
 

 

Zusammenfassung 

Im Kontext zunehmender Heterogenität in der Bildungslandschaft ist die 

Professionalisierung von Lehramtsstudierenden für inklusiven Unterricht ein Ziel vieler 

hochschulischer Lehrangebote. Auch Bildungsangebote, die Bildungsfachkräfte an 

Hochschulen ausbringen, fokussieren diese Zielsetzung. Bildungsfachkräfte sind Menschen 

mit kognitiver Beeinträchtigung, die nach ihrer Tätigkeit an einer Werkstatt für behinderte 

Menschen eine dreijährige Vollzeitqualifizierung durchlaufen haben. Im Rahmen der 

Bildungsangebote stellen die Bildungsfachkräfte 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 Prä- und Post-Erhebungen durchgeführt (Teilstudien I 

und III). Die Erhebungen fanden vor und nach einem Bildungsangebot (Experimentalgruppe) 

bzw. einem regulären 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). Darüber 

hinaus wurden in einer qualitativen Studie (Teilstudie II) offene Fragen (n = 60), 

Fokusgruppeninterviews (n = 13) und Einzelinterviews (n = 5) eingesetzt, um insgesamt 78 

Lehramtsstudierende über die Wirkungen der Bildungsangebote von Bildungsfachkräften zu 

befragen. Über eine qualitative Inhaltsanalyse konnten drei Kategorien mit mehreren 

Subkategorien herausgearbeitet werden: (1) Soziale Kompetenzen (z.B. 

Perspektivübernahme), (2) Sichtweisen auf Inklusion und Menschen mit Behinderungen (z.B. 

Selbstreflexion) und (3) berufsbezogene Kompetenzen (z.B. Verhaltensintention als 

Lehrkraft). In der abschließenden Teilstudie III (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 Überzeugungen sowie die subjektive 

Einschätzung 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 eingeschätzt. Die Ergebnisse stützen die Annahme, 

dass Bildungsangebote von Bildungsfachkräften einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung 

von Lehramtsstudierenden im Rahmen der Professionalisierung für 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 III). 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 II) 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.g., 

behavioral intentions as a teacher). In the final sub-study III (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 Schüler:innen mit Behinderungen wurde mit Ratifizierung 

der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 (United Nations [UN], 2006) und der 

Änderung entsprechender Schulgesetze (z.B. in Baden-Württemberg seit 2015) zu geltendem 

Recht in Deutschland. Die damit einhergehende verstärkte Heterogenität der Schülerschaft 

beinhaltet Herausforderungen für verschiedene Akteur:innen im Bildungskontext: Neben 

administrativen Aufgaben, z.B. der Bereitstellung barrierefreier Schulgebäude, gilt es 

insbesondere eine inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung zu etablieren, die einen 

gemeinsamen Bildungsraum für alle Schüler:innen fokussiert und deren individuelle Bedarfe 

gleichberechtigt berücksichtigt (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 eröffnen sich auf 

organisationaler Ebene bspw. Fragen, wie ein Lernraum gestaltet sein muss, um Teilhabe für 

alle an Unterricht und Schulleben Beteiligten zu ermöglichen (Sonnleitner et al., 2021). Die 

Ebene der Unterrichtsentwicklung befasst sich z.B. mit der Frage nach methodischen 

Umsetzungsmöglichkeiten einer adaptierten und individualisierten Unterrichtsgestaltung 

(Sonnleitner et al., 2021). Auf personeller Ebene stehen bspw. Fragen nach Einstellungen und 

ggf. Vorbehalten der Lehrkräfte gegenüber Inklusion und professioneller Kompetenzen zur 

Umsetzung inklusiver Bildung im Fokus (Sonnleitner et al., 2021). 

Mit Blick auf die Lehrkräftebildung haben sich in der Folge neue Bedarfe ergeben, 

um Lehrkräfte für den Umgang mit Heterogenität und Inklusion, z.B. von Schüler:innen mit 

Behinderungen, zu professionalisieren (Hochschulrektorenkonferenz [HRK] & 

Kultusministerkonferenz [KMK], 2015) und folglich für alle Schüler:innen eine 

lernförderliche Umgebung und passende Bildungsangebote zu gewährleisten. Aus diesem 

Grund gewinnen inklusionsbezogene Bildungsangebote in der Hochschulbildung angehender 

Lehrkräfte seit mehreren Jahren verstärkt an Bedeutung (Brodesser et al., 2020). Ein 

inhaltlicher Schwerpunkt liegt dabei auf theoretischen und wissenschaftsbasierten 

Annäherungen zum Thema Inklusion, indem bspw. allgemein- und sonderpädagogische 

Basiskompetenzen für den Umgang mit Heterogenität an Schulen vermittelt werden sollen 

(HRK & KMK, 2015). Auch auf Heterogenität ausgerichtete didaktische Konzepte (Hansen, 

2022) sowie eine zunehmende Verknüpfung inklusionsbezogener Inhalte mit den 
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entsprechenden Fachdidaktiken sind notwendig, um anschlussfähige Konzepte für die 

Unterrichtspraxis zu schaffen (Brodesser et al., 2020).  

Zur Umsetzung einer inklusionsorientierten Lehrkräftebildung haben sich neben 

klassischen hochschulischen Lehr-Lern-Formaten wie Vorlesungen oder Seminaren in den 

vergangenen Jahren auch innovative Ansätze im Hochschulkontext angesiedelt, die das Ziel 

einer Professionalisierung für inklusive Bildung, z.B. von Lehramtsstudierenden, anstreben 

(z.B. Müller & Walter-Klose, 2021). Einen solchen Ansatz verfolgen auch Bildungsangebote, 

die von sogenannten Bildungsfachkräften an Hochschulen ausgebracht werden (Mau, 2019). 

Diese haben als Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung selbst Inklusions- und 

Exklusionserfahrungen gemacht und bringen nach einer dreijährigen Qualifizierung ihre 

Erfahrungen in die Hochschullehre ein. Die Bildungsangebote werden im Sinne einer 

ergänzenden Lehre verortet und sind demnach in die reguläre Hochschullehre eingebettet 

(Albrecht et al., 2022). Diesem Ansatz folgend wurden im Oktober 2020 mehrere 

Bildungsfachkräfte am Annelie-Wellensiek-Zentrum für Inklusive Bildung der Pädagogischen 

Hochschule Heidelberg (AW-ZIB) angestellt, nachdem sie von 2017 – 2020 eine 

Vollzeitqualifizierung im Rahmen des Projekts Inklusive Bildung Baden-Württemberg 

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 möchte Lehramtsstudierende dazu bringen darüber nachzudenken, wie sie 

Schüler:innen mit Behinderungen gut im Lernen unterstützen können und ihnen 

zeigen, wie wichtig ihre Haltung gegenüber Schüler:innen ist. Ich habe die 

Möglichkeit von meinen Erfahrungen zu berichten und dadurch anderen etwas 

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

 

Dieses Zitat zeigt, dass die Ebene der Haltungen der Teilnehmenden an 

Bildungsangeboten von den Bildungsfachkräften fokussiert werden. Dazu gehören 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 Bildungsfachkräfte fokussiert wurden (Krämer & Zimmermann, 

2018; Mau et al., 2017). Abgesehen von diesen ersten beiden Studien bleibt weitestgehend 

offen, inwiefern sich die Bildungsangebote über die erhobenen Konstrukte hinaus auf die 

Professionalisierung angehender Lehrkräfte auswirken, was zu weiteren 
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Forschungsdesideraten führt. Dementsprechend verfolgt die vorliegende Arbeit das Ziel, 

anhand der folgenden übergeordneten Fragestellung die Wirkungen der Bildungsangebote auf 

Lehramtsstudierende zu untersuchen: 

Inwiefern wirken sich die Bildungsangebote von Bildungsfachkräften auf die 

Professionalisierung von Lehramtsstudierenden bezüglich inklusiven Unterrichts aus? 

Die dieser Forschungsfrage zugrunde liegenden Teilziele beinhalten zum einen die 

Untersuchung der Effekte von Bildungsangeboten auf die Einstellungen und 

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen von Lehramtsstudierenden in Anknüpfung an bestehende 

Forschungsergebnisse. Zum anderen verfolgt die vorliegende Arbeit das Ziel, weitere etwaige 

Wirkungen der Bildungsangebote im Kontext der Professionalisierung Lehramtsstudierender 

aufzudecken. Abschließend sollen auch ggf. bislang unberücksichtigte Wirkungen 

operationalisiert und deren Effekte auf Lehramtsstudierende untersucht werden. 

Um das Forschungsziel zu erreichen, werden Lehramtsstudierende aller 

Lehramtstypen (Primarstufe, Sekundarstufe I und II, Sonderpädagogik) 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 

geprüft wird (Teilstudie I). Zweitens wird eine explorativ-qualitative Untersuchung zu den 

Wirkungen durchgeführt, die die subjektiven Einschätzungen der Lehramtsstudierenden über 

offene Fragen in einem Fragebogen, Gruppen- und Einzelinterviews erfasst und strukturiert 

(Teilstudie II). Drittens wird anknüpfend an die Erkenntnisse der vorherigen Untersuchungen 

hypothesentestend eine weitere quasi-experimentelle Studie durchgeführt, die über 

Fragebogenerhebungen Aufschluss über die Effekte von zuvor untersuchten wie auch ggf. 

unberücksichtigten Wirkungen geben soll (Teilstudie III). Flankierend zu den Teilstudien 

wird in einer Vorstudie die psychometrische Qualität von Messinstrumenten zur Erfassung 

von Sichtweisen auf Inklusion untersucht, um deren etwaigen Einfluss auf die Ergebnisse der 

Teilstudien einschätzen zu können bzw. Anpassungen in der Zusammenstellung der 

Messinstrumente vornehmen zu können. 

In dieser publikationsbasierten Arbeit wird im theoretischen Teil zunächst die 

Lehrkräftebildung im Kontext inklusiver Bildung dargestellt (Kapitel 1), indem sowohl das 

Inklusionsverständnis der vorliegenden Arbeit (Kapitel 1.1) als auch die Professionalisierung 

für inklusiven Unterricht von Lehramtsstudierenden (Kapitel 1.2) erläutert wird. Darauf folgt 

die Darstellung der Bildungsangebote von Bildungsfachkräften (Kapitel 2), welche die 

Klärung 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 enthält (Kapitel 2.2, Artikel 1). Daran anschließend wird die Qualifizierung zur 

Bildungsfachkraft sowie des Konzepts der Bildungsangebote erläutert (Kapitel 2.3, Artikel 2). 

In Kapitel 3 werden darauffolgend die Wirkungen der Bildungsangebote thematisiert, indem 

der Wirkungsbegriff (Kapitel 3.1) und die Begründungszusammenhänge für die 

Wirkungsannahme der Bildungsangebote (Kapitel 3.2) sowie vorliegende Befunde zu den 

Wirkungen im Kontext der Bildungsangebote (Kapitel 3.3) erläutert werden. Abschluss des 

Theorieteils bildet ein Wirkungsmodell der Bildungsangebote von Bildungsfachkräften 

(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). Anschließend werden die empirischen Studien der 

vorliegenden Arbeit erläutert (Kapitel 6). Zunächst wird eine Vorstudie zur methodischen 

Prüfung von expliziten (Artikel 3) und impliziten (Artikel 4) Messinstrumenten bezüglich 

Einstellungen zu bzw. Sichtweisen auf Inklusion präsentiert (Kapitel 6.1). Anschließend 

werden mit der quantitativ angelegten Teilstudie I die Wirkungen der Bildungsangebote auf 

die Einstellungen (Kapitel 6.2, Artikel 5) und mit Teilstudie II 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 III zu den Wirkungen münden (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). 

 

 

  



13 

 

 

 

Publikationsliste 

1. Albrecht, J., Dörrer, D., Heyl, V., Mechler, C., Terfloth, K. & Wulf-Schnabel, J. 

(2022). Qualifizierungsziel "Bildungsfachkraft an Hochschulen": Von der Werkstatt 

für behinderte Menschen (WfbM) in die inklusive Berufstätigkeit als Mitarbeitende 

einer Hochschule. Schweizerische Zeitschrift für Heilpädagogik, 28(11), 51–57. 

www.szh-csps.ch/z2022-11-07. 

