegelt. Dieses Ergebnis bestatigt sich auch in der Analyse der
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offenen Fragen, die mit einer Ausnahme positive Wirkungen der Bildungsangebote ergeben
hat. AuRerdem zeigt sich, dass die Lehramtsstudierenden selbst vielfaltige Wirkungen durch
die Bildungsangebote wahrnehmen, was sich in der geringen Zahl codierter Segmente der
Kategorie keine Wirkungen und der Codierung fast aller Subkategorien des
Kategoriensystems (Mechler, Dorrer et al., 2023) zeigt. Dass nur eines von 116 Segmenten
nicht in die Kategorien codiert werden konnte, spricht dafir, dass bei der Entwicklung des
Kategoriensystems (Mechler, Dorrer et al., 2023) Sattigung erreicht wurde. Auffallend ist
eine geh&ufte Codierung der Kategorien Reflexion und Verhaltensintention als Lehrkraft.
Dies konnte ein Indiz dafir sein, dass die Bildungsangebote besonders Reflexionsprozesse
anregen und die Intentionen als Lehrkraft beeinflussen. Dariiber hinaus konnten alle
Kategorien mit Ausnahme zweier Subkategorien codiert werden, was fir eine gewisse
Heterogenitat wahrgenommener Wirkungen spricht. Dieses Ergebnis kénnte damit erklart
werden, dass die Teilnehmenden teils verschiedene Bildungsangebote mit unterschiedlichen
Themen besucht haben.

Eine Limitation der Studie liegt in der Verl&sslichkeit mancher der verwendeten
Messinstrumente: Die Reliabilitat der ADS ist bezogen auf einige Subskalen nicht
zufriedenstellend und kénnte eine Verzerrung der Ergebnisse zur Folge haben. Zusatzlich
wurde der Fragebogen Uberzeugungen der Lehrkraft-Schiiler:in-Beziehung in dieser Form
zum ersten Mal eingesetzt und weist insgesamt hohe Mittelwerte in allen Gruppen und zu
allen Messzeitpunkten auf, sodass ein Deckeneffekt des Instruments vermutet werden konnte,
der die Verlasslichkeit der durchgefiihrten Analysen beeintrachtigt haben kénnte. Dariiber
hinaus konnte die Operationalisierung der lehramtsbezogenen Konstrukte in Frage gestellt
werden: Diese wurden (ber den eben genannten Fragebogen und die Subskala Zutrauen in
die eigenen Fahigkeiten bezuglich interdisziplinarer Kooperation erhoben. Jedoch haben die
qualitativen Analysen auch Wirkungen in weiteren Bereichen aufgezeigt (z.B. die Interaktion
mit oder Unterstutzung von Schiiler:innen). Diese weiteren Aspekte sollten in kiinftigen
quantitativen Forschungsprojekten einbezogen werden. AuRerdem kdnnten die erhobenen
Konstrukte der lehramtsbezogenen Uberzeugungen zu Verzerrungen der Ergebnisse flihren,
da die Fragestellungen das intendierte Lehrkraftverhalten der Lehramtsstudierenden
adressieren. Dies kdnnte sozial erwiinschtes Antwortverhalten zur Folge haben, z.B. bei der
Aussage, dass Lehrkrafte ihren Schiler:innen Anerkennung zeigen sollten. Einen Hinweis
darauf liefern die hohen Mittelwerte des Faktors Uberzeugungen der Lehrkraft-Schiiler:in-

Beziehung, die einen Deckeneffekt darstellen kénnten.
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Aulerdem bedingt das Design der Teilstudie eine Limitation, da lediglich zwei
Messzeitpunkte enthalten sind. Demnach kénnen ausschlief3lich Aussagen tber kurzfristige
Wirkungen getroffen werden. Weiterfihrende Forschungsprojekte sollten daher auch mittel-
oder langfristige Wirkungen untersuchen, indem bspw. eine Follow-Up-Erhebung
durchgefuhrt wird. Dariiber hinaus bleibt die Frage nach den Wirkungen der
Bildungsangebote auf das tatsachliche Verhalten als Lehrkraft weiterhin ein Desiderat fur

kiinftige Studien.

7 Gesamtdiskussion

In der Gesamtdiskussion werden die Meta-Inferenzen zwischen den Ergebnissen der
einzelnen Vor- und Teilstudien diskutiert und daraus Schlussfolgerungen gezogen. Im ersten
Teil wird die Bedeutung der Qualitat von Messinstrumenten sowie verlasslicher
Verfahrensweisen zur Durchfihrung einer Wirkungsstudie wie der vorliegenden Arbeit
diskutiert (Kap. 7.1). Die Diskussion der Befunde der Wirksamkeitsprifung findet sich in
Kapitel 7.2. Wéhrend die Darstellung der Identifikation der Wirkungen hauptséchlich in
Kapitel 7.3 behandelt wird, erstreckt sich die Analyse der Wirkungen tiber das gesamte
Diskussionskapitel. Im abschlieBenden Kapitel 7.4 werden die Wirkungen der
Bildungsangebote mit Blick auf die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden
diskutiert.

7.1 Die Untersuchung der Wirkungen von Bildungsangeboten erfordert verlassliche
Messinstrumente und Verfahrensweisen

Das Desiderat nach Replikationen als wesentlichem Aspekt wissenschaftlichen
Arbeitens besteht auch in den Erziehungswissenschaften, um vertrauenswirdige und
zuverlassige Forschungsergebnisse zu erlangen (T. Perry et al., 2022). Dies umfasst zum
einen die Notwendigkeit einer verlasslichen psychometrischen Qualitat von
Messinstrumenten. Insbesondere in Studien, die wie in der vorliegenden Arbeit die
Wirksamkeit von Malinahmen prifen, ist dies bedeutsam, um Messfehler zu reduzieren und
Fehlinterpretationen von Ergebnissen aufgrund unzureichender Gite der verwendeten
Instrumente zu vermeiden. Aus diesem Grund wurden im Verlauf der vorliegenden Arbeit
Anpassungen in der Gestaltung der Messinstrumente bei den quantitativen Teilstudien | und

I11 vorgenommen (s. Kap. 6.4) sowie Ergebnisse der Wirksamkeitsprifung vor dem
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Hintergrund unzureichender oder zweifelhafter psychometrischer Gite diskutiert (s. Kap. 6.4
und 6.5.5). Zum anderen sind verl&ssliche Verfahrensweisen bedeutsam, um zuverlassige
Forschungsergebnisse zu erlangen und diese einordnen zu kdnnen. Die Hauptgutekriterien
Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat werden im Folgenden tiber die Teilstudien hinweg

beleuchtet.

Objektivitat. Zur Einschatzung der Objektivitat der durchgefiihrten Teilstudien wird
zundchst das Sampling betrachtet. Fur die Untersuchungen wurden alle Lehramtsstudierenden
der gewahlten Hochschullehrveranstaltungen zur Teilnahme eingeladen, die
Bildungsangebote der Bildungsfachkrafte beinhalteten (Teilstudien 1 und 111
Experimentalgruppe, Teilstudie 1) bzw. den Schwerpunkt Inklusion, Diversitat oder
Heterogenitat hatten (Teilstudien 1 und 111 Vergleichsgruppe). Die Freiwilligkeit der
Teilnahme an den Erhebungen flhrte zu einer Selektion der Stichprobe, da alle Erhebungen
mit einem Aufwand verbunden waren, bspw. einem zeitlichen Aufwand von ca. zwei
Stunden zur Teilnahme an einem Fokusgruppeninterview oder einem zeitlichen und
kognitiven Aufwand zur Bearbeitung des Fragebogens mit integrierter Aufgabe mit
Reaktionszeitmessung. Dies kdnnte zur Folge haben, dass die Stichprobe sich vorrangig aus
Personen zusammensetzt, die eine besonders hohe Motivation fur das Thema Inklusion oder
eine sehr positive oder kritische Meinung zu den Bildungsangeboten der Bildungsfachkrafte
haben. Einen Hinweis darauf liefern die Aussagen einer Studierenden zu ihrer Motivation an
der Teilnahme an einem Interview, da sie ,,die Arbeit der Bildungsfachkrifte voll spannend
[findet] und es deswegen toll [fand] dariiber sprechen zu konnen* (GD0103:134). Eine
andere Studierende hingegen wollte ihre kritische Meinung dazu in die Diskussion einbringen
(GD03:169). Durch diese Auswahl der Teilnehmenden kdnnen Verzerrungen der Ergebnisse
nicht ausgeschlossen werden. Um diesen moglichen Verzerrungen entgegenzuwirken und die
Befragung so niederschwellig wie moglich zu gestalten, wurde im Hinblick auf die
qualitativen Daten erstens ein Fragebogen mit lediglich zwei anonym beantwortbaren offenen
Fragen bereitgestellt und zweitens mit den Fokusgruppeninterviews eine recht
niederschwellige Erhebungsmethode gewabhlt, die einen offenen Austausch zwischen den
Studierenden erméglicht. Zur erleichterten Teilnahme an den quantitativen Erhebungen
wurde erstens vorrangig eine Bearbeitung des Fragebogens wahrend der Veranstaltungszeit
angeboten. Wahlweise konnte zweitens durch Bereitstellung eines Links zur Studie der
Fragebogen zeitlich flexibel bearbeitet werden. Um die oben beschriebenen

Selektionsmechanismen der Teilnehmenden abzumildern sowie optimalere
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Studienbedingungen im Sinne der Wirksamkeitspriifung herzustellen (,,efficacy‘-Ansatz,
Flay, 1986), ware alternativ auch die Durchfiihrung einer experimentellen Studie mit
randomisierter Zuteilung der Teilnehmenden maoglich gewesen. Ein solches Design war fir
Teilstudie 111 auch urspriinglich geplant, jedoch scheiterte dieses VVorhaben aus zwei
Grinden: Erstens konnte durch die Einbettung der Bildungsangebote von Bildungsfachkréfte
in der Hochschullehrveranstaltung nicht vermieden werden, dass auch Teilnehmende der
Kontrollgruppe mit Aspekten der Bildungsangebote in Bertihrung kamen (z.B. inhaltliche
Verweise im weiteren Veranstaltungsverlauf oder Anmerkungen der Studierenden, die an
einem Bildungsangebot teilgenommen hatten). Da das Lehr-Lern-Format Bildungsangebot
die Einbettung in eine Hochschullehrveranstaltung konzeptionell beinhaltet (Dérrer et al.,
2023), ware eine Randomisierung dementsprechend nicht méglich, ohne das Konzept der
Bildungsangebote zu modifizieren. Da der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit
sich jedoch auf diesen Ansatz bezieht, wére eine Anpassung nicht zielflihrend gewesen.
Zweitens war die Stichprobe durch Dropout zwischen den beiden Messzeitpunkten zu Klein,
um die anvisierten statistischen Auswertungsmethoden anzuwenden.

Ein weiterer Aspekt der Objektivitét bezieht sich auf die Durchfiihrung. In den
vorrangig quantitativen Teilstudien I und Il diente die PC-basierte Durchfiihrung mit dem
gleichen Fragebogen fir alle Teilnehmenden eines Messzeitpunktes einer Durchfiihrung, die
von der Testleiterin unabhé&ngig war. Gleiches trifft auch auf die offenen Fragen zu, die im
Fragebogen von Teilstudie | erhoben, aber flr Teilstudie 11 ausgewertet wurden. Jedoch ergab
sich flr Teilstudien 1 und I11 eine nur teilweise kontrollierbare Erhebungssituation. In
Teilstudie | haben aufgrund der Corona-Pandemie alle Teilnehmenden online an der
Erhebung teilgenommen, wobei der tberwiegende Teil synchron wahrend der
Veranstaltungszeit erhoben wurde. In Teilstudie 111 hat ein Teil der Studierenden vor Ort
wahrend der Lehrveranstaltung per Link an der Befragung teilgenommen, es gab jedoch auch
die Mdoglichkeit asynchron den digitalen Fragebogen zu bearbeiten. Demnach war die
Situation zwar Uber das verwendete Medium (PC) kontrollierbar, nicht jedoch die Situation
der Erhebung selbst (z.B. Uhrzeit, Ort, mogliche Stérungen). Eine Limitation ergibt sich
daraus besonders im Hinblick auf die Erhebung per ST-IAT, da die Reaktionszeit in Folge
von Mudigkeit oder Unaufmerksamkeit, die auf die Erhebungssituation per Internet
zuruickzufuhren sein konnen (im Gegensatz zu einer Laborsituation), verzerrt sein konnte
(Glashouwer et al., 2013). Fir die Interviews im Rahmen von Teilstudie Il wurde zur
Ermdglichung einer gewissen Unabhangigkeit von der Testleiterin und Vergleichbarkeit der

Daten ein Leitfaden eingesetzt, der fir alle Gespréache dieselben Fragen, Stimuli und
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Rahmenbedingungen beinhaltete, wenngleich die Reihenfolge und der Wortlaut sich in den
einzelnen Gespréachen durchaus unterschieden haben und Objektivitét bei der Durchfiihrung
qualitativer Forschung ein weniger zentrales Gutekriterium darstellt (Flick, 2019).

Eine Objektivitat der Auswertung ergibt sich fur die vorrangig quantitativen
Teilstudien I und 111 durch den Einsatz standardisierter Messinstrumente, deren Ergebnisse
Uber statistische Analysen ausgewertet wurden. Zur qualitativen Analyse der Daten in
Teilstudie 11 I&sst sich das Kriterium der Objektivitat nicht anwenden, da die Analysen und
Interpretationen durch die qualitative Ausrichtung subjektive Aspekte enthalten. Um dennoch
eine gewisse Unabhangigkeit der Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse von der
Untersuchungsleiterin zu erlangen, wurde ein Kategoriensystem mit entsprechenden
Definitionen und Beispielen erstellt sowie mit weiteren Forschenden diskutiert und
angepasst. Darlber hinaus wurden grole Teile des Materials unabhéngig von zwei
Forschenden codiert. Im Zuge des konsensuellen Codierens wurden abweichende
Codierungen der beiden Forschenden diskutiert und entsprechende Kategorien und

Definitionen angepasst.