2. Dörrer, D., Mechler, C., Terfloth, K. & Heyl, V. (2023). Partizipative Hochschullehre 

durch Service User Involvement von Bildungsfachkräften mit 

Behinderungserfahrungen. Zeitschrift für Heilpädagogik, 74, 564–573. 

https://doi.org/10.25656/01:28244. 

3. Mechler, C., Scheer, D. & Heyl, V. (in Druck). Psychometrische Qualität von 

Instrumenten zur Erfassung von Sichtweisen auf Inklusion. Ein Beitrag zur 

Reliabilität und Validität von PREIS, PREIS-E, EFI-L und FEDI. Empirische 

Sonderpädagogik .1 

4. Mechler, C., Scheer, D. & Heyl, V. (2023b). Reliability of a shortened single-target 

implicit association Test (ST-IAT) as an implicit measure of attitudes towards 

inclusion. Replication and extension of “implicitly measuring attitudes towards 

inclusive Education: a new attitude Test based on single-target implicit associations” 

(Lüke and Grosche, 2018, European journal of special needs Education). European 

Journal of Special Needs Education, 1–15. 

https://doi.org/10.1080/08856257.2023.2253061.1 

5. Mechler, C., Scheer, D. & Heyl, V. (2023a). Bildungsfachkräfte in der 

Lehrkräftebildung: Wirkungen der Lehre von Menschen mit 

Behinderungserfahrungen auf die Einstellungen von Lehramtsstudierenden. 

Zeitschrift für Heilpädagogik, 74, 574–585. https://doi.org/10.25656/01:28133.1 

6. Mechler, C., Dörrer, D., Heyl, V., Terfloth, K. & Scheer, D. (2023). "Informationen 

aus erster Hand bleiben besser hängen": Eine qualitative Studie zu den Wirkungen 

von Bildungsangeboten durch Bildungsfachkräfte auf Lehramtsstudierende. 

heiEDUCATION Journal, 11, 187–216. 

https://doi.org/10.17885/heiup.heied.2023.11.24886.1 

  

 
1 Der Artikel wurde im Rahmen eines Blind-Peer-Review-Verfahrens begutachtet. 

http://www.szh-csps.ch/z2022-11-07
https://doi.org/10.25656/01:28244
https://doi.org/10.1080/08856257.2023.2253061
https://doi.org/10.25656/01:28133
https://doi.org/10.17885/heiup.heied.2023.11.24886


14 

 

  



15 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

I THEORETISCHER TEIL 

  



16 

 

1 Lehrkräftebildung im Kontext inklusiver Bildung 

Um den Bereich der Lehrkräftebildung im Kontext inklusiver Bildung darzustellen, 

erfolgt zunächst eine Klärung des Inklusionsverständnisses der vorliegenden Arbeit. Die 

Professionalisierung angehender Lehrkräfte für inklusive Bildung wird im Anschluss anhand 

eines Überblicks über verschiedene Professionalisierungsansätze, der Erläuterung 

professioneller Kompetenzen und bisheriger Befunde zur Realisierung der 

Professionalisierung für inklusiven Unterricht dargestellt. 

 

1.1 Zum Inklusionsverständnis dieser Arbeit 

Im Zuge der verstärkten wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Inklusion und 

inklusiver Bildung seit Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 

(UN, 2006) werden auch verschiedene Verständnisse des Inklusionsbegriffs diskutiert, die 

den Forschungsprojekten zugrunde liegen (Göransson & Nilholm, 2014; Piezunka et al., 

2017). Um die jeweiligen Forschungsansätze und –ergebnisse in den wissenschaftlichen 

Diskurs einordnen zu können, ist eine Begriffsbestimmung erforderlich, die an dieser Stelle 

erfolgen soll (Grosche & Lüke, 2020). 

In der vorliegenden Arbeit lässt sich der Inklusionsbegriff auf das Verständnis der 

UN-Behindertenrechtskonvention (UN, 2006) beziehen, da Bildungsangebote von 

Bildungsfachkräften, 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 Zugänglichkeit zum 

gesellschaftlichen Leben als auch der Anerkennung und Akzeptanz menschlicher Vielfalt 

sind diesem Inklusionsverständnis inhärent (UN, 2006). Damit geht auch ein 

Behinderungsverständnis einher, welches sich nicht allein auf individuelle 

Beeinträchtigungen bezieht, sondern diese in Wechselwirkung mit Barrieren als Hindernis an 

einer gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft versteht (Deutsches Institut für 

Medizinische Dokumentation und Information [DIMDI] & World Health Organisation 

[WHO], 2005; UN, 2006). In Erweiterung dieses Inklusionsverständnisses werden darüber 

hinaus weitere Differenzlinien von den Bildungsfachkräften in den Bildungsangeboten 

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

Verflechtungen aufweisen.  

Auch das Verständnis 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 

Bildungsfachkräfte im Kontext ihrer Behinderung, sodass dieses Merkmal auch im Zuge der 

Professionalisierung der Lehramtsstudierenden zentral ist. Dabei wird ein 

Inklusionsverständnis über 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). Darüber hinaus wird im Zuge der 

vorliegenden Arbeit insofern ein weites Inklusionsverständnis angenommen, als dass weitere 

Differenzlinien (z.B. Geschlecht) in die Bildungsarbeit der Bildungsfachkräfte einfließen und 

Lehramtsstudierende aller Schularten Adressat:innen der Bildungsangebote sind, die in ihrer 

späteren Berufspraxis Kindern und Jugendlichen mit ihren jeweiligen individuellen sozialen 

und akademischen Bedürfnissen begegnen werden, was Schüler:innen mit Behinderungen 

einschließt, sich aber nicht auf diese Personengruppe beschränkt (Göransson & Nilholm, 

2014). 

 

1.2 Professionalisierung für inklusiven Unterricht im Lehramtsstudium 

Mit der Änderung des rechtlichen Rahmens bezüglich der Beschulung von 

Schüler:innen mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf (z.B. im Schulgesetz Baden-

Württemberg seit 2015) wurden die Erziehung, Bildung und Ausbildung dieser Schüler:innen 

zur Aufgabe aller Schulen. Demnach gilt es seither, angehende Lehrkräfte in allgemeinen 

Lehramtsstudiengängen für den Umgang mit Schüler:innen mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf sowie in allen Lehramtsstudiengängen für den gemeinsamen Unterricht von 

Schüler:innen mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf zu professionalisieren. 

Hierzu liegen verschiedene Ansätze vor, die nachfolgend vorgestellt werden, bevor im 

Anschluss spezifische Kompetenzen von Lehrkräften für inklusiven Unterricht und 

vorliegende Befunde zur Umsetzung einer Professionalisierung für inklusiven Unterricht 

erläutert werden. 
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1.2.1 Ansätze zur Professionalität von Lehrkräften 

Allgemein kann der Begriff Professionalisierung als die (individuelle) Entwicklung 

von Professionalität verstanden werden, wobei Professionalität als „der individuelle Zustand 

zu verstehen [ist], der für die Ausübung 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 bloßen Anwendung von Technologien erreicht werden können, sondern sich 

immer im Rahmen gewisser Unsicherheit bewegen, die mit dem Leben in einer modernen 

Risikogesellschaft einhergehen (Cramer, 2020).  

Insgesamt lassen sich drei Ansätze der Professionalität im Beruf als Lehrkraft 

unterscheiden, die bislang weitgehend unabhängig voneinander diskutiert werden (Cramer, 

2020): 

- Der strukturtheoretische Ansatz folgt der Grundannahme, dass professionelles Handeln 

im pädagogischen Kontext sich dadurch auszeichnet, dass stellvertretend für 

Klient:innen Krisen gelöst werden (Helsper, 2021). Diese Krisen sind auf bedeutsame 

Werte bezogen wie z.B. Inklusion oder Bildung. Demzufolge müssen Lehrkräfte in sich 

widersprüchliche Aufgaben und Anforderungen erfüllen, z.B. in Form der gleichzeitigen 

Berücksichtigung individueller Voraussetzungen der Schüler: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 Handlungsfähigkeit ihrer KlientInnen zu ermöglichen oder – soweit 

wie möglich – 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 Professionalität definiert als die 

Fähigkeit angemessen mit diesen Widersprüchlichkeiten und Unsicherheiten 

umzugehen, indem sie wahrgenommen, reflektiert und im sozialen Gefüge ins 

Gleichgewicht gebracht werden (Cramer, 2020). 

- Beim berufsbiografischen Ansatz wird Professionalität als Entwicklung über die gesamte 

Berufsspanne hinweg betrachtet (Terhart, 2011). Damit liegt der Fokus in den 

„individuellen Professionalisierungs-, Bildungs-, Lern- und 

Kompetenzentwicklungsprozessen von Lehrkräften (Faubel-Lamla, 2018, S. 90). In der 

Bewältigung von Herausforderungen und Entwicklungsaufgaben, die in Übergängen 

oder Brüchen im Berufsleben auftreten können und von den Lehrkräften sensibel 
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wahrgenommen und verarbeitet werden müssen, zeigt sich Professionalität (Cramer, 

2020). Im Lehrkraftberuf können dabei sowohl Erfahrungen vor dem Studium (als 

Schüler:in), als auch aus dem Studium, dem Vorbereitungsdienst und der schulischen 

Praxis als Lehrkraft in die Entwicklung der Professionalität einfließen (Horn, 2016). 

Fokussiert wird damit eine „individualisierte, breiter kontextuierte und zugleich 

lebensgeschichtlich-dynamische Sichtweise“ auf Lehrkräfteprofessionalität, bei der auch 

Verknüpfungen zwischen beruflicher Entwicklung und privatem Lebenslauf hergestellt 

werden (Terhart, 2011, S. 208). 

- Der kompetenztheoretische Ansatz beinhaltet spezifische Kompetenzbereiche und 

Wissensdimensionen, die zur Bewältigung der professionellen Aufgaben als Lehrkraft 

von Bedeutung sind (Terhart, 2011). Kompetenzen können verstanden werden als 

Leistungsdispositionen, die z.B. in den Bereichen der kognitiven Fähigkeiten oder 

motivationalen Orientierungen verortet sind (König et al., 2014). Diese sind erlernbar 

und kontextspezifisch, das bedeutet sie können in spezifischen Anforderungssituationen 

erworben werden (König et al., 2014). In Modellen zur professionellen 

Handlungskompetenz wie dem COACTIV-Modell (Baumert & Kunter, 2006) 

verschiedene Wissensbestände definiert, die für die Professionalität von Bedeutung sind: 

Das Professionswissen beinhaltet Fachwissen, fachdidaktisches und pädagogisches 

Wissen. Weitere Bestandteile der professionellen Handlungskompetenz sind 

Werthaltungen und Überzeugungen, motivationale Orientierungen und selbstregulative 

Fähigkeiten (Baumert & Kunter, 2006). Ausgehend von solchen allgemeinen Modellen 

können sich die formulierten Kompetenzen entsprechend der beruflichen Anforderungen 

ändern, z.B. bezogen auf den inklusiven Unterricht (König et al., 2019). Gleichzeitig 

beinhaltet dieser Ansatz die Annahme, dass auch kompetente Lehrkräfte mit situativen 

Unsicherheiten umgehen müssen, d. h. es lassen sich keine universell erfolgreichen 

Techniken ausmachen (Terhart, 2011). 

Trotz der unterschiedlichen theoretischen Diskurse lassen sich Gemeinsamkeiten 

zwischen den vorgestellten Ansätzen ausmachen: Bei allen Ansätzen besteht die 

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

Unsicherheiten und Widersprüchen geprägt ist (Dlugosch, 2009). Gleichzeitig wird dem 

Aspekt der Reflexivität bzw. deren Zunahme im Rahmen der Professionalisierung große 

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

aus, dass sie Orientierungswissen für das Lehrkrafthandeln in ungewissen Situationen bietet, 
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indem eine wissenschaftliche Analyse der pädagogischen Praxis vollzogen wird (Cramer, 

2020). 

Verbunden mit Ansätzen der Professionalisierung wird im wissenschaftlichen Diskurs 

auch der Frage nach den Wirkungen bzw. der Wirksamkeit der Lehrkräftebildung 

nachgegangen (Cramer, 2012). Eine Grundannahme in diesem Zusammenhang liegt darin, 

dass sich die Qualität der Lehrkräftebildung an deren Wirkungen bemessen lässt, d. h. die 

Maßnahmen zur Lehrkräftebildung tragen zur professionellen Entwicklung der angehenden 

Lehrkräfte bei (Cramer, 2012). Unter Annahme eines solchen Qualitätsverständnisses kann 

die Formulierung von Kompetenzen im Sinne des kompetenztheoretischen Ansatzes 

Hinweise für die Prüfung der Wirkungen der Lehrkräftebildung bieten. 

 

1.2.2 Professionelle Kompetenzen für inklusiven Unterricht 

Hinsichtlich der Professionalisierung von Lehrkräften für inklusiven Unterricht 

werden Kompetenzen in der vorliegenden Arbeit als Einflussfaktoren zur Bereitschaft und 

Fähigkeit zu inklusivem Unterricht angesehen (Pit-Ten Cate et al., 2018). Diese sind zu 

verstehen als „bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitive Fähigkeiten 

und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen sowie die damit verbundenen 

motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die 

Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 

können“ (Weinert, 2016). Demnach sind Kompetenzen ein Gefüge an persönlichen 

(Handlungs-) Dispositionen, die zur Bewältigung anspruchsvoller Aufgaben notwendig sind 

(Wirtz, 2021), wie sie z.B. im Lehrberuf anfallen können. Lehrkräftekompetenzen im 

Hinblick auf inklusive Bildung werden über unterschiedliche Herangehensweisen hergeleitet: 

Zum einen finden allgemeine Modelle der professionellen Handlungskompetenz als Lehrkraft 

Anwendung (Baumert & Kunter, 2006). Im Zuge spezieller Erfordernisse für inklusiven 

Unterricht werden auf Basis eines solchen allgemeinen Modells der Lehrkräftekompetenz 

einzelne Kompetenzbereiche betont oder hinzugefügt (Gebhardt, Kuhl et al., 2018; König et 

al., 2019), „um besondere Begabungen oder etwaige Benachteiligungen, Beeinträchtigungen 

und andere Barrieren von und für Schülerinnen und Schüler zu erkennen und entsprechende 

pädagogische Präventions- und Unterstützungsmaßnahmen zu ergreifen“ 

(Kultusministerkonferenz & Hochschulrektorenkonferenz, 2015, S. 2). Im Sinne eines 

Unterrichts für alle Schüler:innen anstatt für eine bestimmte Zielgruppe müssen 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 Lehrkräfte im inklusiven Unterricht orientieren wie z.B. das Profil für 

Lehrer:innenbildung für Inklusion, welches im Rahmen des Projekts Teacher Education for 

Inclusion europaweit u. a. von Expert:innen aus Politik, Lehrkräften 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 Überschneidungen feststellen: Inklusionsbezogene Kompetenzen 

können als komplexe Kombinationen von Einstellungen und Überzeugungen, Wissen sowie 

Fähigkeiten und Fertigkeiten verstanden werden, die jeweils spezifische Ausprägungen und 

Schwerpunktsetzungen aufweisen im Hinblick auf inklusiven Unterricht (EADSNE, 2022; 

König et al., 2019). Diese werden in den nachfolgenden Absätzen dargestellt: 

 

Einstellungen und Überzeugungen zu Inklusion. Einstellungen zu Inklusion von 

(angehenden) Lehrkräften stellen seit vielen Jahren einen bedeutsamen Gegenstand im 

Kontext der Inklusionsforschung dar, da Lehrkräfte als Schlüsselpersonen zur Umsetzung 

von inklusivem Unterricht angesehen werden (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al., 

2011). Einstellungen werden in der vorliegenden Arbeit als wertendes Urteil über ein 

Einstellungsobjekt verstanden, die sich hinsichtlich ihrer Valenz und Stärke unterscheiden 

können und kognitive, affektive und verhaltensbezogene Informationen enthalten (Jonas et 

al., 2014). Inwiefern inklusiver Unterricht (von Schüler:innen mit Behinderungen) erfolgreich 

ist, hängt sowohl von den Einstellungen als auch der Bereitschaft ab, diese Schüler:innen in 

den Unterricht einzubeziehen (Avramidis & Norwich, 2002). Bedeutsame Einflussfaktoren 

auf Einstellungen zu Inklusion sind die Art und Schwere der Behinderung der Schüler: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 

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen 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 Überzeugungen für die 

Umsetzung inklusiven Unterrichts wird dementsprechend auch in Kompetenzmodellen oder -

profilen für inklusiven Unterricht als hoch eingeschätzt (EADSNE, 2022; Gebhardt, Kuhl et 

al., 2018; Moser, 2016). Demnach sind Einstellungen zu Inklusion und zu Schüler:innen oder 

Selbstwirksamkeitserwartungen im Umgang mit heterogenen Lerngruppen bedeutsame 
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Bestandteile der inklusionsbezogenen Lehrkräftekompetenz (Moser, 2016). Im 

Kompetenzprofil der Lehrer:innenbildung für Inklusion (EADSNE, 2022) zeigt sich dies 

darin, dass alle weiteren Kompetenzbereiche auf Grundwerten der Inklusion (z.B. 

Wertschätzung der Diversität der Lernenden, Unterstützung aller Lernenden) aufbauen. Aus 

diesen Grundwerten werden dann jeweils „Einstellungen und Überzeugungen 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 Voraussetzung für die Entfaltung weiterer 

Kompetenzen im inklusiven Unterricht. Diese beinhaltet eine grundsätzliche Bereitschaft, die 

Diversität 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 Schüler:innen bedeutsam sowie die Reflexion 

eigener Ängste, Stereotype oder Unsicherheiten gegenüber den Schüler:innen (mit 

Behinderungen).  

 

Wissen über inklusive Bildung. Darüber hinaus wird in mehreren 

Kompetenzmodellen oder -profilen spezifisches Wissen für 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 

Wissensdomänen, z.B.:  

- Grundlagenwissen inklusiver Bildungsprozesse, z.B. über bildungspolitische, 

institutionelle und rechtliche Grundlagen  

- Fachliches Wissen über den Lerngegenstand, z.B. über Vorläuferfertigkeiten oder 

Präkonzepte des Fachinhaltes 

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

- Pädagogisch-psychologisches Wissen, z.B. über Lern- und Entwicklungsprozesse 

- Diagnostisches Wissen, z.B. über diagnostische Verfahren 

- Sonderpädagogisches Wissen, z.B. über Medien oder Hilfsmittel 

Während Gebhardt, Kuhl et al. (2018) in ihrem Kompetenzmodell einige der 

Wissensbereiche spezifischen Lehramtstypen zuordnen, wird in anderen Modellen ein 

Wissensstandard für alle Lehrkräfte gefordert, der bspw. pädagogisches Basiswissen im 
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Bereich der Diagnostik und über spezielle Förder- und Unterstützungsangebote enthält (HRK 

& KMK, 2015; König et al., 2019). Überschneidungen verschiedener Kompetenzmodelle 

lassen sich in mehreren Wissensdomänen ausmachen, bspw. im Bereich der 

Binnendifferenzierung als Teil des (fach-) didaktischen Wissens (EADSNE, 2022) oder des 

Organisationswissens als Aspekt eines Grundlagenwissens inklusiver Bildungsprozesse 

(König et al., 2019). 

 

Fähigkeiten und Fertigkeiten bzgl. inklusiven Unterrichts. Schließlich werden 

Fähigkeiten und Fertigkeiten als Bestandteile professioneller Kompetenzen für inklusiven 

Unterricht angesehen, die sich erneut in unterschiedlichen inklusionsbezogenen 

Kompetenzmodellen und -profilen überschneiden:  

Ein mehrfach aufgeworfener Aspekt ist die Kooperationsfähigkeit von Lehrkräften, 

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; König et al., 2019; Lütje-Klose et al., 

2014).  

Auch kommunikative Fähigkeiten sind im Kontext inklusiver Bildung von 

Bedeutung, da z.B. Beratungstätigkeiten anderer Lehrkräfte, der Schüler:innen und Familien 

im Kontext inklusiver Bildung besonders relevant sind (EADSNE, 2022; Gebhardt, Kuhl et 

al., 2018; HRK & KMK, 2015; König et al., 2019).  

Darüber hinaus sind auch (Selbst-) Reflexionsfähigkeiten inbegriffen, insbesondere 

im Hinblick auf die Antinomien, die im Zusammenhang inklusiver Bildung besonders 

hervortreten: Zum Beispiel verfolgt schulische Bildung einerseits das Ziel der Förderung aller 

Schüler:innen nach individuellen Fähigkeiten, andererseits besteht eine schulische 

Verpflichtung zur Bewertung der Leistungsniveaus (Lütje-Klose et al., 2014). Die 

Reflexionsfähigkeit bietet (angehenden) Lehrkräften eine Möglichkeit, bewusst mit solchen 

Widersprüchen umzugehen und trotz „der prinzipiellen Unsicherheit pädagogischer 

Entscheidungen handlungsfähig zu bleiben“ (Lütje-Klose et al., 2014). Diese 

Reflexionsprozesse sollten sich sowohl auf eigene Einstellungen und Überzeugungen als 

auch auf das Handeln und den Umgang mit anderen Personen beziehen (EADSNE, 2022). 

Zusätzlich besteht ein Zusammenhang der Reflexion mit dem erworbenen Wissen und 

weiterer inklusionsbezogener Fähigkeiten und Fertigkeiten, da handlungsorientierte 

Erprobungen mit anschließender Reflexion zum Ausbau inklusionsbezogener 

Lehrkräftekompetenzen führen sollen (HRK & KMK, 2015).  
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1.2.3 Befunde zur Professionalisierung für inklusiven Unterricht 

Eine Lehrkräftebildung im Hinblick auf inklusiven Unterricht erfolgt in der Regel 

über Lehr-Lern-Formate, die zur Weiterentwicklung der Einstellungen, des Wissens oder der 

Fähigkeiten und Fertigkeiten führen sollen. Diese werden häufig 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). Darüber hinaus werden awareness trainings 

angeboten, um Reflexionsprozesse über eigene Wahrnehmungen oder Verhaltensweisen 

anzustoßen (Pit-Ten Cate et al., 2018). 

Viele solcher sehr unterschiedlicher Lehr-Lern-Formate zur Professionalisierung 

angehender Lehrkräfte für inklusive Bildung wurden in Studien untersucht (Pit-Ten Cate et 

al., 2018; Tristani & Bassett‐Gunter, 2020). Die Methoden der vorliegenden Untersuchungen 

sind hauptsächlich im (Prä-) Post-Design angesiedelt, wobei auch bspw. Fallstudien oder 

Mixed-Methods-Designs umgesetzt werden (Tristani & Bassett‐Gunter, 2020). Es werden 

größtenteils positive Effekte auf Einstellungen, Wissen oder Fähigkeiten und Fertigkeiten 

berichtet (Pit-Ten Cate et al., 2018; Tristani & Bassett‐Gunter, 2020): Im Bereich der 

Einstellungen äußert sich dies z.B. darin, dass nach einem achtwöchigen Schulungsprogramm 

positivere Einstellungen und geringere Bedenken zu Inklusion vorliegen (Golmic & Hansen, 

2012). Positive Wirkungen auf das Wissen zeigen sich z.B. in gesteigertem Fachwissen über 

Autismus-Spektrum-Störungen nach einer Schulung (Leblanc et al., 2009). Schließlich kann 

auch eine Weiterentwicklung der Fähigkeiten und Fertigkeiten durch spezifische 

Lehrangebote erfolgen, bspw. die Verbesserung des verhaltensbezogenen Lobens von 

Lehrkräften für Schüler:innen mit sozial-emotionalem Förderschwerpunkt (Allday et al., 

2012). 

Dabei können unterschiedliche Formate der Angebote (z.B. Workshop, Seminar) die 

Einstellungen positiv beeinflussen, wobei sich ein Workshopformat zur Weiterentwicklung 

der Fähigkeiten und Fertigkeiten hinsichtlich inklusiver Bildung besonders eignet (Tristani & 

Bassett‐Gunter, 2020). Bezüglich 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 können. 