Reliabilitat. Die Reliabilitat der verwendeten Messinstrumente ist aufgrund des
quasi-experimentellen Studiendesigns der Teilstudien I und 111 mit Messwiederholungen
besonders bedeutsam. Eine unzureichende Reliabilitdt kann demnach eine Verzerrung oder
sogar Fehlinterpretationen der Ergebnisse verursachen, wenn z.B. signifikante Unterschiede
zwischen zwei Messzeitpunkten nicht auf wahre VVeranderungen, sondern auf Messfehler
zuriickzufuhren sind. Darlber hinaus wurde in friiheren Studien zu den Wirkungen des
Intergruppenkontakts der Bericht und die Hohe der Reliabilitat als Einflussfaktor auf die
Effektstarke identifiziert (Pettigrew & Tropp, 2006). In der vorliegenden Arbeit wurde die
Reliabilitat in den Teilstudien | und 111 bei den eingesetzten Instrumenten gepriift (s. Kap.
6.1, 6.2, 6.5) und es wurden bei unzureichenden Ergebnissen Anpassungen des
Untersuchungsinstruments vorgenommen (s. Kap. 6.4). Jedoch zeigte sich auch bei dem in
Teilstudie 111 verwendeten Instrument zur Erfassung der Einstellungen von Menschen mit
Behinderungen (ADS, Power & Green, 2010) eine teils fragwirdige Reliabilitat, sodass im
Zuge weiterer Forschung zu den Wirkungen von Bildungsangeboten durch
Bildungsfachkréfte dieses Konstrukt tiber ein anderes Instrument erfasst werden sollte. Eine
gute Reliabilitat der Kurzform des ST-IAT konnte in einer VVorstudie bestatigt werden
(Mechler, Scheer & Heyl, 2023b), jedoch muss hinzugeftigt werden, dass implizite

Einstellungen sehr sensibel fiir dulere Einflisse bzw. den Kontext sind, in denen sie erhoben
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werden (Gawronski & Bodenhausen, 2006). Wahrend in Teilstudie I, die auch
Datengrundlage fur die Vorstudie war, der Kontext der Erhebung grofitenteils vergleichbar
war (digital im Rahmen einer synchronen Hochschullehrveranstaltung), variierte dieser in
Teilstudie 11, bei der auch ein Teil der Studierenden asynchron uber einen Link zu einem
selbst gewahlten Zeitpunkt teilnehmen konnte.

Im Falle der qualitativen Teilstudie 11 ist die Beurteilung der Stabilitat von Daten und
Ergebnissen erschwert (Flick, 2019). Um dennoch einen Einblick zu bekommen, ob die
Codierung in das entwickelte Kategoriensystem personenunabhéngig stabil ist, wurden Teile
der Daten von der Untersuchungsleiterin und einer studentischen Hilfskraft separat codiert.
Daraufhin wurde die Intercoder-Ubereinstimmung der Codierungen berechnet (K» = .76),
welche als gut zu bewerten ist (Kuckartz, 2018). Eine weitere Malinahme zur Einschatzung
der Stabilitat Uber die Zeit und in einer parallelen Stichprobe wurde in Teilstudie Il ergriffen,
indem erneut offene Fragen implementiert wurden, deren Antworten im Anschluss deduktiv
in das entwickelte Kategoriensystem von Mechler, Dorrer et al. (2023) codiert wurden. Das
Kategoriensystem konnte auch mit diesen Daten angewendet wurden, was sich darin zeigte,
dass lediglich ein Segment nicht darin codiert werden konnte. Im Kontext qualitativer
Forschung wird dies als Hinweis betrachtet, dass bei der Erstellung des Kategoriensystems

Sattigung erreicht wurde (Kuckartz, 2018).

Validitat. Die Validitat stellt ein zentrales Kriterium zur Beurteilung der Gute der
Ergebnisse dar, indem fokussiert wird, ob tatsachlich das Phanomen gemessen wird, das
intendiert war (Krebs & Menold, 2019). Um diesen Aspekt in der vorliegenden Untersuchung
zu berticksichtigen, wurden vielfaltige MalRnahmen ergriffen.

Insgesamt wurde versucht, die Validitat der erzielten Ergebnisse uber das
multimethodale VVorgehen zu erhéhen, indem in den Teilstudien unterschiedliche Methoden
angewendet wurden (z.B. standardisierte Skalen, offene Items, Interviews).

Im Hinblick auf die quantitativen Untersuchungen (Teilstudien 1 und I11) wurden die
(Sub-)Skalen inhaltlich entsprechend den empirischen und theoretischen Befunden zu den
Bildungsangeboten bzw. angrenzenden Bereichen gewahlt und im jeweiligen
Untersuchungsinstrument zusammengestellt. Darlber hinaus fokussierte die Vorstudie zur
psychometrischen Qualitat von Instrumenten zur Erfassung von Sichtweisen auf Inklusion
diesen Aspekt (Mechler et al., in Druck). Darin konnten die Konstruktvaliditat von EFI-L,
PREIS und PREIS-E uber konfirmatorische Faktoren- und Korrelationsanalysen bestétigt

werden. Diejenigen Instrumente, die in Teilstudie 111 hinzukamen, wurden — soweit moglich
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—aufgrund vorliegender Ergebnisse zur Testgiite ausgewahlt. Eine weiterfiihrende
Untersuchung der verwendeten Instrumente (z.B. tiber konfirmatorische Faktoren- oder
Korrelationsanalysen) konnte aufgrund der geringen Grof3e der Stichprobe nicht erfolgen und
bleibt ein Desiderat fur kiinftige Studien. Eine mogliche methodische Alternative zur
Untersuchung der Wirkungen von Bildungsangeboten der Bildungsfachkrafte auf
Lehramtsstudierende wére die Entwicklung eines spezifischen Messinstruments mit einer
eigens generierten Skala gewesen. Dies héatte Uber eine vorgelagerte qualitative Studie
erfolgen konnen, die analog zu Teilstudie 11 Kategorien herausgearbeitet hatte, welche
wiederum die Grundlage flr neue Skalen und Items héatten darstellen kénnen. In einer
anschlieBenden Validierungsstudie ware eine Prifung des neu entwickelten Messinstruments
maoglich gewesen, woraufhin bei akzeptablen Ergebnissen der Analysen ein quasi-
experimentelles Design héatte umgesetzt werden kdnnen. Dieses VVorgehen wurde jedoch
verworfen, da die Testgute bereits etablierter Messinstrumente eine héhere Verlasslichkeit
aufweist und auch die Vergleichbarkeit mit weiteren Studienergebnissen zu den Wirkungen
der Bildungsangebote von Bildungsfachkréften erhoht ist.

Bezogen auf die qualitative Teilstudie Il sind Mainahmen der quantitativen
Forschung zur Sicherstellung bzw. Erhéhung der Validitét nicht gut kompatibel (Flick, 2019).
Stattdessen kommen im Zuge qualitativer Forschung mit Fokus auf die qualitative
Inhaltsanalyse weitere Gutekriterien zum Tragen, die die interne Verlasslichkeit einer
Untersuchung bestimmen (Kuckartz, 2018). Erstens kénnen im Hinblick auf die vorliegende
Arbeit die Regelgeleitetheit und intersubjektive Nachvollziehbarkeit als Gutekriterien
angebracht werden: Bei der Rekrutierung der Teilnehmenden wurde die Stichprobe nach
zuvor festgelegten Kriterien zusammengestellt (Studierende aller Lehramtstypen, die
mindestens ein Bildungsangebot der Bildungsfachkréafte besucht haben). Bei der
Datenerhebung wurde auf3erdem auf eine vergleichbare Erhebungssituation geachtet (gleiche
offene Fragen,; gleicher Leitfaden mit vergleichbaren Rahmenbedingungen) und fir die
verbalsprachlichen Daten das gleiche Transkriptionsverfahren genutzt (Dresing & Pehl,
2017). Das Vorgehen des Segmentierens und Codierens wurde offengelegt (Mechler, Dorrer
et al., 2023). Dariiber hinaus wurde die interpersonelle Ubertragbarkeit der Ergebnisse der
qualitativen Inhaltsanalyse geprift und verbessert, indem groRe Teile des Datenmaterials von
zwei Personen unabhéngig codiert wurden. Dies vollzog sich in zwei Schritten, indem (1) die
abweichenden Codierungen konsensuell codiert und Kategorien gescharft wurden und (2)

anhand weiterer Daten die Intercoder-Ubereinstimmung berechnet wurde (Kuckartz, 2018).
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7.2 Bildungsangebote und ihre Wirkungen auf Einstellungen und Sichtweisen

Die vorliegenden Ergebnisse liefern weitere Hinweise auf die Effektivitat der
Bildungsangebote von Bildungsfachkréften, indem die Wirksamkeit im Hinblick auf die
Einstellungen zu Inklusion sich Uber statistisch signifikante Ergebnisse abbilden l&sst.
Bezogen auf die Frage nach den Wirkungen der Bildungsangebote von Bildungsfachkraften
auf Lehramtsstudierende lassen sich tiber mehrere Teilstudien hinweg Wirkungen auf
Einstellungen zu Inklusion feststellen.

Unter Beriicksichtigung der quantitativen Ergebnisse der Untersuchung konnte in
Teilstudie | eine signifikant positivere Entwicklung der impliziten Einstellungen zu Inklusion
bei der Experimentalgruppe festgestellt werden (Mechler, Scheer & Heyl, 2023a). AuRerdem
wurden in Teilstudie 111 signifikant positivere explizite Einstellungen zu Inklusion berechnet
(s. Kap. 6.5), was die Ergebnisse einer vorherigen Studie zu den Wirkungen der
Bildungsangebote von Bildungsfachkréften bestétigt (Kramer & Zimmermann, 2018). Diese
Ergebnisse sind in Einklang mit der Intergruppenkontakttheorie (Allport, 1954), der zufolge
bspw. Einstellungsanderungen oder der Abbau von Unsicherheit aus Intergruppenkontakt
resultieren konnen (Pettigrew & Tropp, 2006). Ergédnzend dazu sind auch die Ergebnisse der
Skala fur die Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen aus Teilstudie 111
anschlussfahig, die sich in der Experimentalgruppe positiver entwickeln und fast
Signifikanzniveau erreichen (p = .054). Da dieses Ergebnis allerdings nicht das zuvor
festgelegte Signifikanzniveau erreicht, sollte dieses Konstrukt im Zuge weiterer Studien
berucksichtigt werden.

Die Wirkungen auf Einstellungen zu Inklusion wurden nach einem bis maximal drei
von Studierenden besuchten Bildungsangeboten von je 90 Minuten erzielt. Dieses Ergebnis
ist damit anschlussfahig an vorherige Forschungsergebnisse, die Wirkungen
inklusionsbezogener Lehr-Lern-Angebote auch nach kurzer Dauer bzw. geringer Frequenz
feststellen konnten (Karman et al., 2022; Tristani & Bassett-Gunter, 2020). Ein mdglicher
Erklarungsansatz fiir die Einstellungsanderungen zu Inklusion kénnte im Umgang der
Studienteilnehmenden mit kognitiven Dissonanzen liegen (Festinger, 1957), die durch das
Erleben von Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung an einer Hochschule in der Rolle der
Lehrenden ausgeldst werden kdnnten, was van Essen (2020) unter den Begriff des
disruptiven Kontakts fasst. Allerdings erlaubt die vorliegende Studie keine Aussage zu den
zugrunde liegenden Wirkmechanismen, deren Untersuchung ein Ansatzpunkt fur weitere

Forschungsprojekte waren. So kénnte bspw. Gber qualitative Methoden ein starkerer Fokus
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auf die Kognitionen und Verénderungsprozesse gelegt werden, die Studierende wahrend oder
nach einem Bildungsangebot durchlaufen.

Jedoch lassen sich uber die quantitativen Studien hinweg auch divergente Ergebnisse
beobachten. Wahrend in Teilstudie | Wirkungen auf implizite, nicht jedoch explizite
Einstellungen zu Inklusion gemessen wurden, zeigt sich in Teilstudie I11 ein genau
umgekehrtes Ergebnismuster. Das divergente Ergebnis der impliziten Einstellungen kdnnte
sich damit erkléaren lassen, dass implizite Einstellungen in hohem MalRe sensibel fur den
Erhebungskontext sind (Gawronski & Bodenhausen, 2006). Die Erhebungen in Teilstudie 111
wurden zu einem erheblichen Teil asynchron tber die Bereitstellung eines Links zur
Studienteilnahme durchgefiihrt, wodurch der Kontext der Bearbeitung des Experiments mit
Reaktionszeitmessung nicht kontrolliert werden konnte. Dahingegen wurden in Teilstudie |
die Daten grof3enteils synchron wéhrend der Veranstaltungszeit in einem hochschulischen
Rahmen erhoben, was trotz des coronabedingten Onlineformats einen vergleichbaren Kontext
darstellt. Dariiber hinaus kénnte sich das asynchrone digitale Erhebungsformat ungunstig auf
die Aufmerksamkeit der Teilnehmenden ausgewirkt haben, was zu Verzerrungen der
Reaktionszeiten geflihrt haben konnte (Glashouwer et al., 2013). Das divergente Ergebnis der
expliziten Einstellungen zu Inklusion in Teilstudien I und Il kdnnte sich darauf zuriickfiihren
lassen, dass weitere Variablen einen Einfluss auf etwaige Wirkungen haben, die in den
verwendeten Analysen (ANOVA mit Messwiederholung und t-Test mit Welch-Korrektur)
aufgrund unzureichender Stichprobengréf3e oder ungleicher Stichprobenverteilung nicht
einbezogen werden konnten. So haben die Studienteilnehmenden unterschiedliche
Bildungsangebote besucht (z.B. unterschiedliche Themen, Frequenz, Gruppengrélie, Format),
die ebenso die Ergebnisse beeinflusst haben kdnnten wie personenbezogene Variablen (z.B.
Vorerfahrungen mit Menschen mit Behinderungen). Eine Verzerrung der Ergebnisse, die auf
Unterschiede der Lang- und Kurzform des Instruments EFI-L in beiden Teilstudien
zurlickzufuhren wére, konnte in einer Post-Hoc-Analyse ausgeschlossen werden. Auch bei
der Berechnung der Gruppenunterschiede der Daten aus Teilstudie I mit der Kurzform konnte
kein signifikanter Interaktionseffekt berechnet werden (p =.304). Demnach ist weitere
Forschung notwendig, die die Untersuchung der Wirkungen von Bildungsangeboten auf
Einstellungen zu Inklusion adressiert.