 



25 

 

 

 

2 Bildungsangebote durch Bildungsfachkräfte an Hochschulen 

 

Die Untersuchung der Wirkungen des Lehr-Lern-Formates Bildungsangebote durch 

Bildungsfachkräfte an Hochschulen zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden steht 

im Fokus der vorliegenden Arbeit. Hierzu wird in diesem Kapitel zunächst der Begriff 

Bildungsfachkraft an Hochschulen erläutert (Kap. 2.1), um anschließend eine theoretische 

Verortung der Arbeit der Bildungsfachkräfte im Kontext Service User Involvement (Kap. 2.2, 

Artikel 1) vorzunehmen. Daraufhin wird die Qualifizierung und Konzeption der 

Bildungsangebote von Bildungsfachkräften 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 über deren Perspektiven und Erfahrungen die theoretisch-

akademische Lehre zu ergänzen (Albrecht et al., 2022). Realisiert wurde dies beispielsweise, 

indem Menschen, die an einer Werkstatt für behinderte Menschen (WfbM) tätig sind, dies 

ehrenamtlich oder nebenberuflich geleistet haben und in einzelnen Sitzungen einer 

Hochschullehrveranstaltung ihr Wissen eingebracht haben. Gleichzeitig war dieser Einbezug 

häufig Resultat von Einzelbemühungen und –projekten von Hochschuldozierenden, wobei 

die Einbindung und Rolle innerhalb der Hochschule in der Regel ungeklärt war (Wulf-

Schnabel, 2017). Auch konnte durch diese Formen des Einbezugs, bei denen die Betroffenen 

häufig ohne angemessene Vorbereitung von ihren Erfahrungen berichteten, nicht immer von 

einem Austausch auf Augenhöhe ausgegangen werden (Albrecht et al., 2022). Dieser 

Problemlage wurde nach mehrjähriger 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 Beeinträchtigungen nach ihrer Tätigkeit an einer WfbM drei Jahre in Vollzeit 

zur Bildungsfachkraft an Hochschulen qualifiziert wurden, um im Anschluss ihre 

Erfahrungen in die Hochschullehre einbringen zu können (Pazen et al., 2021).  

Bei der beschriebenen Personengruppe handelt es sich demnach um Menschen mit 

Behinderungen, die durch die Wechselwirkung einer (körperlichen, seelischen, geistigen oder 

Sinnes-) Beeinträchtigung mit einstellungs- und umweltbedingten Barrieren an einer 

gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft gehindert werden (§2 Abs. 1 

Sozialgesetzbuch [SGB] IX, Präambel UN-BRK). Dieses Behinderungsverständnis liegt auch 
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dem bio-psycho-sozialen Modell von Behinderung der Internationalen Klassifikation der 

Funktionsfähigkeit, Behinderung und Gesundheit zu Grunde, das sowohl die 

Funktionsfähigkeit und Behinderungen als auch Kontextfaktoren berücksichtigt (DIMDI & 

WHO, 2005). 

Außerdem wird den Bildungsfachkräften, die bislang ihre Qualifizierung 

abgeschlossen haben, eine sog. geistige Behinderung zugeschrieben, „die aufgrund 

komplexer Dysfunktionen der hirnneuralen Systeme erhebliche Schwierigkeiten haben, ihr 

Leben selbstständig zu führen und die deshalb lebenslanger besonderer Hilfe, Förderung und 

Begleitung bedürfen“ (Theunissen, 2013). Demnach kann eine unterdurchschnittliche 

Verarbeitung kognitiver Prozesse Auswirkungen auf das Intelligenzniveau sowie auf die 

Sprache, Motorik, Sozialentwicklung und ggf. zusätzliche psycho-physische 

Beeinträchtigungen haben (Stöppler, 2014; Theunissen, 2013). Der Begriff geistige 

Behinderung wird aufgrund negativer Konnotationen, die Diskriminierung und 

Stigmatisierung zur Folge haben können, vielfach diskutiert und bspw. von 

Selbstvertretendenvereinigungen wie People First zu Gunsten der Bezeichnung Menschen 

mit Lernschwierigkeiten abgelehnt (Richards et al., 2015; Stöppler, 2014). Im 

deutschsprachigen Raum kann dieser Begriff jedoch zu Verwirrungen führen, 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 ausgeprägt 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 für individuelle 

Unterstützungsbedarfe bieten und sich mit internationalen Begriffsbestimmungen besser 

decken (Richards et al., 2015). Diese Kriterien sollen durch die Bezeichnungen intellectual / 

cognitive disability erfüllt werden (Richards et al., 2015). Mit Bezug auf diese 

Begriffsbestimmung wird der vorliegenden Arbeit die Bezeichnung Menschen mit kognitiver 

Beeinträchtigung als eine Dimension von Behinderung zu Grunde gelegt. 

Ein weiteres Merkmal der bislang qualifizierten Bildungsfachkräfte ist eine 

vorhergehende Tätigkeit an einer WfbM. Die WfbM bietet denjenigen Menschen mit 

Behinderung eine Möglichkeit zur Teilhabe und Eingliederung ins Arbeitsleben, „die wegen 

Art oder Schwere der Behinderung nicht, noch nicht oder noch nicht wieder auf dem 

allgemeinen Arbeitsmarkt beschäftigt werden können“ (§219 Abs. 1 SGB IX). Die Aufgaben 



27 

 

 

 

der WfbM umfassen demzufolge, diesen Menschen mit Behinderung eine berufliche 

Beschäftigung anzubieten, deren Leistungs- und Erwerbsfähigkeit zu erhalten oder zu 

entwickeln sowie einen Übergang auf den allgemeinen Arbeitsmarkt zu fördern (§219 Abs. 1 

SGB IX). Mit der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 wurde 

das Recht auf Arbeit in einem „offenen, integrativen und für Menschen mit Behinderungen 

zugänglichen Arbeitsmarkt und Arbeitsumfeld“ (Art. 27 UN-BRK) auch in Deutschland zu 

geltendem Recht, was der Frage nach beruflichen Möglichkeiten jenseits der Beschäftigung 

in einer WfbM seither verstärkte Beachtung gibt. 

Diesem Desiderat kam das Modellprojekt Inklusive Bildung entgegen, das die 

folgenden Ziele anstrebte (Wulf-Schnabel, 2017):  

- Qualifizierung von Menschen mit kognitiven Beeinträchtigungen zu 

Bildungsfachkräften 

- Dauerhafte und verlässliche Einbindung der Erfahrungen von Menschen mit 

Behinderungen in Studiengänge an Hochschulen  

- Arbeitsplätze für die qualifizierten Bildungsfachkräfte 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-

Württemberg, bei dem von 2017 bis 2020 sechs Menschen mit kognitiven Beeinträchtigungen 

zu Bildungsfachkräften qualifiziert wurden (Friebe et al., 2019). Mit der Gründung des 

Annelie-Wellensiek-Zentrums für Inklusive Bildung der Pädagogischen Hochschule 

Heidelberg (AW-ZIB) als wissenschaftliche Einrichtung und Inklusionsabteilung im Jahr 

2020 wurden daraufhin mehrere Bildungsfachkräfte sozialversicherungspflichtig angestellt, 

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

 

2.2 Bildungsfachkräfte im Kontext Service User Involvement (Artikel 1) 

Die Arbeit der Bildungsfachkräfte im Sinne des Einbezugs von Erfahrungswissen von 

betroffenen Menschen in die Hochschullehre weist konzeptionelle Überschneidungen mit 

dem Ansatz des Service User Involvement (SUI) aus der Disziplin der Sozialen Arbeit auf. 

Diese Bezüge wurden in Artikel 1 (Dörrer, Mechler, Terfloth  Heyl, 2023; Anhang 1.1) 

herausgearbeitet und werden im Folgenden zusammengefasst: 

SUI ist die Bezeichnung für alle Maßnahmen zur Beteiligung von Service Usern in 

hochschulischer Bildung im Studiengang Soziale Arbeit (Straßburger & Maier, 2020). 

Service User (SU) werden definiert als Menschen, die mit sozialen Hilfesystemen persönlich 

Erfahrungen gemacht haben, aktuell in Anspruch nehmen oder zukünftig nehmen könnten 
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(Warren, 2007), z.B. in einer betreuten Wohneinrichtung oder WfbM. Weiterhin ist für SU 

begriffsbestimmend, dass sie ihre Erfahrungen mit diesen sozialen Dienstleistungen intensiv 

reflektiert haben und an andere Personen weitergeben (Straßburger & Maier, 2020). 

Dementsprechend umfasst der Personenkreis der SU auch Menschen mit kognitiven 

Beeinträchtigungen bzw. Behinderungen, ist aber weiter gefasst, da bspw. Menschen ohne 

festen Wohnsitz, mit Suchterfahrungen usw. eingeschlossen sind. Diesem Verständnis nach 

gehören auch Bildungsfachkräfte 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 für Menschen mit Behinderungen. 

Weitere gemeinsame Merkmale von SUI und Bildungsfachkräften sind, dass beide Gruppen 

ihre Erfahrungen im hochschulischen Kontext einbringen und diese im Vorfeld reflektiert 

haben, was sich bei Bildungsfachkräften im Rahmen einer Qualifizierung vollzieht. 

Die Ziele von SUI wie auch für die Bildungsarbeit der Bildungsfachkräfte sind: 

- Weiterentwicklung und Verbesserung hochschulischer Bildung: Erfahrungsbasiertes und 

akademisches Wissen werden als wichtig erachtet und sind insbesondere in ihrer 

Verknüpfung fruchtbar für die Professionalisierung (Laging & Heidenreich, 2017). Dies 

kann bei SUI bis hin zur Entwicklung einer partizipativen Lehr-Lern-Kultur führen, 

indem alle Beteiligten – also Dozierende, SU und Studierende Einfluss auf 

Bildungsprozesse im Hochschulkontext haben (Rieger, 2020). 

- Empowerment der SU / Bildungsfachkräfte: Die Erweiterung der Selbstermächtigung 

und Unabhängigkeit von SU bzw. Bildungsfachkräften über die Tätigkeit 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 Ländern. SUI ist in Großbritannien 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 häufig individuelle Maßnahmen zur Folge hat, die von Einzelpersonen 
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initiiert werden und vor allem auf den Bereich der Lehre beschränkt bleiben (Laging, 2018). 

Die Bildungsarbeit von Bildungsfachkräften wird ähnlich wie bei SUI (Deutschland) bislang 

hauptsächlich über die Lehre und häufig in Form von Einzelsitzungen umgesetzt. Als 

Erweiterung werden bei SUI international auch zunehmend zusätzliche Lehr-Lern-Formate 

realisiert, die auch einen häufigeren Einbezug der SU vorsehen (z.B. im Rahmen von 

Projekten). Bei der Arbeit der Bildungsfachkräfte liegt eine Erweiterung an einigen 

Standorten im Feld der partizipativen Forschung vor, in deren Rahmen sich 

Bildungsfachkräfte an Forschungsprojekten beteiligen.  

Im Hinblick auf die Zielgruppen der Bildungsarbeit sind sowohl bei SUI als auch 

Bildungsfachkräften die Studiengänge der Sozialen Arbeit adressiert. Darüber hinaus ist die 

Zielgruppe der Bildungsangebote von Bildungsfachkräften breiter gefasst, da diese einen 

Schwerpunkt auf lehramtsbezogene Studiengänge legen, die im Fokus der vorliegenden 

Arbeit stehen, sowie weitere Gruppen einbeziehen, z.B. Fachschüler:innen der 

Heilerziehungspflege oder Mitarbeitende der Stadtverwaltung. 

Es lassen sich jedoch auch einige Unterschiede zwischen den Konzepten SUI und 

Bildungsfachkräfte feststellen. Erstens geht der Tätigkeit als Bildungsfachkraft eine 

dreijährige Vollzeitqualifizierung voraus (s. Kap. 2.3), die bei SUI nicht implementiert ist. 

Zweitens ist auch die Teilhabebegleitung der Bildungsfachkräfte ein spezifisches Merkmal 

dieses Ansatzes, da eine kontinuierliche Unterstützung sowohl in der Qualifizierungsphase 

als auch danach während der Tätigkeit als Bildungsfachkraft vorgesehen ist. Die 

Teilhabebegleitung wird durch die pädagogische Leitung und Assistenzkräfte realisiert und 

umfasst die Begleitung bspw. in psychosozialen Angelegenheiten, bei der Durchführung der 

Bildungsangebote oder Strukturierung des Arbeitsalltags. Drittens ist bei Bildungsfachkräften 

eine sozialversicherungspflichtige Anstellung an der Hochschule vorgesehen, d.h. sie 

verlassen zumindest Teile der Unterstützungssysteme (z.B. die WfbM), was bei SUI nicht 

vorgesehen ist. 

Zusammenfassend kann das Konzept der Bildungsfachkräfte als Variante von SUI 

angesehen werden, da die Konzepte einige Gemeinsamkeiten haben, wobei teils Ergänzungen 

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 dreijährige 

Vollzeitqualifizierung konzipiert, um Menschen mit kognitiven Beeinträchtigungen für eine 

Tätigkeit an der Hochschule weiterzubilden. Die Konzeption der Qualifizierung sowie der 
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Bildungsangebote von Bildungsfachkräften an Hochschulen wurden in Artikel 2 erläutert 

(Albrecht, Dörrer, 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 

(§66 Berufsbildungsgesetz [BbiG] bzw. §42 Handwerksordnung [HwO]) abgeleitet werden 

kann. Da eine berufliche Qualifizierung zur Bewältigung der Tätigkeiten in der 

Hochschullehre jedoch notwendig ist, wurde am Institut für Inklusive Bildung ein 

Qualifizierungskonzept für die Tätigkeit als Bildungsfachkraft entwickelt. Dieses ist 

angelehnt an ein duales Ausbildungsverständnis von Theorie und Praxis, welches aber 

ergänzt ist um den Aspekt der Teilhabebegleitung. Diese wird aufgrund der Behinderungen 

der Teilnehmenden notwendig, da diese häufig lebenslange Unterstützung zur Teilhabe 

benötigen, z.B. in Fragen zu Hilfsmitteln, zu sozialen und rechtlichen Angelegenheiten im 

Übergang auf den allgemeinen Arbeitsmarkt oder zur persönlichen Weiterentwicklung. 

Die Qualifizierung selbst verfolgt die Ziele, vor Gruppen zu sprechen und die eigenen 

Inklusions- und Exklusionserfahrungen zu teilen, aber auch persönliche 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 Abläufe 

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 über die gesamte Qualifizierung erstrecken, sind neben Methoden und Techniken zur 

Vermittlung der Lebenswelten auch die Planung, Durchführung, Evaluation und Reflexion 

der Bildungsarbeit eingebettet. 

Die Bildungsarbeit der Bildungsfachkräfte wird über Bildungsangebote realisiert, die 

in einer oder mehreren Sitzungen von je 90 Minuten ausgebracht werden. Darin geben die 

Bildungsfachkräfte den Studierenden im Rahmen des persönlichen Kontakts Einblicke in ihre 

Lebenswelten, indem sie ihre Inklusions- und Exklusionserfahrungen teilen, klären die 

Studierenden über ihre Bedarfe auf und tauschen sich mit ihnen darüber aus, um 

Reflexionsprozesse bei ihnen zu den behandelten Themen anzustoßen. Die bisherigen 

Themen der Bildungsangebote am AW-ZIB sind: 

- Verständnis von Behinderung 

- Selbstbestimmung und Teilhabe  

- Transitionen (als Übergänge in biografischen Schnittstellen) 

- Barrieren und Barrierefreiheit 
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- Bildung und Lernerfahrungen 

- Übergang zwischen Schule und Beruf bzw. Arbeit 

- Freizeitgestaltung 

Die Bildungsangebote sind stets in eine Hochschullehrveranstaltung, z.B. im Rahmen 

von Lehramtsstudiengängen, eingebettet und ergänzen demnach die theoretisch-akademische 

Lehre im Kontext Inklusion, Diversität oder inklusiver Bildung, was eine Kooperation mit 

den jeweiligen Dozierenden erfordert. Dementsprechend ist eine gründliche Planung des 

Bildungsangebots (Ziele, inhaltliche Vorbereitung, didaktisch-methodische Umsetzung) und 

vorherige Abstimmung wie auch anschließende Reflexion mit den Dozierenden und 

Nachbereitung notwendig. Die Bildungsangebote selbst werden in der Regel von zwei 

Bildungsfachkräften im Tandem durchgeführt, denen eine Assistenz für bspw. technische 

Bedarfe oder beim Schreiben zur Seite steht. Die Formate der Bildungsangebote sind 

vielfältig und werden z.B. als Vortrag, Seminar oder Workshop, in Präsenz oder als digitale 

Veranstaltung ausgebracht. 

 

 

3 Wirkungen von Bildungsangeboten  

 

Da in der vorliegenden Arbeit die Wirkungen der Bildungsangebote von 

Bildungsfachkräften im Zentrum stehen, wird im nachfolgenden Kapitel zunächst der Begriff 

Wirkungen und die Erforschung dieser erläutert (Kap. 3.1), um daraufhin die theoriebasierten 

Begründungszusammenhänge für die Wirkungsannahme der Bildungsangebote von 

Bildungsfachkräften zu beschreiben (Kap. 3.2). Anschließend folgt ein Kapitel mit den 

bisherigen Forschungserkenntnissen bezüglich der Wirkungen von Maßnahmen (Kap. 3.3) in 

den überlappenden Forschungsbereichen SUI sowie Interventionen zur Verbesserung der 

Akzeptanz und Inklusion von Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung. Zusammenfassend 

wird auf Basis der bisherigen Erläuterungen 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 

„Veränderung von Strukturen, Prozessen oder individuellen Verhaltensweisen“ (Stockmann 

2007, S. 66). Demzufolge ist der Aspekt der Veränderungen zentral, die im Rahmen der 
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vorliegenden Arbeit fokussiert werden. Außerdem enthalten Wirkungen immer subjektive 

und objektive Dimensionen (Eppler et al., 2011), welche durch Instrumente der empirischen 

Sozialforschung untersucht werden können (Stockmann, 2007). 

Wirkungen können als Aspekt von Implementationsforschung angesehen werden, die 

das Ziel verfolgt, „(pädagogische) Interventionen im Feld zu erproben und Bedingungen, 

Prozesse bzw. Wirkungen ihrer Implementierung zu untersuchen“ (Schrader et al., 2020, S. 

12). Dabei lässt sich zwischen einem weiteren Verständnis und einem engeren Verständnis 

von Implementationsforschung unterscheiden (Schrader et al., 2020). Während bei 

Implementationsforschung im weiteren Sinne die Erforschung der Implementation (z.B. der 

Wirksamkeit) von Konzepten oder Programmen allgemein adressiert wird, bezieht sich das 

engere Verständnis des Begriffs darauf, dass die Forschung an bereits vorliegende Evidenz 

zum Konzept oder Programm anknüpft (Schrader et al., 2020). Die vorliegende Arbeit folgt 

einem Verständnis von Implementationsforschung im weiteren Sinne, das die Wirkungen der 

Bildungsangebote von Bildungsfachkräften fokussiert und diese wissenschaftlich prüft, 

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 können sowohl quantitative als auch qualitative 

Forschungsmethoden zum Einsatz kommen (Stockmann, 2021): Quantitative Methoden 

können im Sinne der Untersuchung statistischer Zusammenhänge der Bildungsangebote mit 

einer Weiterentwicklung der Lehrkräftekompetenz und damit der Wirksamkeit der 

Bildungsangebote zum Einsatz kommen (Stockmann, 2021). Qualitative Methoden können 

besonders im Rahmen eines subjektbezogenen Forschungsansatzes relevant werden, um auf 

der Basis der subjektiven Einschätzungen der Befragten bspw. die Wirkungen der 

Bildungsangebote aus Sicht der Lehramtsstudierenden betrachten zu können (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 Umständen auf weitere Kontextfaktoren 

(Ernst & Pittler, 2006). Demgegenüber werden bei einem „efficacy“-Schwerpunkt weitere 
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Einflussfaktoren in der Regel durch methodische Maßnahmen weitestgehend eingeschränkt, 

z.B. durch Randomisierung, Verblindung, Placebo (Ernst & Pittler, 2006).  

Die vorliegende Arbeit fokussiert die Untersuchung der „effectiveness“ der 

Bildungsangebote von Bildungsfachkräften. Diese sind zwar grundsätzlich in hochschulische 

Lehrveranstaltungen eingebettet, jedoch lassen sich durch die unterschiedlichen 

Studiengänge, Veranstaltungen sowie Gruppenzusammensetzungen und -größen keine 

Laborbedingungen herstellen und verschiedene Kontextfaktoren könnten damit zu den 

erfassten Wirkungen beitragen.  

 

3.2 Begründungszusammenhänge für die Wirkungsannahme der Bildungsangebote 

Mit der Zielsetzung der Professionalisierung der Lehramtsstudierenden für inklusiven 

Unterricht gehen auch Annahmen einher, auf welche Weise die Bildungsangebote der 

Bildungsfachkräfte wirken könnten. Aus diesem Grund erfolgt an dieser Stelle eine 

Darstellung von Begründungszusammenhängen dieser Annahme. 

Eine mögliche Erklärung für die Wirkung der Bildungsangebote von 

Bildungsfachkräften stellt die Intergruppenkontakttheorie nach Allport (1954) dar. Diese 

besagt, dass der positive Kontakt zwischen Menschen, die unterschiedlichen Gruppen 

angehören, zum Abbau von Vorurteilen oder Konflikten führen kann (Allport, 1954). Die 

Wirkungen des Kontakts können auch darin liegen, dass negative Affekte, z.B. Angst oder 

Unsicherheit, abgebaut werden und durch ein Gefühl der emotionalen Nähe bzw. Vertrautheit 

ersetzt werden (Pettigrew & Tropp, 2006). Dementsprechend kann Kontakt bis hin zu 

Einstellungs- oder Verhaltensveränderungen führen (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 enthält außerdem auch Bedingungen des Kontakts, die zu den o. g. 

Veränderungen führen können (Aydin et al., 2016):  

- Kooperation zwischen den Gruppen 

- ein gemeinsames Ziel 

- Unterstützung durch Autoritäten, Gesetze oder Institutionen 

- gleicher Status zwischen den Gruppen 

 

Im Hinblick auf vorliegende Studienergebnisse konnte die Intergruppenkontakttheorie 

in vielen Studien insofern bestätigt 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). Einschränkend zu diesem Ergebnis ist jedoch hinzuzufügen, dass die 

Heterogenität der Befunde zwischen den einzelnen Studien sehr groß ist. Im Hinblick auf die 

optimalen Bedingungen wurde in einer Metaanalyse festgestellt, dass diese nicht 

vollumfänglich erfüllt sein müssen, um Wirkungen zu erzielen, jedoch zu einer größeren 

Effektstärke führen können, wenn sie z.B. im Zuge eines Kontaktprogrammes erfüllt werden. 

Weitere Einflussfaktoren auf die Effektstärke der Wirkungen sind (Pettigrew & Tropp, 2006): 

- Studiendesign: Eine Feldstudie führt zu geringeren Effektstärken als ein quasi-

experimentelles Design. Die größten Effekte werden mit experimentellen Studien 

erreicht. 

- Vorherige Kontakterfahrungen: Die größten Effekte zeigen sich, wenn im Vorfeld keine 

Kontakterfahrungen mit der betreffenden Gruppe gemacht wurden. Mit zunehmender 

Vorerfahrung sinkt die Effektstärke. 

- Güte der Messinstrumente: Sofern die Reliabilität der eingesetzten Messinstrumente 

gering ist oder nicht berichtet wird, zeigen sich kleinere Effekte. 

- Merkmal der Fremdgruppe: Die Effektstärke ist unterschiedlich je nach Gruppe. Bei 

Studien, in die Menschen mit kognitiven Beeinträchtigungen involviert waren, konnten 

mittlere Effektstärken berichtet werden. 

- Alter der Zielgruppe: Bei Studierenden, Jugendlichen und Kindern konnten größere 

Effekte aufgedeckt werden als bei (anderen) Erwachsenen. 

Die Bildungsangebote der Bildungsfachkräfte lassen sich in diesem Kontext als 

Kontaktprogramm zwischen Vertreter:innen der Gruppe der Menschen mit kognitiver 

Beeinträchtigung und der Gruppe der Lehramtsstudierenden einordnen. Die Bedingungen des 

Kontakts nach Allport (1954) können dahingehend erfüllt sein, dass ein gemeinsames Ziel 

besteht: Die Bildungsfachkräfte bearbeiten gemeinsam mit Studierenden im Kontext der 

Hochschullehre ein Thema, z.B. das Verständnis von Behinderung. Außerdem kann es zur 

Kooperation zwischen den Gruppen kommen, indem im Rahmen der Bildungsangebote ein 

Austausch und Diskussion zwischen allen Beteiligten angeregt wird. Schließlich ist die 

Unterstützung von Autoritäten dahingehend erfüllt, dass Bildungsfachkräfte an Hochschulen 

im Rahmen von hochschulischen Lehrveranstaltungen eingebunden sind.  