Demgegeniber zeigen sich in den quantitativen Teilstudien 1 und 111 konvergente
Ergebnisse bezogen auf nicht signifikante Verdnderungen der Einstellungen zu Menschen mit
Behinderungen und der Selbstwirksamkeit beziiglich inklusiven Unterrichts, die auch

anschlussféhig an die Ergebnisse einer vorherigen Studie zu den Wirkungen der



97

Bildungsangebote von Bildungsfachkréften sind (Kramer & Zimmermann, 2018; Mau et al.,
2017). Eine mogliche Erklarung dafr 1asst sich auch aus der Theorie der kognitiven
Dissonanz ableiten (Festinger, 1957), bei der ein moglicher Umgang mit kognitiven
Dissonanzen die Erhéhung konsonanter mit gleichzeitiger Reduzierung dissonanter
Kognitionen darstellt (Vogrincic-Haselbacher et al., 2016). Im Falle der Bildungsangebote
konnten Studierende ihre schon zuvor bestehenden Kognitionen tiber Menschen mit
Behinderungen (z.B. ,,Man sollte nicht zu viel von Menschen mit kognitiven
Beeintrachtigungen erwarten®) als wichtiger einordnen als eine etwaige dissonante
Kognition, die Uber die Bildungsangebote entstehen kénnte (z.B. ,,Menschen mit kognitiven
Beeintrachtigungen sind kompetente Lehrende an Hochschulen®). In einem solchen Fall
wirde es nicht zu einer Einstellungsdnderung kommen. Daruber hinaus kénnen Einstellungen
gegentber Menschen mit Behinderungen sehr starre und grundlegende Haltungen sein
(Cloerkes et al., 2007). Solche starken Einstellungen zeigen sich Gber die Zeit und Einflusse
von aullen recht stabil und veranderungsresistent (Jonas et al., 2014), sodass die
Bildungsangebote nicht zu Einstellungséanderungen fuhren bzw. deren Dauer, Zahl und
Intensitat moglicherweise zu gering fir eine messbare Einstellungséanderung sein konnten.

Auch in der qualitativen Teilstudie Il lieBen sich subjektiv wahrgenommene
Wirkungen auf Sichtweisen und Einstellungen identifizieren. Wahrgenommene
Einstellungsédnderungen (Kategorie 1.2.3) stellen dabei nur einen Aspekt dar. Dartiber hinaus
auflern Studierende Reflexionsmomente (Kategorie 1.2.1), die durch die Bildungsangebote
ermdglicht wurden und die Bewusstmachung oder Scharfung eigener Haltungen
hervorgerufen haben, was auch das nachfolgende Zitat einer Studierenden veranschaulicht:
“Ich glaube die Haltung, die hatte ich schon vorher, aber das Bildungsangebot hat es auf
jeden Fall verfestigt. Und hat auch nochmal, dass da wieder was get6ffnet irgendwie oder
also/ Ja, das nochmal wieder im Kopf hervorgerufen* (EI04: 53).

Im Bereich der Haltungen ist auch die Sicht auf Menschen mit Behinderungen
(Kategorie 1.2.2) angesiedelt, die sich in den qualitativen Daten uber die Pole des
Bewusstseins Uber eine defizitorientierte bzw. gruppenbezogene Sichtweise im Gegensatz zur
Entwicklung einer kompetenzorientierten bzw. individuumsbezogenen Sichtweise zeigt.
Diese Aspekte flossen in Teilstudie 111 Gber das Instrument zur Messung der Einstellungen zu
Menschen mit Behinderungen ein, wurden jedoch nicht als separate Konstrukte erhoben. Die
Erforschung dieser haltungsbezogenen Aspekte bleibt ein Desiderat fur zuklnftige

Forschung.
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Im Sinne des Ziels einer Analyse der Wirkungen von Bildungsangeboten durch
Bildungsfachkrafte (Schrader et al., 2020) stellt sich die Frage, ob die hier beschriebenen
Wirkungen auf Einstellungen und Sichtweisen der Lehramtsstudierenden tatsachlich auf die
Bildungsangebote zurlickzufiihren sind. Zundchst l&sst sich einschrankend zum Versuch einer
Wirkungsanalyse der Bildungsangebote einbringen, dass die ,,soziale Welt einen hohen
Komplexitatsgrad aufweist, d.h. die meisten sozialen Phdnomene auf vielen Ursachen
beruhen® (Stockmann 2007, 67), was einer monokausalen Wirkweise widerspricht. Jedoch
bieten die vorliegenden Ergebnisse Ansatzpunkte fur das Schlussfolgern etwaiger
Zusammenhange der aufgedeckten Wirkungen mit den Bildungsangeboten: Wahrend die
Ergebnisse der statistischen Analysen signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Gruppen (Experimental- und Vergleichsgruppe) offen legen konnten, kénnen kausale
Zusammenhange der Bildungsangebote mit den Wirkungen auf Einstellungen zu Inklusion
daraus nicht direkt abgeleitet werden. Jedoch wurde Uber das quasi-experimentelle Design,
das eine vergleichbare Gruppe Studierender in einer vergleichbaren
Hochschullehrveranstaltung, allerdings ohne Bildungsangebot der Bildungsfachkréfte,
beinhaltete, eine MaRnahme ergriffen, um mogliche Storfaktoren abzumildern und Hinweise
auf kausale Zusammenhange zu erlangen. Die Eliminierung weiterer Storfaktoren wére tiber
die Umsetzung einer randomisierten kontrollierten Studie moglich gewesen. Dieses
methodische VVorgehen war, wie in Kapitel 7.1 erldutert, auch zundchst fur Teilstudie 111
vorgesehen, konnte jedoch aus oben beschriebenen Griinden nicht realisiert werden, sodass
fiir Teilstudie 111 erneut ein quasi-experimentelles Design umgesetzt wurde.

Im Hinblick auf die qualitativen Daten boten insbesondere die Fokusgruppen- und
Einzelinterviews die Mdglichkeit, im Gesprachsverlauf direkt bei den Teilnehmenden
nachzufragen, inwiefern aus ihrer Sicht die beschriebenen Wirkungen mit den
Bildungsangeboten in Zusammenhang stehen. Dies wurde in den Gesprachen an
verschiedenen Stellen riickgefragt, woraufhin z.B. eine Studierende antwortete: ,,Also weil
ich das ja als so bereichernd empfunden habe [...] mit den Menschen da in Kontakt zu treten,
ist das schon glaube ich sehr konkret darauf zuriickzufiihren [...]* (GD0105: 100).
Wenngleich solche Validierungen aus Griinden der Zeit und des Gespréachsflusses nicht fiir
samtliche Aussagen vorgenommen werden konnten, geben sie Hinweise darauf, dass die
wahrgenommenen Wirkungen von den Lehramtsstudierenden tatsachlich auf die

Bildungsangebote der Bildungsfachkrafte zuriickgefiihrt werden.
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7.3 Vielfaltige Wirkungen der Bildungsangebote auf Lehramtsstudierende

Eine Identifikation und Strukturierung der Wirkungen wurde schwerpunktméfig im
Zuge der qualitativen Teilstudie 1l vorgenommen, bei der eine Vielfalt an Wirkungen
herausgearbeitet werden konnte. Auf diese Weise konnten die subjektiv wahrgenommenen
Dimensionen von Wirkungen erfasst werden (Eppler et al., 2011), welche sowohl zuvor
untersuchte Konstrukte, als auch weitere wahrgenommene Wirkungen einschlie3en.

Uber die Ergebnisse dieser Teilstudie lasst sich ableiten, dass die
Lehramtsstudierenden subjektiv Wirkungen durch die Bildungsangebote der
Bildungsangebote von Bildungsfachkréften wahrnehmen und diese akzeptieren, was an
vorhergehende Studien anschlussféahig ist (Karman et al., 2022; Kramer & Zimmermann,
2018; Miller & Walter-Klose, 2021). Dabei wurden Wirkungen in der vorhergehenden
Teilstudie | vermutet, die sich mit den qualitativen Erkenntnissen und der nachfolgenden
quantitativen Teilstudie Il decken (z.B. Wirkungen auf Sichtweisen bzw.
Einstellungséanderung) (s. Kap. 7.2). Darlber hinaus wurden in Teilstudie 11 aber auch
Wirkungen auf die sozialen und berufsbezogenen Kompetenzen herausgearbeitet, die
daraufhin teils in der quantitativen Teilstudie 111 in das Messinstrument aufgenommen
wurden. Eine Veranderung der Kompetenzen durch das Bildungsangebot erreichte jedoch
nicht das zuvor festgelegte Signifikanzniveau.

Insgesamt lasst sich tiber die ermittelten Kategorien eine gewisse Heterogenitat der
Befunde feststellen, da manche Teilnehmenden der Teilstudie Il bestimmte Wirkungen
identifizieren, die andere Teilnehmende nicht wahrnehmen und umgekehrt (s. Kap. 6.4). Da
sich die Themen und Formate der Bildungsangebote sowie die Stichproben der einzelnen
Teilstudien teilweise unterscheiden (z.B. bezogen auf Studiengang, -phase), kdnnte eine
Verzerrung der Ergebnisse vorliegen. Eine methodische Alternative, die solche und ggf.
weitere Variablen in den statistischen Berechnungen berlicksichtigt, wére bei einer
entsprechend grof3en und gleichméRig verteilten Stichprobe die Entwicklung eines
Strukturgleichungsmodells gewesen. Aufgrund des vielschichtigen Bedingungsgefiiges von
Wirkungen (Zeuner & Pabst, 2020) der Bildungsangebote ware auch ein alternatives
qualitatives Vorgehen moglich gewesen, das sich verstarkt den Bedingungen und
Einflussfaktoren gewidmet hatte, bspw. durch einen dahingehend ausgerichteten Leitfaden
fur Gruppendiskussionen, einen narrativen Ansatz oder alternative Auswertungsmethoden
(z.B. Grounded Theory). Da das Ziel der vorliegenden Arbeit jedoch vorrangig in einer ersten

Identifikation und Strukturierung der Wirkungen lag, kdnnte dieser Ansatz in
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weiterflihrenden Studien verfolgt werden, die an die im Kategoriensystem herausgearbeiteten

Wirkungen ankniipfen.

7.4 Uberschneidungen der Konzepte und Ergebnisse von Bildungsangeboten und SUI

Im Hinblick auf den Zusammenhang mit dem SUI-Ansatz aus der Disziplin der
Sozialen Arbeit zeigen die Bildungsangebote Uberschneidungen sowohl auf konzeptioneller
Ebene (s. Kap. 2.2, Dorrer et al., 2023) als auch auf Ebene der Ergebnisse der vorliegenden
Teilstudien: In Bezug auf die quantitativen Ergebnisse sind die erfassten Wirkungen auf
Einstellungen anschlussfahig an Forschungsergebnisse aus dem Bereich SUI (Scheyett &
Kim, 2004). Auch die berechneten kleinen Effektstarken der quantitativen Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung bestétigen quantitative Ergebnisse aus dem SUI, die als schwach
einzuordnen sind (J. Perry et al., 2013). Auch die nicht signifikanten Ergebnisse der
Teilstudien I und 111 auf mehrere der erhobenen Konstrukte stiitzen diese Aussage.

Dartiber hinaus zeigt sich eine hohe Uberschneidung zwischen den Wirkungen von
SUI und den Bildungsangeboten darin, dass das deduktive Kategoriensystem auf Basis
theoretischer und empirischer Erkenntnisse zu SUI inhaltlich weitgehend zu den Daten der
qualitativen Teilstudie Il passt, d. h. dass die codierten Segmente sich gut in das deduktive
Kategoriensystem einordnen lieRen. Anpassungsbedarfe haben sich jedoch in der
Strukturierung, den Bezeichnungen und Definitionen der Kategorien gezeigt, um eine
bestmdgliche Passung des Materials an das Kategoriensystem zu erreichen. Die erwarteten
Uberschneidungen mit dem SUI-Ansatz schlagen sich vor allem in den beiden Kategorien
soziale Kompetenzen und Sichtweisen nieder (J. Perry et al., 2013), wobei sich in der
vorliegenden Arbeit beide Bereiche vorrangig auf die Personengruppe der Menschen mit
Behinderungen beziehen, welche im Kontext SUI und soziale Arbeit zwar inbegriffen sind,
jedoch auch weitere Personengruppen wie z.B. Menschen ohne festen Wohnsitz oder mit
Suchterfahrung umfassen (Warren, 2007). Eine Erweiterung der Wirkungen im Vergleich zu
SUI bieten die Bildungsangebote der Bildungsfachkrafte im Rahmen der berufsbezogenen
Kompetenzen, die sich insbesondere im schulbezogenen Kontext ansiedeln (z.B. in der
Kategorie Verhaltensintention als Lehrkraft). Dieses Ergebnis l&sst sich mit der Einbettung
der Bildungsangebote in lehramtsbezogene Studiengange und folglich den
Lehramtsstudierenden als Adressat:innen der Bildungsangebote erklaren. Inwiefern sich
Wirkungen auf berufsbezogene Kompetenzen anderer Personengruppen ausmachen lassen,
bleibt ein Desiderat fir weiterfuhrende Forschung, die auch diese in den Forschungsansatz

einbezieht.
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Zusammenfassend kénnen auch Bildungsangebote zur Erflllung der Zielsetzung
einer Weiterentwicklung bzw. Verbesserung der hochschulischen Lehre laut SUI (Laging &
Heidenreich, 2017) beitragen, indem sie Wirkungen bei Lehramtsstudierenden im Hinblick

auf (wahrgenommene) Veranderungen entfalten.