Die Statusgleichheit dagegen ist nicht erfüllt, da Bildungsfachkräfte als Menschen mit 

kognitiven Beeinträchtigungen einen statusbezogenen Nachteil haben. Gleichzeitig liegt 

durch ihre Rolle als Lehrende einer Hochschule den Studierenden gegenüber ein 

statusbezogener Vorteil vor. Diese Art von disruptivem, also unerwartetem und 
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überraschendem Kontakt kann bei den Studierenden eine positivere Veränderung der 

Sichtweisen auf Menschen mit Behinderung bewirken (van Essen, 2020).  

Mögliche Wirkungen der Bildungsangebote können sich dahingehend mit der Theorie 

der kognitiven Dissonanz nach Festinger (1957) erklären lassen. Dabei wird davon 

ausgegangen, dass es ein grundsätzliches menschliches Bestreben nach Konsistenz der 

eigenen Kognitionen gibt (Festinger, 1957). Kognitionen sind demnach zu verstehen als jedes 

Wissen (z.B. über Einstellungen oder Verhalten), Meinungen oder Überzeugungen. 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 Beeinträchtigung selbstständig eine 

Hochschullehrveranstaltung durchführen“ mit etwaigen Kognitionen über eine geminderte 

Leistungsfähigkeit oder Selbstständigkeit bzw. erhöhtem Unterstützungsbedarf von 

Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung aufeinanderprallen. Der Theorie der kognitiven 

Dissonanz nach folgt aus diesem Zustand das Bestreben, die Dissonanz aufzulösen, was in 

einer Änderung der Kognitionen resultieren kann. Diese Änderungen können sich auf 

verschiedene Arten vollziehen (Vogrincic-Haselbacher et al., 2016): Erstens kann eine 

Addition von konsonanten Kognitionen erfolgen, z.B. indem Menschen mit kognitiver 

Beeinträchtigung als Fachkräfte und Dozierende wahrgenommen werden. Zweitens vollzieht 

sich die Änderung möglicherweise durch Subtraktion dissonanter Kognitionen, indem bspw. 

die Kognition einer geminderten Leistungsfähigkeit von Menschen mit kognitiver 

Beeinträchtigung revidiert wird. Ergänzend dazu kann drittens gleichzeitig eine Substitution 

der Kognition erfolgen, indem z.B. Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung gleichzeitig 

mit dem Wegfall der Kognition einer geminderten Leistungsfähigkeit als leistungsfähig bzw. 

kompetent angesehen werden. Und schließlich kann die Veränderung viertens auch 

dahingehend erfolgen, dass die Wichtigkeit konsonanter Kognitionen erhöht oder dissonanter 

Kognitionen reduziert wird, was sich bspw. dadurch zeigen könnte, dass die Sichtweise auf 

Menschen mit Behinderungen als kompetente Fachkräfte bedeutsamer empfunden wird als 

eine etwaige Kognition auf eine Hochschule als Ort, an dem ausschließlich akademisch 

gebildete Personen lehren. 

Im Kontext der Professionalisierungstheorien für Lehrkräfte lassen sich zwei weitere 

mögliche Erklärungen für die Wirkungsannahme der Bildungsangebote ableiten:  

Erstens können mit Blick auf den strukturtheoretischen Professionalisierungsansatz 

durch die Bildungsangebote Reflexionsprozesse angestoßen werden, die zur Entwicklung 
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eines professionellen Habitus im Hinblick auf inklusive Bildung beitragen (Lütje-Klose et al., 

2014). Ausgangspunkt in der hochschulischen Lehrkräftebildung sind theoretische und 

empirische Befunde, die Möglichkeiten für Deutungen in der antizipierten schulischen Praxis 

bieten (Cramer, 2020). Die Reflexivität kann so zu einem professionellen Umgang mit den 

Unsicherheiten und Widersprüchen des Handelns als Lehrkraft beitragen. Die theoretisch-

akademische Lehre könnte dementsprechend einen Schwerpunkt auf die Vermittlung von 

Theorien und empirischen Befunden legen, woraufhin die Bildungsangebote der 

Bildungsfachkräfte einen Anlass zur Reflexion und Deutung dieser in konkreten (Unterrichts-

) Situationen bieten, die in der Folge wiederum erneut theoretisch-empirisch eingeordnet 

werden können. 

Zweitens bietet der kompetenztheoretische Professionalisierungsansatz über 

Lehrkräftekompetenzmodelle oder -profile für inklusive Bildung die Möglichkeit etwaige 

Wirkungen der Bildungsangebote einzuordnen (Baumert & Kunter, 2006; EADSNE, 2022; 

Gebhardt, Kuhl et al., 2018). Durch die verfolgten Ziele des Austauschs mit und der 

Aufklärung über die Bedarfe von Bildungsfachkräften können Kompetenzen der 

Lehramtsstudierenden (weiter-) entwickelt werden, z.B. indem sie Unsicherheiten gegenüber 

Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung abbauen, neues Wissen über Barrieren erlangen 

oder Fähigkeiten und Fertigkeiten in der Kommunikation mit Menschen mit kognitiver 

Beeinträchtigung erwerben. 

 

3.3 Empirische Befunde zu den Wirkungen 

Aufgrund der konzeptionellen Überschneidungen der Ansätze werden im Folgenden 

zunächst empirische Befunde zu den Wirkungen von SUI erläutert. Anschließend erfolgt die 

Darstellung von empirischen Ergebnissen zu Maßnahmen zur Verbesserung der Akzeptanz 

von Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung, um schließlich die bisherigen Befunde zu 

den Wirkungen der Bildungsangebote von Bildungsfachkräften 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 über eigene Sicht- und 

Verhaltensweisen gegenüber den Service Usern (Cabiati & Raineri, 2016; Tanner et al., 

2017; Unwin et al., 2018) sowie in selbst berichteten Einstellungsänderungen (Cabiati & 

Raineri, 2016; Scheyett & Kim, 2004; Shor & Sykes, 2002). Im Bereich der Empathie 

werden sowohl das affektive Nachempfinden als auch kognitive Verständnis der Situation der 

Service User als Wirkungen benannt (Tanner et al., 2017; Unwin et al., 2018). Auch die 

Anerkennung anderer Lebensformen und Wertschätzung den Service Usern gegenüber 

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, für die Praxis relevantes Wissen sowie eine Verbindung von 

Theorie und Praxis als Wirkungen benannt (Tanner et al., 2017; Unwin et al., 2018). 

Außerdem kamen Studien zu dem Ergebnis, dass die Sicherheit im Umgang mit den Service 

Usern durch SUI zunimmt und auch kommunikative Kompetenzen erweitert werden können 

(Tanner et al., 2017; Unwin et al., 2018).  

 

3.3.2 Wirkungen von Maßnahmen zur Verbesserung der Akzeptanz von Menschen mit 

kognitiver Beeinträchtigung  

International liegen einige Studien zu den Wirkungen von Programmen zur 

Verbesserung der Akzeptanz und Inklusion von Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung 

vor, die in einem systematischen Review aufbereitet wurden (Kármán et al., 2022). 

Diese Studien verfolgen die Ziele der Einstellungsänderung zu Menschen mit 

kognitiver Beeinträchtigung, des Wissenszuwachses über kognitive Beeinträchtigung, der 

Verhaltensänderungen bzw. des Erlernens von Fertigkeiten (z.B. soziale Interaktion, 

Kommunikation und Zusammenarbeit mit Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung) oder 

der selbstbezogenen Weiterentwicklung, bspw. die Stärkung des Selbstvertrauens oder der 

Selbstwirksamkeit (Kármán 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 Beeinträchtigung (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 Beeinträchtigung fokussiert wird (z. B, Walker & 
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Scior, 2013). Weitere Programme bieten Möglichkeiten für Kontakterfahrungen (z.B. Hall & 

Hollins, 1996) oder kombinieren beide Ansätze (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. Während bei beiden 

Ansätzen ein Wissenszuwachs und erhöhtes Selbstvertrauen im Umgang mit Menschen mit 

kognitiver Beeinträchtigung gemessen wurde, konnte überdies beim kombinierten Ansatz 

zusätzlich eine Einstellungsänderung zur Zielgruppe gemessen werden (Adler et al., 2005).  

Zur Qualität des Kontakts lassen sich einerseits Studien ausmachen, die entweder 

direkte Kontakte (durch Treffen zwischen Menschen mit und ohne kognitive 

Beeinträchtigung) oder indirekte Kontakte (z.B. durch Videos oder die Vorstellung eines 

Kontakts) vorsehen (Kármán et al., 2022). Überdies sind manche Programme so angelegt, 

dass ein Kontakt bei gleichem Status ermöglicht wird (bspw. durch gemeinsame 

Freizeitaktivitäten (Hassanein, 2015), andere sehen einen höheren Status der Menschen ohne 

Beeinträchtigung vor (z.B. wenn sie als Lernmentor:in für Schüler:innen mit kognitiver 

Beeinträchtigung fungieren, (Li & Wu, 2019). Lediglich bei einer Studie im Review war der 

Status der Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung höhergestellt (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 Vorstellung eines positiven Kontakts die 

Unsicherheit im Umgang mit Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung reduziert, 

wohingegen sie sich bei Vorstellung eines neutralen Kontakts sogar verstärkt hat. 

Zur Dauer der Programme liegen heterogene Befunde vor. Teils werden längerfristige 

Programme präferiert, um Wirkungen im Hinblick auf Einstellungsänderungen zu erreichen, 

z.B. im Vergleich zwischen drei und acht 45-minütigen 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 Beeinträchtigung, auch zu Einstellungsänderungen kommen kann 

(Rillotta & Nettelbeck, 2007). 

Zur Methodik der vorliegenden Studien lassen sich ausschließlich quantitative 

Designs ausmachen, v. a. Prä-Post-Studien sowie auch wenige Follow-up-Studien oder Post-

Studien ohne Baseline-Erhebung. Die eingesetzten Messinstrumente sind hauptsächlich 

Fragebögen im Selbsteinschätzungsformat oder strukturierte Verhaltensbeobachtungen, wenn 

die Interaktion mit Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung im Fokus war (Kármán et al., 

2022). 
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Bezogen auf deutschsprachige Forschungsarbeiten wurden in einem systematischen 

Review die Wirkungen von Kontakt zu Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung im 

Kontext hochschulischer Bildung zusammengefasst (Müller & Walter-Klose, 2021). Trotz 

einer geringen Zahl eingeschlossener Studien (N = 8) und großer Heterogenität der Methodik 

und Ergebnisse kamen die Autoren zu dem Schluss, dass ein positiver Einfluss auf die 

Einstellungen durch Kontaktinterventionen zwischen Menschen mit kognitiver 

Beeinträchtigung und Studierenden besteht (Müller & Walter-Klose, 2021).  

 

3.3.3 Wirkungen von Bildungsangeboten der Bildungsfachkräfte 

Zu den Bildungsangeboten von Bildungsfachkräften liegen bislang nur wenige 

Studien vor. Während 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 Prä-Post-Studie 

ohne Vergleichsgruppe die Wirkungen von Bildungsangeboten auf die Einstellungen und 

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen bzgl. inklusiven Unterrichts von Lehramtsstudierenden  

(N = 45) untersucht. Für die Erhebung wurden Likert-skalierte Fragebögen eingesetzt. 

Während über die Hälfte der Studierenden selbst angab, dass sich deren Einstellung zu 

Inklusion in Folge des Bildungsangebots verändert hat, zeigte sich dies nicht in den 

statistischen Berechnungen (t-Test mit verbundenen Stichproben) im Prä-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 

höhere Werte erreichten als im Prätest (Mau et al., 2017). Diese Ergebnisse geben Hinweise 

auf positive Wirkungen der Bildungsangebote bezüglich der Einstellungen und 

Selbstwirksamkeitserwartungen zu Inklusion. 