7.5 Bildungsangebote als Beitrag zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden
far inklusiven Unterricht?

Mit Blick auf einen kompetenztheoretischen Professionalisierungsansatz fir
inklusiven Unterricht liefert die vorliegende Arbeit Hinweise darauf, dass Bildungsangebote
von Bildungsfachkréften einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung Lehramtsstudierender flr
inklusiven Unterricht leisten konnten. Dabei werden inklusionsbezogene Kompetenzen als
,komplexe Kombinationen von Einstellungen und Uberzeugungen, Wissen sowie
Fahigkeiten und Fertigkeiten* verstanden (EADSNE, 2022, S. 4), um den Anforderungen
inklusiven Unterrichts gerecht zu werden und im Sinne eines kompetenztheoretischen
Verstandnisses zur Professionalisierung Lehramtsstudierender beizutragen. Dementsprechend
konnten Wirkungen der Bildungsangebote auf den Ebenen der Haltungsentwicklung (z.B.
positivere Einstellungen zu Inklusion), des Ausbaus von Wissen (z.B. ber den
Inklusionsbegriff) sowie von Fahigkeiten und Fertigkeiten (z.B. Abbau von Unsicherheit im
Umgang mit Menschen mit Behinderungen) bzgl. inklusiven Unterrichts tiber die Teilstudien
der vorliegenden Arbeit identifiziert werden, die sich teils in qualitativen und teils in
quantitativen Ergebnissen niederschlagen.

Im Hinblick auf die im Theorieteil dieser Arbeit dargestellten Kompetenzbereiche
bzgl. inklusiven Unterrichts (Kap. 1.2.2) kdnnen Bildungsangebote Wirkungen auf
Einstellungen und Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden haben. Bisherige
Forschungsergebnisse verweisen auf einen Zusammenhang zwischen Einstellungen und
Vorbereitungsmaf3inahmen (,,trainings*) fiir Inklusion (de Boer et al., 2011). Die Ergebnisse
der vorliegenden Arbeit sind daran anschlussfahig, da sich nach Bildungsangeboten von
Bildungsfachkréften die Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu Inklusion signifikant
positiv verandern (s. Kap. 7.2). Weiterhin zeigt sich eine Anschlussfahigkeit der Ergebnisse
der qualitativen Teilstudie Il an die formulierten einstellungsbezogenen Kompetenzen nach
Gebhardt, Kuhl et al. (2018), indem z.B. ressourcen- und kompetenzorientierte Sichtweisen
auf Schiler:innen als Wirkungen der Bildungsangebote kategorisiert wurden (z. B, GD0302:
85). Die Diskussion weiterer Aspekte einstellungsbezogener Lehrkréaftekompetenzen ist

bereits in Kapitel 7.2 erfolgt und wird deshalb an dieser Stelle nicht ndher ausgefthrt.
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Die Wirkungen auf das Wissen der Lehramtsstudierenden bzgl. inklusiven Unterrichts
wurden in der qualitativen Teilstudie Il Gber Aspekte des Fachwissens und der
Unterrichtsgestaltung benannt. Im Kompetenzmodell von Gebhardt, Kuhl et al. (2018) wird
Professionswissen in Anlehnung an das COACTIV-Modell von Baumert und Kunter (2006)
in verschiedene Wissensbereiche untergliedert (s. Kap. 1.2.2). In Anlehnung daran lasst sich
aus den Aussagen der Studierenden ein Zuwachs bspw. des Grundlagenwissens inklusiver
Bildungsprozesse (z.B. den Inklusionsbegriff, EI03: 57), des fachdidaktischen Wissens (z.B.
Information tber individualisiertes Lernen mit Wochenplénen, EI01: 31) oder
sonderpadagogischen Wissens (z.B. tber Hilfsmittel, TAO4NS22: 3) ableiten (Gebhardt,
Kuhl et al., 2018). Die dargestellten Beispiele illustrieren eine gewisse Bandbreite der
wahrgenommenen Wirkungen auf das Wissen der Studierenden, wobei einige Studierende
auch keine Wirkungen wahrgenommen haben, z.B. in den Kategorien Fachwissen oder
Unterrichtsgestaltung (s. Kap. 6.4, 7.3). Aufgrund der Vielfaltigkeit und teils
Widerspruchlichkeit der genannten Aspekte wurden diese Ergebnisse nicht im Sinne einer
Wirksamkeitsprufung in den quantitativen Teilstudien berucksichtigt. Einen Hinweis auf
einen subjektiv wahrgenommenen Lernertrag, ggf. Wissenszuwachs bieten allerdings die
Ergebnisse des Faktors Lernertrag, der im Posttest von Teilstudie 111 Anwendung fand
(Dorrer et al., 2022). Im Zuge der deskriptiven Auswertung lasst sich eine hohe Zustimmung
zu Aspekten des Lernertrags bei den Studierenden feststellen (z.B. ,,Ich habe viel in diesem

Bildungsangebot dazugelernt®).

Im Kontext der Wirkungen auf die Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Lehramtsstudierenden im Hinblick auf inklusiven Unterricht wurde wie in Kapitel 1.2.2
dargestellt die Kooperations- und Kommunikationsfahigkeit als bedeutsame Aspekte benannt
(z.B. EADSNE, 2022; Gebhardt, Kuhl et al., 2018; HRK & KMK, 2015; Kdnig et al., 2019).
Im Zuge der qualitativen Teilstudie Il konnten Wirkungen auf den Bereich der
Kooperationsfahigkeit herausgearbeitet werden, die sich aufgrund der
Professionalisierungsphase der Teilnehmenden als Studierende jedoch vorrangig auf
Verhaltensintentionen beziehen, da sie bislang nicht bis wenig in der Unterrichtspraxis
agieren. Dieses Ergebnis lieR sich jedoch nicht in den quantitativen Ergebnissen der
Wirkungen bestétigen. Die Divergenz der Ergebnisse der Teilstudien kénnte sich damit
erkléren lassen, dass das verwendete Instrument (Subskala der TEIP) vielmehr die
Selbstwirksamkeit als die Verhaltensintention zur Kooperation erfasst hat, welche nicht

deckungsgleiche Konstrukte darstellen. Zusétzlich ist es wahrscheinlich, dass die
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Bedeutsamkeit der Kooperation von Lehrkraften nicht in allen Bildungsangeboten
gleichermal3en thematisiert wurde und je nach behandeltem Thema ggf. Gberhaupt nicht zur
Sprache kam. Einen Hinweis darauf liefert die Zahl der Codierungen aus Teilstudie 11 in
dieser Kategorie, die mit insgesamt sieben Codierungen eine der am seltensten codierten
Kategorien des gesamten Kategoriensystems ist.

Dartiber hinaus benennen die Studierenden einen Zuwachs kommunikativer bzw.
sozialer Kompetenzen, der z.B. auch die Kommunikation mit Menschen mit Behinderungen
betrifft (Kategorie 1.1.3). Daran anknupfend ist auch der Aspekt der Sicherheit im Umgang
mit Menschen mit Behinderungen zu nennen, der in bisherigen Kompetenzmodellen fir
inklusiven Unterricht nicht explizit adressiert wurde (s. Kap. 1.2.2). Dieser Aspekt konnte in
der qualitativen Teilstudie Il herausgearbeitet werden und erreichte in der quantitativen
Teilstudie 111 fast Signifikanzniveau. Wahrend Interaktionen zwischen Menschen mit und
ohne Behinderungen z.B. durch Verhaltensunsicherheiten zu Vermeidungsversuchen fiihren
konnen (Cloerkes et al., 2007), von denen auch der schulische Kontext nicht ausgenommen
ist, kann sich die zunehmende Sicherheit folglich positiv auf die Interaktionen auswirken.
Auch weitere soziale Kompetenzen, die in Teilstudie Il als Wirkungen identifiziert wurden,
z.B. Perspektiviibernahme oder Wertschatzung gegenuber den Bildungsfachkraften, kdnnten
zu einer individuumsbezogeneren Wahrnehmung dieser filhren, was im Falle eines
Personalisierungseffektes (Cloerkes et al., 2007), bei dem z.B. Abwertungen sich weniger auf
einzelne Menschen mit Behinderungen als die gesamte Gruppe beziehen, einen positiven
Einfluss auf die Einstellung und Interaktion mit Menschen mit Behinderungen haben kdnnte.
Die Untersuchung dieses Aspekts bleibt jedoch ein Desiderat fuir weitere Forschungsprojekte.

SchlieBlich wird u. a. von Liitje-Klose (2014) die Reflexionskompetenz als
bedeutsame Fahigkeit bzgl. inklusiven Unterrichts angesehen. Der Aspekt der Reflexion
spiegelt sich auch in den subjektiven Wahrnehmungen der Lehramtsstudierenden wider, zum
einen im Hinblick auf sich selbst (z.B. eigene Einstellung zu Inklusion) und zum anderen auf
inkludierende und exkludierende Strukturen (z.B. im Bildungskontext). Einschrankend ist im
Hinblick auf die Einordnung dieser Ergebnisse jedoch zu sagen, dass diese sich zwar im
Kontext der qualitativen Untersuchung gezeigt haben, jedoch in den quantitativen Teilstudien
lediglich auf Ebene der Einstellungen zu Inklusion Signifikanzniveau erreicht haben.

Zur Einordnung der (messbaren) Wirkungen der Bildungsangebote soll an dieser
Stelle erneut das Professionsverstandnis als Lehrkraft herangezogen werden, das durch die
Notwendigkeit, mit krisenhaften Problemlagen der Schuler:innen umzugehen, immer von

gewisser Ungewissheit gepragt ist, da unterschiedliche Situationen auch unterschiedliches
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padagogisches Handeln als Lehrkraft erfordern (Cramer, 2020; Terhart, 2011).
Dementsprechend besteht keine Garantie durch ,,wirksame* Mallnahmen die Professionalitét
aller Lehramtsstudierenden gleichermal3en zu verbessern, sondern es sollten
Lerngelegenheiten geschaffen werden, die die Reflexionskompetenz férdern und zu einem
professionellen Habitus verhelfen kénnen (Cramer, 2020; Lutje-Klose et al., 2014; Zeuner &
Pabst, 2020). Neben den aufgeworfenen Kompetenzbereichen fir inklusiven Unterricht
konnen die Bildungsangebote der Bildungsfachkrafte im Sinne eines strukturtheoretischen
Professionalisierungsansatzes einen Erfahrungsraum fur den Umgang mit der Ungewissheit
des Lehrkrafteberufs bieten, in dem exemplarisch Situationen aus der Lebenswelt der
Bildungsfachkrafte betrachtet und reflektiert werden (Terhart, 2011). Dies ermdglicht eine
Erganzung der theoretisch-akademischen Lehre, da deren Reflexion bzw. Deutung im Zuge
der Bildungsangebote in theoretisch-akademische Inhalte der Hochschullehrveranstaltungen
eingebettet ist (Albrecht et al., 2022).

Waéhrend die theoretisch-akademische Lehre zuvorderst die Vermittlung von Wissen
adressiert, ist dieser Aspekt nicht im Fokus der Bildungsangebote, auch wenn Studierende
den Lernertrag als positiv einschatzen. Vielmehr stehen, wie die Ergebnisse der vorliegenden
Untersuchung zeigen, die Weiterentwicklung der verschiedenen inklusionsbezogenen
Lehrkraftekompetenzen (Einstellungen und Uberzeugungen, Wissen sowie Fahigkeiten und
Fertigkeiten) im Vordergrund. Diese Bereiche sind durchaus von Relevanz im
Lehramtsstudium und werden im Rahmen der Professionalisierung an Hochschulen
adressiert, z.B. durch die akademische Hochschullehre und begleitete Schulpraktika. Insofern
zeigt sich eine Anschlussfahigkeit der Bildungsangebote an intendierte Kompetenzbereiche
fiir Lehramtsstudierende, fir die durch dieses Lehr-Lern-Format ein weiterer Zugang
geschaffen werden kann. Dass ein solches innovatives Format bei Lehramtsstudierenden auf
Interesse stol3en kann, zeigen auch Aussagen der Studierenden in Teilstudie 11, da einige
Teilnehmende es als ein besonderes Angebot wahrgenommen haben (z.B. EI04: 65), das
Bildungsangebot als lohnenswert beschrieben haben (z.B. GD0105: 36) oder sich solche
Veranstaltungen h&ufiger wiinschen wirden (z.B. LBO5AS: 2).

Eine Limitation der vorliegenden Untersuchung liegt darin, dass die verschiedenen
Ergebnisse nicht in allen Teilstudien repliziert werden konnten. Die teils divergenten
Ergebnisse kdnnten sich damit erklaren lassen, dass Bildungsprozesse (v. a. in der

Erwachsenenbildung) als komplexe Bedingungsgeflige zu verstehen sind (Zeuner & Pabst,
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2020), weshalb Wirkungen sich bei unterschiedlichen Teilnehmenden und unterschiedlichen
Formen von Bildungsangeboten auch in unterschiedlicher Weise zeigen kdnnten.

Aullerdem ist die Aussagekraft der Ergebnisse auf kurzfristige Wirkungen beschrankt.
Lern- und Bildungsprozesse kdnnen unmittelbare, mittel- oder langfristige Wirkungen zeigen
(Zeuner & Pabst 2020), jedoch kénnen mit den Ergebnissen dieser Studie ausschliellich
Aussagen zu Wirkungen unmittelbar nach dem Bildungsangebot gemacht werden, da die
Befragungen im selben Semester wie die Bildungsangebote stattgefunden haben. Welche
Wirkungen und welcher Impact sich auf die Lehrkrafteprofessionalisierung und das
Lehrkraftehandeln zeigen, kann die vorliegende Arbeit demnach nicht beantworten. So
bleiben Studien im Langsschnittdesign mit mehr als zwei Messzeitpunkten Gber einen
langeren Zeitraum hinweg ein Desiderat fur die Zukuntft.

Im Kontext von Kontakterfahrungen sind auch Fragen nach Verhaltensénderungen
héufig Gegenstand der Forschung (Pettigrew & Tropp, 2006). Jedoch lassen sich im Rahmen
der vorliegenden Ergebnisse nur eingeschrankt Aussagen dartiber machen, da die
Adressat:innen der Bildungsangebote Lehramtsstudierende sind, die in dieser
Professionalisierungsphase nur wenige Bezuge zur Schul- und Unterrichtspraxis haben. Sie
geben zwar an, dass sie aus den Bildungsangeboten resultierende Verhaltensintentionen als
Lehrkrafte haben (Kategorie 1.3.3), jedoch lasst sich auf Grund des Studiendesigns, das sich
lediglich tber ein Semester erstreckt hat, nicht prifen, ob sich die Intentionen auch in
konkreten Verhaltensédnderungen niederschlagen. Um diesem Desiderat zu begegnen, wére
ein alternativer methodischer Ansatz moéglich, der bereits in Wirkungsstudien zu Malinahmen
zur Verbesserung der Akzeptanz von Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung zur
Anwendung kam (Karmén et al., 2022). Dementsprechend kdnnte eine strukturierte
Verhaltensbeobachtung der Lehramtsstudierenden in einer Unterrichtssituation (z.B. im
Rahmen eines Praktikums) vor und nach einem Bildungsangebot durchgefiihrt werden, um
einen etwaigen Ubertrag der Wirkungen auf das tatsichliche Verhalten als Lehrkraft zu
analysieren. Dies betrifft zum einen Aspekte der Verhaltensintention als Lehrkraft, zum
anderen aber auch weitere Wirkungen z.B. auf die sozialen Kompetenzen, die sich im

Unterrichtshandeln bemerkbar machen kdnnten.
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8 Fazit

Im Fokus der vorliegenden Studie lag die Untersuchung der Wirkungen von
Bildungsangeboten durch Bildungsfachkréfte auf Lehramtsstudierende. Dies wurde tber
einen Mixed-Methods-Ansatz in mehreren Teilstudien realisiert:

In Teilstudie | wurden die Wirkungen auf Einstellungen und Sichtweisen in einer
quantitativen quasi-experimentellen Studie untersucht, bei der Wirkungen der
Bildungsangebote auf implizit gemessene Einstellungen zu Inklusion, nicht jedoch auf Ebene
der weiteren untersuchten Konstrukte aufgedeckt wurden. Flankiert wurde diese Studie von
einer Vorstudie, die die psychometrische Qualitat von Messinstrumenten zu Sichtweisen auf
Inklusion fokussiert hat. Darin konnte erstens die Reliabilitat der Kurzform des impliziten
Messverfahrens zu Einstellungen zu Inklusion ST-1AT Inklusion (Like & Grosche, 2018a;
Mechler, Scheer & Heyl, 2023b) bestéatigt und weitere Hinweise auf Validitat festgestellt
werden. Zweitens wurden Hinweise auf Reliabilitdt und Validitéat der expliziten
Messinstrumente zu Einstellungen zu Inklusion EFI-L (Seifried & Heyl, 2016) und PREIS
(LUke & Grosche, 2017, 2018b) sowie zu subjektiv wahrgenommener Verhaltenskontrolle
und sozialer Norm (PREIS-E, Like & Grosche, 2019) aufgedeckt, wohingegen die Gite des
untersuchten Instruments zu subjektiven Definitionen von Inklusion FEDI (Egener et al.,
2019; Scheer et al., 2023) aufgrund unzureichender Modellpassung im Zuge weiterer
Forschung gepruft und das Modell ggf. angepasst werden sollte. AuRerdem konnten weitere
Hinweise auf Messinvarianz der Instrumente im Hinblick auf den gewéhlten Studiengang
(Primarstufe, Sekundarstufe 1/11, Sonderpadagogik) ermittelt werden.

Teilstudie 11 hat die Analyse der Wirkungen aus Sicht der Lehramtsstudierenden
adressiert, welche uber offene Fragen eines Fragebogens, Gruppen- und Einzelinterviews
erfasst wurden. Darin zeigten sich die drei Kategorien Soziale Kompetenzen (z.B. Sicherheit
im Umgang mit Menschen mit Behinderungen), Sichtweisen auf Inklusion und Menschen mit
Behinderungen (z.B. Selbstreflexion) und berufsbezogene Kompetenzen (z.B.
Verhaltensintention als Lehrkraft) mit zugehorigen Subkategorien, wobei einige
Lehramtsstudierende auch angaben, keine Wirkungen durch Bildungsangebote erfahren zu
haben.

AbschlieRend wurden die Wirkungen der Bildungsangebote in der quasi-
experimentellen Teilstudie 111 der Bildungsangebote in einem hypothesentestenden Verfahren

per Fragebogen untersucht, der auf Basis der Erfahrungen und Ergebnisse der
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vorhergehenden Teilstudien gestaltet wurde. Es zeigten sich Wirkungen der
Bildungsangebote auf Ebene der expliziten Einstellungen zu Inklusion, wohingegen die
weiteren untersuchten Konstrukte nicht das Signifikanzniveau erreichten. Lediglich auf
Ebene der Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen zeigte sich ein Wert, der
fast Signifikanzniveau erreichte, was vermuten lasst, dass sich die Bildungsangebote auch auf
diesen Bereich positiv auswirken kénnten. Darlber hinaus wurde anhand einer unabhangigen
Stichprobe das Kategoriensystem aus Teilstudie Il erneut geprift. Da sich die Daten mit
Ausnahme eines Segments in die bestehenden Kategorien codieren lief3en, ist davon
auszugehen, dass bei der Erstellung Sattigung erreicht wurde und das Kategoriensystem auch

uber die initiale Stichprobe hinaus angewendet werden kann.

Die ubergeordnete Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit lautete: Inwiefern wirken
sich die Bildungsangebote von Bildungsfachkréften auf die Professionalisierung von
Lehramtsstudierenden bezlglich inklusiven Unterrichts aus?

Diese kann insofern beantwortet werden, als dass sich die Bildungsangebote im Sinne
einer Identifikation von Wirkungen auf Grundlage der subjektiven Wahrnehmung der
Lehramtsstudierenden auf die sozialen Kompetenzen, die Sichtweisen auf Inklusion und
Menschen mit Behinderungen und lehramtsbezogene Kompetenzen auswirken kénnen
(Mechler, Dorrer et al., 2023). Uber die (Sub-)Kategorien zeigen sich in vielfaltiger Weise
Wirkungen auf Einstellungen und Uberzeugungen (z.B. 1.2.3 Einstellungsanderung), Wissen
(z.B. 1.3.2 Fachwissen) und Fahigkeiten und Fertigkeiten (z.B. 1.1.2 Sicherheit im Umgang
mit Menschen mit Behinderungen), welche als Bestandteile der inklusiven
Lehrkraftekompetenz betrachtet werden (EADSNE, 2022; Konig et al., 2019).

Die Ergebnisse aus Teilstudien 1 und 111 legen nahe, dass sich positive Wirkungen der
Bildungsangebote auf implizit bzw. explizit gemessene Einstellungen zu Inklusion bei
Lehramtsstudierenden zeigen. Dem Verstandnis von inklusionsbezogener
Lehrkréftekompetenz folgend sind Einstellungen als bedeutsame Bestandteile dieser zu
bezeichnen (Moser, 2016), die durch Bildungsangebote beeinflusst werden kénnen.
Bildungsangebote kdnnen demnach einen Beitrag zur Erweiterung der Kompetenzen leisten
und somit zur Professionalisierung fiir inklusiven Unterricht beitragen.

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Bildungsangebote wahrend des
Lehramtsstudiums Reflexionsprozesse anstolien und zum Kompetenzerwerb beitragen
koénnen, um die Professionalisierung von Lehramtsstudierende fiir eine spatere Téatigkeit im

inklusiven Unterricht zu férdern. Die Bereitschaft und Intention, die Erfahrungen aus den



108

Bildungsangeboten in die spétere eigene Praxis zu Ubertragen, duBern einige Studierenden
auch selbst. Dies zeigt sich in den qualitativen Ergebnissen in der Kategorie
Verhaltensintention als Lehrkraft, z.B. indem Lehramtsstudierende beabsichtigen ,,Menschen
mit Behinderung 6fter nach lhrer Meinung fragen bzw. mit ihnen entscheiden anstatt UBER
sie“ (ARO6EL16: 4). Dies legt nahe, dass ein Ubertrag der Erkenntnisse aus den
Bildungsangeboten auch in die spatere Berufspraxis angestrebt wird. Inwiefern dies jedoch
tatséchlich vollzogen wird, bleibt ein Forschungsdesiderat fiir weiterfiihrende
Untersuchungen, indem bspw. langsschnittliche Untersuchungen durchgefiihrt werden, die
Erhebungen bis in die Berufspraxis als Lehrkraft hinein umfassen.

Dartiber hinaus bleibt die Einschatzung der Ubertragbarkeit der vorliegenden
Ergebnisse auf verschiedene Berufsgruppen offen. In der vorliegenden Arbeit wurden
Lehramtsstudierende fokussiert, doch die Bildungsangebote adressieren auch weitere
Gruppen wie Studierende der sozialen Arbeit oder angehende Heilerziehungspfleger:innen.
Es ist zu vermuten, dass sich die Wirkungen gruppenspezifisch unterscheiden kdnnten, da
z.B. die Verhaltensintention als Lehrkraft bei den genannten Gruppen kaum zum Tragen
kommen drfte. Daher sollte die Frage nach der Berlcksichtigung unterschiedlicher
Berufsgruppen im Zuge zukinftiger Forschung untersucht werden.

Im Hinblick auf die Wirkungen auf verschiedene Gruppen sollten anschlieRende
Untersuchungen auch die Bildungsfachkrifte selbst fokussieren. Deren Ubergang von einer
WTbM uber eine Qualifizierung hin zur sozialversicherungspflichtigen Beschéftigung an
einer Hochschule sowie die Tatigkeit, im beruflichen Kontext von personlichen Erfahrungen
zu berichten und diese mit Studierenden zu diskutieren, stellen bislang seltene berufliche
Entwicklungen und Tatigkeiten von Menschen mit kognitiver Beeintrachtigung dar.
Inwiefern sich die Berufstatigkeit als Bildungsfachkraft im Sinne einer Empowerment-
Perspektive auf die Selbstermachtigung und Unabhéngigkeit (Laging & Heidenreich, 2016),
aber auch deren Lebensqualitat und mogliche weitere Aspekte auswirkt, sind wichtige,
bislang nicht wissenschaftlich betrachtete Fragen im Kontext der Téatigkeit von
Bildungsfachkréften.

Auch interessant ware in Anlehnung an die Ergebnisse von Tristani und Bassett-
Gunter (2020), die zur Erweiterung inklusionsbezogener Fahigkeiten und Fertigkeiten ein
Workshopformat als besonders ertragreich befunden haben, die Frage danach, ob das Format
der Bildungsangebote (z.B. Vorlesung, Seminar, Workshop) einen Einfluss auf die
Wirkungen hat. Insbesondere vor dem Hintergrund, dass die Bildungsangebote in

verschiedenen Formaten angeboten werden (Albrecht et al., 2022), kdnnte dieser Aspekt in
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Zusammenhang mit der konkreten Zielsetzung des jeweiligen Bildungsangebots relevant
werden, wenn bspw. die Erweiterung spezifischer Fahigkeiten und Fertigkeiten adressiert
wird (z.B. inklusive Unterrichtsgestaltung). Auch im Hinblick auf die
Intergruppenkontakttheorie nach Allport (1954) waére ein solcher Ansatz fir weitere
Forschung von Interesse, da sich die Bedingungen des gleichen Status und des gemeinsamen
Ziels als Moderatoren der Effektstiarke von Intergruppenkontakt erwiesen haben (Pettigrew &
Tropp, 2006). In einem Workshop, bei dem ein Thema ggf. gemeinsam erarbeitet wird,
koénnen sich diese Aspekte in intensiverer Weise zeigen als z.B. in einer Vorlesung, die von
den Bildungsfachkraften konzipiert und durchgefiihrt wird. Damit ergibt sich die Mdglichkeit
z.B. im Rahmen eines Workshops den Umfang der Bildungsangebote anzupassen, da die
Realisierung eines Workshops oder gemeinsamen Projekts ggf. mehr Zeit und mehrmalige
Sitzungen erfordert.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit geben fiir die Praxis der Bildungsarbeit von
Bildungsfachkraften Hinweise, indem durch die Identifikation der Wirkungen Ziele fir die
jeweiligen Themen der Bildungsangebote spezifiziert oder Formate der Bildungsangebote
weiterentwickelt werden. Dies konnte z.B. Uber die herausgearbeiteten Kategorien aus
Teilstudie 1l erfolgen, die in Bildungsziele oder Kompetenzbeschreibungen fur die
Studierenden Uberfiihrt werden kénnen. Je nach Schwerpunktsetzung kénnen dann die
Formate des jeweiligen Bildungsangebots gestaltet werden, z.B. indem bei Fokussierung
einer zunehmenden Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen ein
Workshopformat angeboten wird, bei dem in einer kleineren Gruppe und mehrmaligen
Sitzungen Gelegenheiten zum direkten Umgang und der Zusammenarbeit geschaffen werden.