Eine zweite Studie haben Krämer und Zimmermann (2018) vorgelegt, die ebenfalls 

im Prä-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 Fragebögen die Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen im Hinblick auf 

Inklusion sowie die Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen. Zusätzlich kamen 

mehrere Items zur subjektiven Akzeptanz der Bildungsangebote zum Einsatz (Krämer & 

Zimmermann, 2018). Während im Rahmen einer multivariaten multiplen Regressionsanalyse 

die Einstellungen zu Inklusion nach dem Bildungsangebot in der Experimentalgruppe 

positiver als in der Kontrollbedingung waren (β =.19, p = <.05), konnten keine signifikanten 
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Veränderungen 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 für ihre spätere Berufstätigkeit bekommen zu haben (Krämer & 

Zimmermann, 2018). 

In beiden Studien wurden explizite Messinstrumente (Fragebögen mit 

Selbsteinschätzung) eingesetzt. Ergänzend 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 verändert haben und sie durch die 

Sitzung neue Inhalte vermittelt bekommen haben (Krämer & Zimmermann, 2018; Mau et al., 

2017). 

 

3.4 Wirkungsmodell der Bildungsangebote von Bildungsfachkräften 

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 Bildungsfachkräfte 

mit den zugehörigen Zielen und Begründungszusammenhängen für 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 mögliche Erklärung für 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 

Änderungen von Einstellungen ihnen gegenüber. Eine weitere mögliche Erklärung der 

Wirkungsannahme basiert auf der Theorie der kognitiven Dissonanz nach Festinger (1957), 

bei der Verhaltens- oder Einstellungsänderungen angenommen werden, wenn zwei 

dissonante Kognitionen aufeinandertreffen, bspw. „Menschen mit kognitiver 

Beeinträchtigung bringen eine Hochschullehrveranstaltung aus“ mit Kognitionen einer 

geringeren Leistungsfähigkeit oder erhöhtem Unterstützungsbedarf von Menschen mit 

kognitiven Beeinträchtigungen. Darüber hinaus lassen sich Annahmen zu Wirkungen der 

Bildungsangebote aus den Professionalisierungstheorien für Lehrkräfte entnehmen. 

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

Fokus der Untersuchung stehen die Bildungsangebote, die mindestens einmal mit je 90 



41 

 

 

 

Minuten von zwei Bildungsfachkräften durchgeführt werden und direkten Kontakt zu 

Lehramtsstudierenden beinhalten (Albrecht et al., 2022). Die Themen der Bildungsangebote 

sind vielfältig und ein thematischer Schwerpunkt wird im Vorfeld festgelegt. Die 

Bildungsangebote können im Format eines Vortrags, Seminars oder Workshop, in digitaler 

Form oder in Präsenz ausgebracht werden. Zentral ist bei der Durchführung eine Einbettung 

in eine Hochschullehrveranstaltung, die sich bspw. an Themen wie Inklusion, Diversität 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 für inklusiven Unterricht 

weiter zu entwickeln. Entsprechend dem Kompetenzverständnis der vorliegenden Arbeit (s. 

Kap. 1.2.2) können sich Wirkungen auf inklusionsbezogene Kompetenzen in Form von 

Einstellungen, Wissen sowie Fähigkeiten und Fertigkeiten zeigen. Da zum Konzept der 

Bildungsangebote von Bildungsfachkräften nur wenige und heterogene Befunde vorliegen, 

werden hierbei auch Befunde von Wirkungen aus den Bereichen SUI und Programmen zur 

Förderung der Akzeptanz von Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung einbezogen, die 

sich möglicherweise auch bei den Bildungsangeboten zeigen können. Auf die Einstellungen 

oder Überzeugungen könnten sich die Bildungsangebote in der Form auswirken, dass 

dadurch bspw. positivere Einstellungen zu Inklusion oder Menschen mit Behinderungen und 

eine erhöhte Selbstwirksamkeit im Hinblick auf inklusiven Unterricht bewirkt werden 

(Krämer & Zimmermann, 2018; Mau et al., 2017). Auf der Ebene des Wissens könnte z.B. 

ein Zuwachs zu den Themen (kognitive) Behinderung oder Teilhabe eintreten (Kármán et al., 

2022). Mögliche Wirkungen im Kontext der Fertigkeiten könnten etwa in einer zunehmenden 

Reflexionsfähigkeit sowie der Verbesserung der Kommunikationsfähigkeiten oder der 

sozialen Interaktion mit Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung liegen (Kármán et al., 

2022; J. Perry et al., 2013). 

Schließlich wird viertens der Impact der Bildungsangebote aufgezeigt, der im Zuge 

einer langfristigen Entwicklung über die Professionalisierung der Lehramtsstudierenden als 

individuelle Entwicklung von Professionalität (Cramer, 2020) einen Beitrag zum 

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

Lehramtsstudierende 

  



43 

 

 

 

4 Ableitung der Fragestellungen 

 

Aus den vorhergehenden Erläuterungen ergeben sich einige Forschungslücken: 

Zunächst stellt die Untersuchung der Wirksamkeit von Bildungsangeboten durch 

Bildungsfachkräfte auf die bereits untersuchten Konstrukte Einstellungen zu Inklusion und 

Menschen mit Behinderungen sowie Selbstwirksamkeit bzgl. Inklusion aufgrund der 

bisherigen heterogenen Befunde (Krämer & Zimmermann, 2018; Mau et al., 2017) weiterhin 

ein Desiderat dar. Außerdem lag in bisherigen Forschungsprojekten der Schwerpunkt auf 

diesen Konstrukten, jedoch legen Forschungsergebnisse aus dem angrenzenden Gebiet SUI 

(J. Perry et al., 2013) sowie von Maßnahmen zur Verbesserung der Akzeptanz von Menschen 

mit kognitiver Beeinträchtigung (Kármán et al., 2022; Müller & Walter-Klose, 2021) nahe, 

dass weitere inklusionsbezogene Kompetenzen durch Bildungsangebote von 

Bildungsfachkräften (weiter-) entwickelt werden könnten, die bislang noch nicht untersucht 

wurden. Dies ist vor dem Hintergrund der konzeptionellen Unterschiede zwischen den 

genannten Bereichen und den Bildungsangeboten der Bildungsfachkräfte zu erforschen, da 

Bildungsfachkräfte für ihre Tätigkeit drei Jahre in Vollzeit qualifiziert wurden, im Anschluss 

teils an einer Hochschule sozialversicherungspflichtig und unbefristet angestellt worden sind 

und in den (disruptiven) Kontaktsituationen ein Spannungsverhältnis des Status gegenüber 

den Lehramtsstudierenden besteht (van Essen, 2020). Außerdem könnten auch darüber hinaus 

Wirkungen der Bildungsangebote auftreten aufgrund der Spezifität 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 Wirksamkeitsprüfung bezogen auf die spätere berufliche Tätigkeit als 

Lehrkraft weiterhin ein Desiderat dar.  

Aus den theoretischen und empirischen Ausführungen sowie den anfallenden 

Forschungslücken ergibt sich für die vorliegende Studie das übergeordnete Forschungsziel, 

die Wirkungen der Bildungsangebote durch Bildungsfachkräfte auf die Lehrkräftekompetenz 

von Lehramtsstudierenden bzgl. inklusiven Unterrichts zu untersuchen. Anknüpfend an 

bisherige Forschungserkenntnisse soll dafür einerseits die Wirksamkeit auf Einstellungen und 

Selbstwirksamkeitsüberzeugungen erneut geprüft werden. Andererseits sollen weitere, 

bislang unberücksichtigte inklusionsbezogene Kompetenzen (Einstellungen, Wissen und 

Fertigkeiten) im Hinblick auf inklusiven Unterricht aufgedeckt und systematisiert sowie auf 

ihre Wirksamkeit bezogen auf Lehramtsstudierende geprüft werden. Darüber hinaus stellt die 
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Prüfung der Reliabilität bzw. psychometrischen Qualität 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 können folgende Fragestellungen abgeleitet werden:  

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

verlässlich? 

a. Inwiefern misst ein Kurzverfahren des ST-IAT Inklusion zur impliziten 

Einstellungsmessung reliabel? 

b. Inwiefern können 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 Bildungsfachkräfte aus Sicht von 

Lehramtsstudierenden aus? 

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

Wirkungen gemäß den Ergebnissen der Forschungsfragen 2 und 3? 

  



45 
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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 Bildungsfachkräfte angewendet wurden. Zum anderen 

liegt der Untersuchung ein explorativer Charakter zu Grunde, da bislang insgesamt nur 

wenige Studien die Wirkungen von Bildungsangeboten durch Bildungsfachkräfte adressiert 

haben und Forschungserkenntnisse aus angrenzenden Gebieten die Vermutung nahe legen, 

dass sich Wirkungen zeigen könnten, die über 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 Vorgehen nach, welches durch den 

Mixed-Methods-Ansatz realisiert werden kann: 

„Mixed Methods“-Studien zeichnen sich durch die kombinierte Anwendung von 

qualitativen und quantitativen Forschungszugängen in einem Untersuchungsdesign 

aus. Diese soll dazu dienen, eine Fragestellung besser – d.h. umfassender, tiefer und 

detaillierter – erfassen zu können. Es werden also qualitative und quantitative 

Forschungsmethoden kombiniert, worunter üblicherweise die 

Datenerhebungsmethoden sowie deren Analyseverfahren verstanden werden. 

(Hagenauer & Gläser-Zikuda, 2022, S. 882) 

 

Eine solche Kombination verschiedener Methoden geht gleichzeitig mit einer 

Integration einher, indem Ergebnisse aufeinander bezogen werden und in gemeinsamen 

Schlussfolgerungen münden, den sogenannten Meta-Inferenzen (Hagenauer & Gläser-

Zikuda, 2022). 

Mixed-Methods-Studien können folgende Ziele verfolgen: Zum einen kann durch 

diesen Forschungsansatz ein umfassenderes Verständnis über den Forschungsgegenstand 

gewonnen werden, indem verschiedene Aspekte von komplexen Phänomenen beleuchtet 

werden (Hagenauer & Gläser-Zikuda, 2022). Zum anderen kann sie Möglichkeiten zur 

Validierung bzw. Validitätskritik bieten. Dies kann relevant werden, wenn die Ergebnisse aus 

verschiedenen Erhebungen komplementär sind, d.h. qualitative und quantitative Ergebnisse 

übereinstimmen oder aber, wenn sie divergieren, d. h. widersprüchlich sind (Kuckartz, 2014). 

Außerdem kann die Funktion in einer wechselseitigen Ergänzung der Forschungsergebnisse 
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liegen, wenn qualitative und quantitative Erhebungen zu verschiedenen Ergebnissen führen. 

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). Schließlich kann auch die Funktion 

der Initiation vorliegen, wenn Widersprüche oder paradoxe Resultate im Fokus sind, die zu 

einer neuen Sicht auf die Forschungsergebnisse führen können (Kuckartz, 2014). 

Im Hinblick auf die vorliegende Untersuchung wurde ein Mixed-Methods-Design 

konzipiert, da hinsichtlich der Hochschullehre durch Bildungsfachkräfte 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 prüfen 

(Validierung bzw. Validitätskritik) und durch qualitative und quantitative Folgeerhebungen 

zu erweitern, um ein umfassenderes Verständnis von den Wirkungen der Bildungsangebote 

zu erlangen (Ergänzung).  

Das Forschungsprojekt wurde in drei Teilstudien realisiert, die unterschiedliche 

methodische Schwerpunkte haben (s. Abb. 2). Während bei Teilstudie I ein quantitatives 

Vorgehen gewählt wurde, ist Teilstudie II qualitativ und Teilstudie III hauptsächlich 

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 für die dritte 

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

Lehramtsstudium 

 

 

Insgesamt handelt es sich um drei teils parallel, teils sequentiell verlaufende 

Teilstudien (Hagenauer & Gläser-Zikuda, 2022). 