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass Bildungsangebote die Professionalisierung als
Lehrkraft positiv beeinflussen kdnnen, indem sie sowohl subjektiv wahrgenommene als auch

messbare Wirkungen bei Lehramtsstudierenden hinterlassen.
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Julia Albrecht, David Dorrer, Vera Heyl, Christina Mechler, Karin Terfloth und Jan Wulf-Schnabel

Qualifizierungsziel «Bildungsfachkraft an Hochschulen»
Von der Werkstatt fur behinderte Menschen (WfbM)
in die inklusive Berufstatigkeit als Mitarbeitende einer Hochschule

Zusammenfassung

Das in Deutschland anerkannte Berufsbild «Bildungsfachkraft an Hochschulen» richtet sich ausschliesslich an Menschen, die
zuvor in einer Werkstatt fiir behinderte Menschen (WfbM) tétig waren. Nach einer drejjahrigen dualen Vollzeit-Qualifizie-
rung teilen die Bildungsfachkrafte ihre Inklusions- und Exklusionserfahrungen mit Studierenden an den Hochschulen. Seit
2013 sind bundesweit mehrere Qualifizierungen erfolgt, unter anderem in Baden-Wiirttemberg. Im Anschluss an diese Qua-
lifizierung wurde an der Padagogischen Hochschule Heidelberg das Annelie-Wellensiek-Zentrum fiir Inklusive Bildung ge-
griindet und die Bildungsfachkréfte bekamen eine Anstellung an einer Hochschule.

Résumé

Le profil professionnel de « spécialiste en éducation dans les hautes écoles », reconnu en Allemagne, s adresse exclusivement aux
personnes qui ont travaillé auparavant dans un atelier pour personnes en situation de handicap. Aprés une formation duale qua-
lifiante a plein temps de trois ans, les spécialistes en éducation partagent leurs expériences personnelles d"inclusion et d'exclu-
sion avec les étudiant-e-s des hautes écoles. Depuis 2013, plusieurs formations ont été organisées dans toute I'’Allemagne, no-
tamment dans le Bade-Wurtemberg. A la suite de ces initiatives, le Centre Annelie-Wellensiek pour I'éducation inclusive a été
fondé a la haute école pédagogique de Heidelberg et des spécialistes en éducation ont été embauchés dans les hautes écoles.
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Einleitung

An verschiedenen Hochschulen in Deutsch-
land haben Lehrende in der Vergangenheit
immer wieder Menschen mit Behinderungs-
erfahrung in Lehrformate einbezogen, um
deren Perspektive einzubringen. Die Begeg-
nungen zwischen den Erfahrungsexpertin-
nen und -experten und den Studierenden
haben die theoretisch-akademische Lehre
bereichert.

Doch die Beteiligten stiessen regelmas-
sig auf Schwierigkeiten bei der Umsetzung
solcher Angebote: Oftmals brachten sich die
Erfahrungsexpertinnen und -experten ehren-
amtlich bzw. ohne Vergiitung in die Lehre ein
und mussten bei ihren Arbeitgebern eine
Freistellung beantragen. Und die Lehrenden
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mussten erhebliche zeitliche Ressourcen zur
Verfiigung stellen (z.B. Koordination oder
didaktisch-methodische Vorbereitung). Oft
waren die Menschen mit Behinderungserfah-
rung auf ihre Rolle in der Lehre nicht ange-
messen vorbereitet. Deshalb fand der Aus-
tausch mit den Studierenden und die
Zusammenarbeit mit den Lehrenden nicht
immer partizipativ und auf Augenhéhe statt.

Durch diese nicht zufriedenstellende Si-
tuation entstand der Wunsch, Menschen mit
Behinderungserfahrung in die Lehrstruktur
einzubinden und erfahrungsbasierte Bil-
dungsangebote systematisch und verbindlich
in Ausbildungs- und Studiengangen zu ver-
ankern. Die Grundlage dafiir sollte eine Qua-
lifizierung von Menschen sein, die in einer
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Werkstatt fiir behinderte Menschen (WfbM)
tatig waren.

Qualifizierungsziel:
Bildungsfachkraft an Hochschulen
Durch ein Modellprojekt der Stiftung Dra-
chensee (Kiel), gefordert von der Aktion
Mensch, wurden in den Jahren 2013 bis 2016
weltweit erstmalig sechs Menschen mit kog-
nitiver Beeintrachtigung zu Bildungsfach-
kraften qualifiziert. Isabell Veronese war eine
Teilnehmerin an dieser Qualifizierung. Sie
fasst ihre Erfahrung so zusammen: «Ich habe
es geschafft, durch eine Qualifizierung den
geschiitzten Raum einer Werkstatt zu verlas-
sen, um jetzt an Hochschulen zu unterrich-
ten. Das ist ein besonders gutes Gefiihl, mit
Menschen ohne Behinderung gleichberech-
tigt zusammenzuarbeiten.»

Die Innovationskraft des Projekts und die
Leistungen der ersten Bildungsfachkrafte fiihr-
ten dazu, dass im Jahr 2016 das wissenschaft-
lich anerkannte Institut fiir Inklusive Bildung in
Kiel gegriindet wurde. Dieses wurde im Jahr
2022 zur zentralen Einrichtung der Christian-
Albrechts-Universitat zu Kiel ernannt. Seit dem
Jahr 2017 erfolgt die Qualifizierung entlang ei-
nes dreijahrigen Curriculums auch an weiteren
deutschen Hochschulen.

Menschen mit Behinderungserfahrung
qualifizieren sich zu Erfahrungsexpertinnen

und -experten.

Die Ziele der Qualifizierung sind ausgerichtet
auf die Kompetenzen der Menschen mit Be-
hinderungserfahrung: vor Gruppen sprechen,
Inklusions- und Exklusionserfahrungen teilen
und Grenzen der Bereitschaft zur Selbstent-
hiillung erkennen und ziehen. Mit der Quali-
fizierung wird angestrebt, Menschen mit Be-

hinderungserfahrung als Erfahrungsexpert-
innen und -experten gesellschaftlich anzuer-
kennen.

Durch die Qualifizierung werden die Teil-
nehmenden zur Bildungsarbeit an Hochschu-
len befahigt. Sie arbeiten anschliessend auf
dem allgemeinen Arbeitsmarkt. lhre Arbeit
erganzt und bereichert die Lehre und sie for-
dert zugleich die Personlichkeitsentwicklung
von Menschen mit Behinderungserfahrung,
ihre Teilhabe und ein selbstbestimmtes Le-
ben.

Zielgruppe und Ziele
Bislang wurden bundesweit 24 Bildungsfach-
krafte ausgebildet. Sie sind nur ein sehr klei-
ner Teil der 320 000 Personen, die in Deutsch-
land aufgrund motorischer, kognitiver oder
psychischer Beeintrachtigungen dauerhaft in
einer WfbM tatig sind und dort kaum Mdg-
lichkeiten zur inklusiven beruflichen Bildung
erfahren. Auch die Wechselquote von der
WfbM in eine sozialversicherungspflichtige
Beschaftigung (auf den allgemeinen Arbeits-
markt) liegt konstant unter einem Prozent
(Becker, 2017).
Oft passen etablierte Berufe nicht zu
Menschen mit Behinderungen, da diese hau-
fig ein Leben lang auf Unterstiitzung ange-
wiesen sind. Die Qualifizierung ist deshalb
besonders, da sie zusatzlich zum dualen Aus-
bildungsverstandnis (Theorie und Praxis) ein
drittes Verstandnis (Teilhabebegleitung) ein-
bindet. Die Qualifizierung zur Bildungsfach-
kraft ist also das erste triale Ausbildungskon-
zept, das
a) Kompetenzen von Menschen mit Behin-
derungen mit

b) einem Nutzen fiir die Hochschulen und ei-
ner Nachfrage wertschopfend verbindet
und so Arbeitsplatze schafft sowie

¢) zugleich eine dauerhafte Teilhabebeglei-
tung umfasst.
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Die Teilhabebegleitung greift Bedarfe der
Menschen mit Behinderungen auf: soziale und
rechtliche Herausforderungen beim Ubergang
auf den Arbeitsmarkt, Fragen zu Hilfsmitteln,
zufinanziellen Unterstiitzungsleistungen oder
zu personlichen Problemen. Die Teilhabebe-
gleitung hat eine starke sozialarbeiterische
Komponente und steht den Institutionen so-
wie den Teilnehmenden gleichermassen zur
Verfiigung.

Bildungsfachkrafte eroffnen Menschen
ohne Behinderungen ungewohnte Sichtwei-
sen. Isabell Veronese sagt zu ihrer Arbeit:
«Ich vermittle Menschen ohne Behinderun-
gen meine (personliche) Lebenswelt und kla-
re sie Uiber Bedarfe und Bedirfnisse auf. Ich
gestalte meine Erfahrungen so, dass man sie
begreifen und verstehen kann.» Wahrend der
Qualifizierung stehen daher die Kompeten-
zen und Interessen einer Person im Fokus,
nicht deren Mangel oder Unvermdgen.

In der theoretisch ausgerichteten Hoch-
schullehre ist dieses Erfahrungswissen eine
wertvolle Ergdnzung. Studierende berichten
nach der Teilnahme an den Bildungsangebo-
ten immer wieder, wie sehr sie die Verbin-
dung von Theorie und Praxis fiir die eigene
Reflexion schatzen (Kramer & Zimmermann,
2018; Mau, Diehl & Gross, 2017).

Inhalte und Aufbau

der Qualifizierung zur
Bildungsfachkraft

Damit sich Menschen als Bildungsfachkraft
bezeichnen konnen, braucht es eine berufli-
che Qualifizierung. Da es keine Ausbildung
zur Bildungsfachkraft gibt, kann auch keine
reduzierte Aushildung als Fachpraktikerin
bzw. Fachpraktiker nach § 66 Berufshildungs-
gesetz (BBiG) bzw. § 42r Handwerksordnung
(HwO) abgeleitet werden. Deshalb war die
Entwicklung eines eigenen Curriculums not-
wendig, das mittlerweile durch das Institut
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fir Inklusive Bildung Kiel bereitgestellt und
zertifiziert wird. Die Qualifizierung ist bisher
nicht als Ausbildung anerkannt.

Fiir die dreijahrige Vollzeit-Qualifizierung
zur Bildungsfachkraft wurde ein Modulhand-
buch konzipiert. Zu Beginn stehen das Lernen
und die Auseinandersetzung mit der Hoch-
schulwelt im Mittelpunkt. Aus einer WfbM
kommend miissen die angehenden Bildungs-
fachkrafte sich diese Lern- und Arbeitswelt
kulturell und alltagspraktisch neu erschlies-
sen.

Ein zentraler Punkt der Qualifizierung ist
es, die eigene Lebenswelt im Kontext von Ar-
beit, Bildung, Wohnen und Freizeit zu reflek-
tieren. Zur Qualifizierung gehért auch die
Auseinandersetzung mit dem Begriff Teilha-
be. Kernstiick der Qualifizierung ist das Pra-
xismodul, das das theoretisch erworbene
Wissen mit der praktischen Lehre verbindet.
Es flankiert die gesamte Qualifizierung und
enthalt zunehmend komplexe Bildungsauf-
gaben: Vermittlung der Lebenswelten, Pla-
nung, Durchfiihrung, Evaluation und Reflexi-
on der Bildungsarbeit sowie Methoden und
Techniken der Bildungsarbeit.

Aufgaben und Anforderungen
Die Anforderungen an eine gelingende Bil-
dungsarbeit sind umfassend und betreffen
die Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbe-
reitung der jeweiligen Lehrveranstaltung mit
Bezug auf die jeweilige Zielgruppe (je nach
Kontext Studierende oder andere Teilneh-
mende). Zur Bildungsarbeit gehéren unter
anderem der Vortrag, die Moderation und die
Anleitung von aktivierenden Lernmethoden.
Die Vorbereitung einer Lehrveranstal-
tung umfasst die Teilnahme an Planungsge-
sprachen (mit den Lehrenden, in deren Vor-
lesung oder Seminar das Bildungsangebot
eingebettet wird), die Auseinandersetzung
mit den Zielen, die inhaltliche Vorbereitung
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und thematische Gestaltung des Materials,
die Entwicklung eines Ablaufplans sowie das
Uben der Anmoderation und der inhaltlichen
Beitrdge. Um Lehrveranstaltungen planen
und durchfiihren zu kdnnen, sind auch me-
thodisch-didaktische Kenntnisse und Fertig-
keiten wichtig. Ausserdem ist ein sicheres
Auftreten vor einem Publikum erforderlich.
Da ein Grossteil der Bildungsarbeit in wech-
selnden Teams und massgeblich in Koopera-
tion mit anderen Lehrenden erfolgt, sind gu-
te Team- und Kommunikationsfahigkeiten
hilfreich. Diese Kompetenzen werden wah-
rend der Qualifizierung erarbeitet bzw. er-
weitert.

Wahrend einer Lehrveranstaltung be-
richtet eine Bildungsfachkraft iber eigene Er-
fahrungen oder geteilte Erfahrungen von
Menschen mit Behinderungen, beispielswei-
se Teilhabemdglichkeiten in der Bildungs-
und Berufsbiografie. Bildungsfachkrafte ar-
beiten an verschiedenen Hochschulen und
in unterschiedlichen Studiengangen. Sie ge-
stalten vielféltige Lehr- und Lernsituationen
mit unterschiedlichen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern und unterschiedlichen Forma-
ten (Vorlesungen, Seminare, Workshops,
Vortrage und Fachdiskussionen).

In ihrer Lehrveranstaltung berichtet
die Bildungsfachkraft iber eigene oder
geteilte Erfahrungen von Menschen
mit Behinderungen.

Die intensive Nachbereitung der Lehrveran-
staltungen geschieht durch internes Team-
Feedback, durch die Auswertung der Riick-
meldungen der Studierenden und durch
kollegiale Fallberatung. Die Nachbereitung
ist wichtig fiir eine fortlaufende personliche
und fachliche Weiterentwicklung. Folglich

brauchen die Auszubildenden Reflexions-
kompetenzen, Kritikfahigkeit sowie die Be-
reitschaft, sich weiterzubilden und die Bil-
dungsarbeit zu verbessern.

Das Annelie-Wellensiek-Zentrum
fir Inklusive Bildung

Im Rahmen des Projekts Inklusive Bildung
Baden-Wiirttemberg der Johannes-Diakonie
Mosbach — geférdertvon der Dieter-Schwarz-
Stiftung — wurden von 2017 bis 2020 sechs
Bildungsfachkrafte qualifiziert. Das Projekt
hatte eine Art Franchise-Partnerschaft mit
dem Institut fiir Inklusive Bildung in Kiel, wel-
ches seine Expertise teilte.

Schon wahrend der Qualifizierung such-
ten die Verantwortlichen nach Mdglichkeiten
einer anschliessenden Beschaftigung der Bil-
dungsfachkrafte an einer Hochschule. Bereits
2017 wurde ein Vernetzungsforum mit Ver-
treterinnen und Vertretern aus Politik, Wis-
senschaft und Einrichtungen der Behinder-
tenhilfe etabliert. Auf diese Weise machte
das Projekt Inklusive Bildung Baden-Wiirt-
temberg das Konzept an Hochschulen be-
kannt und erhob deren Bedarf an der Bil-
dungsarbeit der Fachkrafte. Das Ministerium
fir Wissenschaft, Forschung und Kunst Ba-
den-Wiirttemberg erkannte das Potenzial der
Bildungsarbeit von Bildungsfachkréften und
die Padagogische Hochschule Heidelberg
fand sich als Partner zur Verstetigung der Bil-
dungsarbeit.

Seit November 2020 befinden sich die
sechs Bildungsfachkrafte an der Padagogi-
schen Hochschule Heidelberg in einer sozial-
versicherungspflichtigen, unbefristeten Voll-
zeitheschaftigung als Mitarbeitende des
Annelie-Wellensiek-Zentrums fiir Inklusive
Bildung (AW-ZIB). Am AW-ZIB lehren und for-
schen Menschen mit und ohne Behinderung
gemeinsam zur Querschnittsaufgabe Inklusi-
on. Im Bildungsbereich nimmt das AW-ZIB da-
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mit eine Vorreiterrolle ein: Es ist — national
wie international — das erste Zentrum seiner
Art, das als wissenschaftliche Einrichtung und
inklusive Abteilung an einer Hochschule ver-
ortet ist.

Ein wichtiger Arbeitshereich der Bildungs-
fachkrafte am AW-ZIB ist die partizipative
Lehre, welche landesweit fiir Studierende
verschiedener Lehrémter, der Sozialen Arbeit,
der Bildungswissenschaften und der Gesund-
heitsforderung erbracht wird. Die Bildungs-
fachkréfte verfolgen gemass der Bildungs-
fachkraft Thorsten Lihl in der Lehre das Ziel,
«Bilder in den Kopfen der Studierenden zu ver-
andern, damit sie erkennen, dass Menschen
mit Behinderungserfahrungen auch mehr kon-
nen, als man auf den ersten Blick vermutet.
Die Bildungsarbeit erfolgt meist in Form von
einem oder mehreren 90-miniitigen Angebo-
ten. Entscheidend ist, dass diese Angebote
immer in curriculare Lehrveranstaltungen ein-
gebettet sind und dass die Bildungsfachkrafte
mit den Lehrenden der jeweiligen Veranstal-
tungen kooperieren.

Die Bildungsfachkrafte sind allein fiir die
Bildungsangebote verantwortlich, fiihren die-
se aber mit Unterstiitzung an verschiedenen
Hochschulen in Baden-Wiirttemberg durch.
Sie bieten Online- und Prasenzveranstaltun-
gen mit den folgenden Themen an:
¢ Verstandnis von Behinderung
¢ Selbstbestimmung und Teilhabe
e Transitionen (Ubergénge an biografischen

Schnittstellen)
* Barrieren und Barrierefreiheit
e Bildung und Lernerfahrungen
o Ubergang zwischen Schule und Beruf bzw.
Arbeit
* Freizeitgestaltung
e partizipative Forschung
Die Bildungsfachkrafte verantworten die Pla-
nung, Vorbereitung und Durchfiihrung der
Bildungsangebote: «Wir erarbeiten neue In-
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halte, zum Beispiel mit Fachtexten oder durch
Internetrecherchen, erstellen Ablaufplane
und formulieren Ziele fiir die Bildungsange-
bote, verteilen Aufgaben und bereiten unsere
Vortrdge vor», sagt Thorsten Lihl. Ausserdem
treffen sie Absprachen mit den Hochschulleh-
renden, zum Beispiel in einem Vorgesprach.
Die Beteiligten lernen sich durch dieses Tref-
fen kennen und die Lehrenden haben die
Mdglichkeit, ihre Wiinsche zu dussern und In-
formationen (ber ihre Lehrveranstaltung zu
geben. Dadurch kénnen die Bildungsfach-
krafte die Angebote besser auf die Bediirfnis-
se der Lehrenden und Lernenden abstimmen.
Die Bildungsfachkrafte reflektieren die Durch-
fiihrung gemeinsam mit den Hochschulleh-
renden, um Feedback auszutauschen und die-
ses fiir kiinftige Bildungsangebote zu nutzen.
«Wir begegnen uns auf Augenhdhe und neh-
men uns gegenseitig ernst», fasst Lihl zusam-
men.

Die Padagogische Leitung am AW-ZIB
unterstiitzt bei der Bildungsarbeit und struk-
turiert gemeinsam mit den Bildungsfachkraf-
ten nach Bedarf deren Arbeitsalltag. Dariiber
hinaus sind verschiedene Assistenzkrafte
(personliche Assistenz, studentische Hilfs-
krafte und eine Person im Freiwilligen Sozia-
len Jahr) beteiligt, um beim Schreiben, bei
technischen Angelegenheiten, bei der Struk-
turierung des Arbeitsalltags oder der Pflege
individuell zu unterstiitzen. Eine Mitarbeite-
rin des AW-ZIB koordiniert die Bildungsange-
bote, plant diese zeitlich und kommuniziert
mit den verschiedenen Hochschulen.

Das Team des AW-ZIB entwickelt die An-
gebote stetig weiter. Zum einen erweitert
sich der Kreis der Adressatinnen und Adres-
saten fortlaufend (z. B. Gemeinden). Zum an-
deren entstehen neue Formen der partizi-
pativen Lehre, indem zum Beispiel ein
multiprofessionelles Team aus Bildungsfach-
kraften und akademisch Forschenden ein Bil-
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dungsangebot ausbringt. Ein weiterer Ar-
beitshereich der Bildungsfachkrafte ist die
partizipative Forschung, bei der ein Projekt
zum Thema «Inklusive Hochschule» erarbei-
tet und durchgefiihrt wird. Auch nehmen die
Bildungsfachkrafte aktiv an Tagungen teil
und halten gemeinsam mit Kolleginnen und
Kollegen ohne Behinderung offentliche Vor-
trage.

Fazit und Ausblick

Das Qualifizierungskonzept fiir Bildungsfach-
krafte an Hochschulen kann auf zwei Arten
weiterentwickelt werden: Auf der einen Seite
konnen nach diesem Vorbild Qualifizierun-
gen fiir andere Berufe entwickelt werden.
Auf der anderen Seite sollten die partizipati-
ve Lehre und Forschung mit den etablierten
Strukturen an einer Hochschule verzahnt
werden.

Weitere Qualifizierungen

Der Erfolg der Qualifizierung zeigt sich unter
anderem in der sehr hohen Nachfrage an den
Veranstaltungen, die von den Bildungsfach-
kraften durchgefiihrt werden, sowie an zahl-
reichen (internationalen) Auszeichnungen
(z.B. der 1. Platz bei Wirkung Hoch 100 im
Themenfeld Wissenschaft, einer Jubildumsin-
itiative des Stifterverbands (2021)). Mit dem
Erfolg der Qualifizierung zur Bildungsfach-
kraft entstand die Idee, dass das Konzept auf
weitere Arbeitsbereiche iibertragen werden
kénnte. Zum Beispiel konnten Digitalisie-
rungsfachkrafte bei der Gestaltung von Apps
und digitalen Anwendungen beraten. Auf
diese Weise wiirden in Entwicklungsprozes-
sen die Bedarfe und Bediirfnisse von Men-
schen mit Behinderungen friihzeitig und fort-
laufend mitgedacht.

Weiterentwicklung in Hochschulen
Hochschulen sind offener und begreifen sich
selbst als lernende Organisationen, wenn sie
Menschen mit Behinderungserfahrung in die
Lehre und Forschung integrieren. Die Be-
schaftigung von Bildungsfachkraften zielt
darauf ab, Inklusion und Partizipation als
Leitideen an den Hochschulen zu verankern
und nicht nur als Lehr- und Lerninhalte zu
verstehen. Dadurch soll es mdglich werden,
die Kulturen, die Strukturen und die Prakti-
ken an Hochschulen inklusiv und partizipativ
zu gestalten und weiterzuentwickeln.
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Anhang 1.2: Artikel 2

Dorrer, D., Mechler, C., Terfloth, K. & Heyl, V. (2023). Partizipative Hochschullehre durch
Service User Involvement von Bildungsfachkraften mit Behinderungserfahrungen. Zeitschrift
flr Heilpadagogik, 74, 564-573. https://doi.org/10.25656/01:28244.
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Qualifizierte Bildungsfachkrifte (BFK), die vormals an Werksttten fiir behinderte Menschen
tdtig waren, werden seit einiger Zeit in mehreren Bundeslindern in Lehramtsstudiengéinge
und Studiengéinge der Sozialen Arbeit einbezogen, um mit Studierenden tiber ihre Inklu-
sions- und Exklusionserfahrungen in Austausch zu kommen. In Studiengéngen der Sozia-
len Arbeit findet der Einbezug von Adressatinnen und Adressaten sozialer Dienstleistungen
unter dem Begriff des Service User Involvements (SUI) statt. Ziel des Beitrags ist die Analyse
der Beziige zwischen dem BFK-Konzept und dem SUI-Ansatz, indem die Gemeinsamkeiten
und Spezifikationen der beiden partizipativen Ansitze herausgearbeitet sowie die Chancen
fiir eine Weiterentwicklung der Bildung von Fach- und Fithrungskriften aufgezeigt werden.

Die Forderung nach Partizipation ist auch in der Diskussion um gute Hochschuldidaktik ange-
kommen. Der Einsatz aktivierender und nachhaltiger Lehr- und Lernangebote an Hochschulen
sowie der Einbezug Studierender als Adressatinnen und Adressaten in die Entscheidungen zur
Gestaltung der Angebote erscheinen als zukunftsfahiger Trend. Lernende und Lehrende iiber-
nehmen gemeinsam Verantwortung fiir die Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Lehr-
veranstaltungen und treffen Entscheidungen gemeinsam (Reich, 2008).

In den Sozial- und Bildungswissenschaften wird Partizipation in der Lehre dariiber hinaus
auch als Einbezug der Adressatinnen und Adressaten von Unterstiitzungssystemen, den Service
Usern, gesehen. Ein weit verbreiteter Ansatz zur strukturellen Einbindung von Menschen mit
Erfahrungsexpertise aus Unterstiitzungssystemen in hochschulische Lehre findet sich im Service
User Involvement Ansatz (SUI) der Sozialen Arbeit wieder. Durch die Partizipation von Service-
Nutzerinnen und -Nutzern als Adressatinnen und Adressaten der spéteren Berufstitigkeit der
Studierenden in der Lehre werden nicht nur erweiterte Mitbestimmungsmoglichkeiten geschaf-
fen, sondern auch praxisbezogenes Erfahrungswissen als Wissensbestand in die Lehre eingebun-
den und mit Theoriewissen verkniipft. Dabei werden Erfahrungswissen und akademisches Wissen
als gleichermafien bedeutsame Wissensbestinde hochschulischer Lehre, Forschung und Praxis
betrachtet (Laging & Heidenreich, 2017).

Im Zentrum dieses Beitrags steht die Rolle von Menschen mit kognitiver Beeintrichtigung als
Lehrende im Sinne des SUI, genauer gesagt in der Tatigkeit als Bildungsfachkraft an Hoch-
schulen. Menschen mit Behinderungserfahrungen, die nach einer Titigkeit in einer Werkstatt
fiir behinderte Menschen (WfbM) eine dreijihrige Vollzeitqualifizierung zur Bildungsfachkraft
absolviert haben, teilen im Rahmen der Hochschullehre ihre Inklusions- und Exklusionserfah-
rungen (Albrecht, Drrer, Heyl, Mechler & Terfloth, 2022). Eine strukturelle Anbindung von Bil-
dungsfachkriften und deren Erfahrungsexpertise an eine Hochschule wurde bundesweit zum
ersten Mal am Annelie-Wellensiek-Zentrum fiir Inklusive Bildung (AW-ZIB) der Padagogischen
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Hochschule Heidelberg realisiert (Mechler, Dorrer, Scheer, Terfloth & Heyl, 2022). Dort sind seit
2020 sechs Bildungsfachkrifte unbefristet angestellt. An der Christian-Albrechts-Universitit zu
Kiel sind seit Januar 2022 ebenfalls sechs Bildungsfachkrifte beschiftigt, an der TH Koln ist die
Anstellung von Bildungsfachkriften seit Marz 2022 gelungen.

In diesem Beitrag werden die Idee, die Grundlagen und Umsetzungsformen des Konzepts der Bil-
dungsfachkraft an Hochschulen mit dem SUI-Ansatz der Sozialen Arbeit verglichen. Dazu werden
zundchst Grundannahmen fiir eine partizipative Lehre dargestellt. AnschlieRend werden sowohl
Gemeinsamkeiten als auch Spezifikationen beider Ansitze herausgearbeitet.

In den Curricula von Studiengzingen der Sozial- und Bildungswissenschaften ist die Querschnitts-
thematik Inklusion/Exklusion seit Jahren fester Bestandteil. Anhand verschiedener Differenz-
linien, wie zum Beispiel Behinderung/Nicht-Behinderung, werden Teilhabe und Ausgrenzung
marginalisierter Gruppen diskutiert. Mit Blick auf den Begriff der Teilhabe lassen sich die vier
Dimensionen Teilhabe, Teilnahme, Teilgabe und Teilsein unterscheiden und als Analysekriterien
verwenden (Kardorff, 2014). Bei der Teilhabe steht der Zugang zu gesellschaftlichen Giitern wie
soziale Leistung, Sicherheit etc. im Fokus. Im Kontext von Hochschule sind hier Bildungs- und
Qualifikationsméglichkeiten gemeint. Teilnahme impliziert die Beteiligung an relevanten Ent-
scheidungsprozessen. Die Moglichkeit des Einbringens von Kompetenzen aller Beteiligten und
somit auch die Reziprozitit gemeinsamer Prozessgestaltung wird unter den Begriff der Teilgabe
gefasst. Die subjektive Deutung der Beteiligung, wie das Wahrnehmen und Erleben von Anerken-
nung, Zugehorigkeit, Respekt und Gebrauchtwerden, wird durch den Aspekt des Teilseins zum
Ausdruck gebracht (Kardorff, 2014). Die genannten Aspekte bedingen einander und basieren alle
auf einem wechselseitigen Verhaltensbezug zwischen Individuen — also auf Interaktion. In Inter-
aktion sein, sich fiir andere relevant fithlen und einander gemeinschaftsbildend erginzen, sind
damit ebenso zentrale Aspekte von Teilhabe wie der rechtlich gesicherte Zugang zu Ressourcen
sowie der Einbezug in Entscheidungsprozesse.

Die Partizipationschancen von Menschen mit Behinderungserfahrungen sind im tertidren Bil-

dungsbereich bisher ungleich verteilt. Hochschulen als zulassungsbeschriinkte Organisationen

weisen leistungsorientierte Selektionsmechanismen auf. Menschen mit Korper- und Sinnes-
beeintrichtigungen konnen auf der Basis von Nachteilsausgleich und Unterstiitzung am Arbeits-
platz studieren und an Hochschulen arbeiten. Menschen mit kognitiver Beeintrichtigung war die

Teilhabe im hochschulischen Bereich bisher aufgrund fehlender Voraussetzungen oder Qualifi-

kationen (z.B. Hochschulzugangsberechtigung) verwehrt. Dennoch lassen sich in der (inter-)

nationalen Hochschullandschaft vereinzelte innovative Beispiele von Studien- und Arbeitsange-
boten fiir Menschen mit kognitiver Beeintréichtigung finden, die unterschiedliche Rollen an der

Hochschule ermoglichen: als Lernende, als Forschende oder als Lehrende (Hauser, Schuppener,

Kremsner, Koenig & Buchner, 2016; Hauser & Schuppener, 2015).

— Als Studierende konnen sich Menschen mit kognitiver Beeintrichtigung beispielsweise im
Hochschulprogramm , écolsiv* an der Pidagogischen Hochschule Unterstrass fiir eine pida-
gogische Titigkeit im Bereich der Schule qualifizieren oder beispielsweise im Rahmen des
0zmot-Programms an der Bar-Ilan-Universitit ein Bachelorstudium der Erziehungswissen-
schaft belegen (Labhart, Miiller Bosch & Gubler, 2021; Wagner, 2019).

— Partizipative Forschungsansitze unter Beteiligung von Menschen mit kognitiver Beeintréchti-
gung finden zunehmend Eingang in die Forschungspraxis unterschiedlicher Fachdisziplinen
wie der Gesundheits- oder Teilhabeforschung, der Inklusions- oder Sonderpidagogik (Buch-
ner, Koenig & Schuppener, 2016).

Die Idee, Menschen mit kognitiver Beeintrichtigung in die Lehre an Hochschulen einzubinden,
ist 2013 in Kiel entstanden. Dort wurde am Institut fiir Inklusive Bildung eine Qualifikation zur
Bildungsfachkraft an Hochschulen entwickelt (Albrecht et al., 2022). Ziel der Qualifizierung zur

BU Bildungsfachkraft ist es, die bis dato in Werkstitten fiir behinderte Menschen (WfbM) titigen

>0

Personen zur Bildungsarbeit im Kontext der Hochschullehre zu befahigen und einen Arbeitsplatz
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Das Konzept
,,Bildungsfachkraft an
Hochschulen‘

auf dem allgemeinen Arbeitsmarkt zu bieten. Die Qualifizierung erfolgt entlang eines Modul-
handbuchs in fiinf Modulen (Arbeit und Bildung; Teilhabe; Praxis der Bildungsarbeit; Instru-
mente, Methoden und Techniken der Bildungsarbeit; Abschluss: Selbststindige Bildungsarbeit),
die Lern-, Ubungs-, Trainings- und Reflexionseinheiten enthalten und jeweils mit einer Priifung
abschliefen (Albrecht et al., 2022).

Seit November 2020 sind sechs Bildungsfachkrifte (BFK) in einem sozialversicherungspflichtigen,
unbefristeten Arbeitsverhaltnis am Annelie-Wellensiek-Zentrum fiir Inklusive Bildung (AW-ZIB)
der Padagogischen Hochschule Heidelberg beschaftigt (Mechler et al., 2022). BFK sind ehemals
in WfbM titige Personen mit Behinderungserfahrungen, die sich im Rahmen einer dreijihrigen
Vollzeitqualifizierung von 2017 bis 2020 zu BFK an Hochschulen qualifizierten.

WfbM sind im Sinne des neunten Sozialgesetzbuches Einrichtungen zur Integration bzw. Ein-
gliederung und zur Sicherung der Teilhabe von Menschen mit Behinderungen am Arbeitsleben
(§219 SGB IX). Neben der WfbM als sozialstaatlicher Einrichtung machten und machen zum
Teil bis heute alle BFK weitere Erfahrungen mit sozialstaatlichen Dienstleistungen. Hierzu zihlen
unter anderem Erfahrungen mit personlichen Assistenzen, dem Wohnen in Wohneinrichtungen
oder in betreuten Wohnformen fiir Menschen mit Behinderungen.

Lehrende an Fach- und Hochschulen in Baden-Wiirttemberg, die mit dem AW-ZIB kooperieren,
konnen die BFK in ihre Lehrveranstaltungen einbinden. In Abstimmung mit den lehrenden Per-
sonen bereiten die BFK die Bildungsangebote selbsttitig vor und fiihren diese in der Regel im
Rahmen 90-mintitiger Veranstaltungen entweder digital oder in Présenz durch. In den Bildungs-
veranstaltungen berichten die BFK von Inklusions- und Exklusionserfahrungen, die sie in der
Vergangenheit erlebt haben bzw. bis heute erleben, z.B. zu den Themen Bildung, Arbeit, Dekon-
struktion von Behinderung und Transitionen. Durch die Qualifizierung sind sie darin geschult,
personliche Erfahrungen auch losgeldst von der eigenen Person zu betrachten und in gesamt-
gesellschaftliche Strukturen und Kontexte einzuordnen, denn die BFK sprechen in den Bildungs-
angeboten nicht nur als Einzelpersonen, sondern auch als Stellvertretende einer Gruppe. Durch
die Bildungsangebote bekommen die Teilnehmenden Einblicke in die Lebenswelten von Men-
schen mit Behinderungen und haben die Moglichkeit, in direkten Austausch zu treten. Die Lehre
der BFK stellt eine Ergdnzung der klassischen, vornehmlich theoretisch-akademisch geprigten
Lehre an Hoch- und Fachschulen dar.

Wissenschaftliche Begriindungen oder auch Erkenntnisse zum Einbezug von BFK in hoch- und
fachschulische Lehre stellen abgesehen von wenigen Ausnahmen bis dato weitestgehend ein Desi-
derat dar. Das Rollenverstandnis von Bildungsfachkriften wurde in einer Studie von Otten, Hem-
pel, Masurek und Platte (2020) untersucht. Dabei kommt den Bildungsfachkriften im Vergleich
zu anderen Hochschullehrenden eine abweichende Rollenattribuierung bzw. -unsicherheit zu,
sodass ein Kontakt auf Augenhche mit Statussicherheit erst im Lehr-Handeln hergestellt werden
muss (Otten, Hempel, Masurek & Platte, 2020). Eine Studie von Mau, Diehl und Gross (2017)
konnte Hinweise auf Effekte der Bildungsangebote bezogen auf Einstellungs- und Selbstwirk-
samkeitsveranderungen der Studierenden zu inklusivem Unterricht nachweisen, wobei lediglich
einzelne Items der verwendeten Skalen signifikante Effekte aufwiesen. Dariiber hinaus konnten
Krimer und Zimmermann (2018) im Rahmen einer Pri-Post-Studie mit Kontrollgruppe zum
zweiten Messzeitpunkt positivere Einstellungen zu Inklusion in der Experimentalgruppe nach-
weisen ($=.19, p<.05), wohingegen keine Gruppenunterschiede bei der Selbstwirksamkeit und
der Sozialen Distanz festgestellt werden konnten (Krimer & Zimmermann, 2018).

Insgesamt zeigt die Entwicklung des Konzepts , Bildungsfachkraft“, dass Partizipationschancen
mehrdimensional, dynamisch und im Laufe einer Biografie veranderbar sind. Auch Hochschulen
als Organisationen konnen Moglichkeiten der Partizipation erweitern. Was es jedoch bedeutet,
dies systematisch und theoretisch fundiert zu betreiben, wird im folgenden Abschnitt durch den
SUI-Ansatz deutlich.
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In den 1980er Jahren entwickelten sich im Partizipationskontext ein neuer Schwerpunkt und
eine neue Terminologie, die sogenannte Adressatinnen- und Adressatenbeteiligung bzw. User
Involvement (Beresford, 2012). Dieser Partizipationsansatz entstammt primar dem Bereich der
Sozialen Arbeit in Grofbritannien. Unter Service User Involvement (SUI) in hochschulischer
Bildung werden alle Mafinahmen der Beteiligung von Zielgruppenvertreterinnen und -vertre-
tern im Studiengang der Sozialen Arbeit gefasst, wobei die Begriffe Zielgruppenvertreterinnen
und -vertreter, Adressatinnen und Adressaten, Nutzerinnen und Nutzer oder Service User (SU)
synonyme Verwendung finden (Straburger & Maier, 2020).

Der SU-Begriff fokussierte zunéchst vor allem Personen, die mit dem sozialen Hilfesystem per-
sonlich Erfahrungen gemacht haben, beziehungsweise aufgrund benachteiligender Lebenslagen
(freiwillig wie unfreiwillig) sozialstaatliche Leistungen zur Bewiltigung alltiglicher Aktivitéiten
gegenwirtig in Anspruch nehmen oder in der Vergangenheit in Anspruch nahmen (Warren,
2007). Heute wird der Begriff zumeist weiter gefasst und schlieit auch jene Personen ein, die
sich bewusst dazu entschieden haben, diese Leistungen nicht in Anspruch zu nehmen oder die
(als Angehdérige einer marginalisierten Gruppe) in Zukunft einen Bedarf an sozialstaatlichen
Leistungen erwarten beziehungsweise einen solchen Bedarf nicht ausschliefen konnen (Levin,
2004; Warren, 2007).

Uber die Jahre hinweg entwickelten sich verschiedene Modelle der Beteiligung. Allen gemeinsam
ist, dass Menschen mit Erfahrungsexpertise in eigener Sache in die Lehre einbezogen werden,
wobei ,,deren besondere Expertise darauf beruht, dass sie ihre Erfahrungen als Adressatinnen und
Adressaten sozialer Dienstleistungen intensiv reflektiert haben® (StraSburger & Maier, 2020, S. 2)
und die in diesem Kontext erworbenen spezifischen Kompetenzen im Umgang mit beispielsweise
sozialen Dienstleistungsbetrieben, Krankheiten, Behinderungen und Ausgrenzungserfahrungen
an andere weitergeben.

Die mit SUI verfolgten Ziele sind vielféltig, wobei zusammenfassend insgesamt drei Grundanlie-
gen beschrieben werden konnen. Zum einen geht es um die Weiterentwicklung und Verbesserung
hochschulischer Bildung durch die Integration unterschiedlicher Wissensbestinde. Erfahrungs-
basiertes und theoretisch-akademisches Wissen sollen durch SUI-Angebote gleichwertig zusam-
mengebracht werden und Impulse zur Weiterentwicklung der Ausbildung und der Sozialen Arbeit
als Disziplin und Profession setzen (Laging & Heidenreich, 2016). Studierende erhalten iiber
SUI-Angebote als ,zukiinftige Fachkrifte Sozialer Arbeit von Beginn des Studiums an direkten
Zugang zum erfahrungsbasierten Wissen* (Leers, 2019, S.146), was ihnen die Gelegenheit bietet,
»Menschen in benachteiligten Lebenslagen oder nach bewiltigten Problemsituationen kennen-
zulernen, ihnen Fragen zu stellen und insbesondere ihre Sichtweise auf soziale Dienstleistungen
kennenzulernen® (Straf8burger & Maier, 2020, S.2).

Ein weiteres im SUI-Ansatz wiederzufindendes Leitmotiv ist die Entwicklung einer partizipati-
ven Lehr-Lern-Kultur. Hinter einer solch partizipativ ausgerichteten Lehr-Lern-Kultur steht ein
Bildungs- und Lernverstindnis, das auf einem selbstgesteuerten und erfahrungsbezogenen
Kompetenzbildungsprozess fuflt (Rieger, 2015). Um diesem Rechnung tragen zu konnen, gilt
es, die ,,Deutungs- und Gestaltungsmacht in Lehr-Lern-Settings an der Hochschule zugunsten
von Studierenden und Adressatinnen und Adressaten (Rieger, 2020, S.3) zu verschieben. Drittes
Grundanliegen von SUI-Angeboten ist die Erméchtigung der SU. Darunter werden Empowerment-
prozesse gefasst, durch welche die SU in der Selbstvertretung ihrer Anliegen selbstbewusster und
unabhingiger werden (Laging & Heidenreich, 2016). Neben den drei beschriebenen Grundanlie-
gen werden durch SUI-Angebote bei allen beteiligten Akteursgruppen der Auf- und Ausbau von
Kompetenzen angestrebt (Laging & Heidenreich, 2016; Rieger, 2020).

In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass die mit SUI-Angeboten verfolgten Anliegen

jeweils von der theoretischen Rahmung abhingen, in deren Kontext die Angebote gesehen werden
und stattfinden. Chiapparini und Eicher (2019) verweisen darauf, dass der SUI-Begriff hiufig
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