Im Falle von Teilstudie I und II wurde ein paralleles Design gewählt, d. h. beide 

Teilstudien verlaufen größtenteils ohne Querverbindung unabhängig voneinander (Kuckartz, 

2014). Jedoch gibt es an Schnittstellen Verbindungen zueinander, nämlich 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 II ausgewertet und deshalb auch dieser zugeordnet wird (s. Abb. 2). Zweitens 

erfolgt die Interpretation der Erkenntnisse zunächst für beide Teilstudien separat, woraufhin 

versucht wird, „die Ergebnisse aufeinander zu beziehen und quasi auf einer Metaebene zu 

integrieren“ (Kuckartz, 2014, S. 73). Diese Bezüge sind im Falle der vorliegenden Studie in 

Kapitel 6.4 (Zwischendiskussion) zu finden. Aus organisatorischen Gründen (Zugang zu 

Versuchspersonen, Entwicklung von Messinstrumenten) wurden die Teilstudien I und II 

zeitlich verzögert durchgeführt. Da jedoch die Ergebnisse erst nach Beendigung von 

Teilstudie II aufeinander bezogen werden und die einzelnen Teilstudien unabhängig 

voneinander ausgewertet werden, handelt es sich dennoch um ein paralleles Design 

(Kuckartz, 2014). Die darauffolgende Teilstudie III beinhaltet qualitative sowie quantitative 
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Erhebungen und ist sequentiell zu den beiden vorhergehenden Studien angelegt, d. h. die 

Gestaltung und Durchführung ist maßgeblich von den Erfahrungen und Ergebnissen der 

Teilstudien I und II bestimmt (Kelle, 2019).  

Die Stichprobe für die gesamte Untersuchung fokussiert Lehramtsstudierende 

unterschiedlicher Studiengänge, die mindestens ein Bildungsangebot der Bildungsfachkräfte 

erhalten haben. Ergänzend dazu werden im Rahmen der quasi-experimentellen Teilstudien I 

und III nach dem Double-Difference-Ansatz als Vergleichsgruppe Lehramtsstudierende aller 

Studiengänge hinzugezogen, die kein Bildungsangebot erhalten, aber eine 

Hochschullehrveranstaltung im Themenfeld Inklusion, Diversität oder Heterogenität 

besuchen (Stockmann, 2021). Die Teilstichproben der verschiedenen Teilstudien sind teils 

identisch, da einige Daten von Teilnehmenden in die Teilstudie I und II 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 für Teilstudie II eingeflossen sind. Im Rahmen der 

anschließenden Studien handelt es sich um parallele Stichproben, indem aus einer 

vergleichbaren Population (Lehramtsstudierende) unterschiedliche Personen ausgewählt 

wurden. Im Vergleich zu einer identischen Stichprobe konnte durch dieses Vorgehen einem 

möglichen Dropout z.B. durch Beendigung des Studiums der Teilnehmenden, 

entgegengewirkt und eine insgesamt größere Stichprobe erreicht werden. 

Für die gesamte Untersuchung wurde ein Ethikantrag bei der gemeinsamen 

Ethikkommission der Pädagogischen Hochschule Heidelberg und der SRH Hochschule 

Heidelberg gestellt, der bewilligt wurde. 

 

6 Zusammenfassung der empirischen Beiträge 

 

Im Ergebnisteil folgen nun die Zusammenfassungen der empirischen Beiträge, die in 

Fachzeitschriften zur Veröffentlichung angenommen oder bereits veröffentlicht wurden 

sowie eine Teilstudie, die bislang nicht veröffentlicht wurde (Teilstudie III). Die Beiträge 

beziehen sich auf die Fragestellungen, die der vorliegenden Arbeit zugrunde liegen (Kap. 4). 

Zunächst erfolgt die Darstellung einer Vorstudie, die zur Untersuchung der psychometrischen 

Qualität von Messinstrumenten zur Erfassung von Sichtweisen bzgl. Inklusion und Menschen 

mit Behinderungen erfolgt ist (Kap. 6.1). Anschließend wird Teilstudie I erläutert (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 enthält. Darauf 

folgt die Zusammenfassung der qualitativen Teilstudie II (Kap. 6.3), welche über 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 für die darauffolgende vorrangig quantitative Teilstudie III (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 Qualität von Instrumenten zur Erfassung von 

Sichtweisen bezüglich Inklusion (Artikel 3 und 4) 

Die Untersuchung der psychometrischen Qualität 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), während der zweite Artikel die Prüfung der 

Reliabilität der Kurzfassung eines impliziten Messinstruments der Einstellungen zu Inklusion 

(Lüke & Grosche, 2018a) fokussiert. 

 

6.1.1 Psychometrische Qualität von Instrumenten zur expliziten Erfassung von 

Sichtweisen auf Inklusion 

Verschiedene Arten von Sichtweisen auf Inklusion sind vor dem Hintergrund ihrer 

Bedeutsamkeit für die inklusive Lehrkräftekompetenz 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 großen Einfluss auf den (Miss-) 

Erfolg der Umsetzung inklusiver Beschulung haben können (Avramidis & Norwich, 2002; de 

Boer et al., 2011). Damit verbunden kann zweitens die Frage nach der Bedeutung von 

Einstellungen für das tatsächliche 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 persönlich bedeutsame 

Personen Inklusion befürworten 
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- wahrgenommene Verhaltenskontrolle, z.B. inwiefern sich jemand zutraut inklusiv zu 

unterrichten (vergleichbar mit dem Konzept der Selbstwirksamkeit; (Ajzen, 1991)  

Drittens können subjektive Definitionen einen Einfluss auf Einstellungen zu Inklusion 

haben, da diese je nach dem zugrundeliegenden Verständnis von Inklusion unterschiedlich 

ausfallen können (Krischler et al., 2019).  

In den meisten Studien kommen zur Erfassung dieser Konstrukte explizite 

Messinstrumente in Form von Fragebögen im Selbsteinschätzungsformat 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. 

Lehrkräfte vs. professionsunabhängig) variieren. 

 

Ziel der vorliegenden Studie war es, die zuvor genannten unterschiedlichen Facetten 

von Sichtweisen zu Inklusion mit Blick auf die Gütekriterien der entsprechenden 

Messinstrumente zu untersuchen, um weiteren Aufschluss über die psychometrische Qualität 

der jeweiligen Instrumente zu erlangen, indem entsprechend der Methoden der 

Originalstudien 

1. die jeweils postulierten Faktorenstrukturen durch konfirmatorische Faktorenanalysen 

geprüft,  

2. die Reliabilität über die interne Konsistenz und Retest-Reliabilität analysiert, 

3. die Konstruktvalidität über Korrelationsanalysen, und 

4. die Messinvarianz bezogen auf den jeweiligen Studiengang (Primarstufe, Sekundarstufe 

I/II, Sonderpädagogik) über Multigruppen-CFA geprüft wurden. 

 

Die Studie wurde im Sommersemester 2021 mit Lehramtsstudierenden (N = 450) an 

insgesamt fünf Hochschulen durchgeführt. Erhoben wurden die Daten im Rahmen einer 

(aufgrund der Corona-Pandemie digitalen) Hochschullehrveranstaltung zu den Themen 

Diversität, Heterogenität oder Inklusion über einen Onlinefragebogen. Die vorliegenden 

Daten waren darüber hinaus Teil einer Interventionsstudie, wobei größtenteils Daten des 

ersten Messzeitpunktes verwendet wurden. Lediglich zur Prüfung der Retestreliabilität 

wurden die Daten aus Messzeitpunkt 2 (ca. drei Monate nach der ersten Messung), allerdings 

ausschließlich der Vergleichsgruppe berücksichtigt (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 Ausprägung N  in % N  in % 
N  450  68  
Geschlecht 

 

Weiblich 

Männlich 

fehlend 

392 

55 

3 

87.1  

12. 2 

0.6 

61 

6 

1 

89.7 

8.8 

1.5 

Studiengang 

 

Lehramt Primarstufe 

Lehramt Sek I + Sek II 

Lehramt Sonderpädagogik 

fehlend 

214 

100 

135 

1 

47.6  

22.3 

30.0  

0.2 

47 

9 

12 

- 

69.1 

13.2 

17.6 

- 

Studienphase 

 

Bachelor 

Master/Staatsexamen 

fehlend 

66 

181 

3 

59.1  

40.2  

0.7 

34 

33 

1 

50 

48.5 

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 für Lehrkräfte (EFI-L; Seifried & Heyl, 2016) 

eingesetzt. Die Skala umfasst insgesamt 15 Items, die sich auf die drei Faktoren Fachliche 

Förderung im inklusiven Unterricht (z.B. „Kinder mit besonderen Bedürfnissen würden in 

einer inklusiven Schulklasse letztendlich besser gefördert“), Persönliche 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 Bedürfnissen würden 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 Reliabilität und die Faktorenstruktur des Instruments 

bestätigen konnten (Gorges et al., 2020; Seifried & Heyl, 2016). Darüber 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 

bezüglich inklusiven Unterrichts berechnen. Einen Hinweis auf diskriminante Validität 

liefern fehlende bis schwache Zusammenhänge zu Persönlichkeitsmerkmalen (Big Five). Im 

Vergleich zwischen Lehramtsstudierenden und Lehrkräften konnte konfigurale und 

schwache, nicht jedoch starke Messinvarianz bestätigt werden (Gorges et al., 2020). 

Als weiteres Instrument der Einstellungen zu Inklusion wurde zweitens die 

Professionsunabhängige Einstellungsskala zum inklusiven Schulsystem (PREIS; Lüke & 

Grosche, 2017, 2018b; Schulze et al., 2019) eingesetzt, die auf einem Faktor 14 Items (z.B. 

„Der Gedanke an ein inklusives Schulsystem stimmt mich fröhlich“) in einem fünfstufigen 

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 Qualität hin untersucht, in denen die Reliabilität und das einfaktorielle 

Modell bestätigt werden konnten (Lüke & 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; Lüke & Grosche, 2019) verwendet, die auf den Faktoren 

wahrgenommene soziale Norm (z.B. „Menschen, die mir wichtig sind, halten ein inklusives 

Schulsystem für sinnvoll“) und wahrgenommene Verhaltenskontrolle (z.B. „Ich habe keinen 

Einfluss auf die Gestaltung des Schulsystems“) im ebenfalls fünfstufigen Antwortformal 

insgesamt acht Items umfasst. Bisher liegt keine Studie zur Güte der PREIS-E vor. 

Darüber 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 Förderschulen“), den Faktor Menschenrechtsbasiert-ethische Perspektive (z.B. 

„Inklusion heißt, Menschen dazu zu ermächtigen, für Ihre Rechte einzutreten“) und den 

Faktor Förderungsorientierte Perspektive (z.B. „Bei Inklusion steht die Lernentwicklung der 

Schülerinnen und Schüler im Mittelpunkt“). Der FEDI liegt in einem fünfstufigen 

Antwortformat mit formulierten Stufen und den Endpunkten „trifft gar nicht zu“ bis „trifft 

völlig zu“ vor. Zum FEDI liegt eine Validierungsstudie vor, die die Reliabilität und 

postulierte Faktorenstruktur bestätigen konnte (Scheer et al., 2023). Es konnten geringe bis 

moderate Zusammenhänge zu den Einstellungen zu Inklusion und geringe Korrelationen zur 

Selbstwirksamkeit bzgl. inklusiven Unterrichts berechnet werden. Diese Ergebnisse konnten 

auch in einer für den frühpädagogischen Bereich adaptierten Fassung des FEDI bestätigt 

werden (Scheer & Melzer, in Vorb.). Darüber hinaus konnten Scheer et al. (2023) starke 

Messinvarianz zwischen Studierenden der Sonderpädagogik und anderer 

Lehramtsstudiengänge bestätigen.  

Schließlich 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 Ladungsstärken aller Indikatoren der Skalen PREIS-E 
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und EFI-L sind mit einer Ladungsstärke λ > .5 zufriedenstellend (Backhaus et al., 2015), 

jedoch weisen einige Indikatoren der übrigen Skalen schwächere Ergebnisse auf: Bei der 

PREIS konnte ein auffälliges Item identifiziert werden (Item 9, λ = .29). Beim FEDI laden 

sieben der 15 Items mit überwiegend 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 über 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 Einbußen in der Chi-

Quadrat-Teststatistik festzustellen (χ²/df > 3) (Moosbrugger & Kelava, 2020). Darüber hinaus 

liefern die inkrementellen Fitmaße (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 Χ² df Χ²/df p CFI TLI NFI RMSEA 

PREIS 237.882 78 3.050 <.001 .945 .925 .920 .068 

PREIS-E 44.704 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 eigenständige Modelle. 
 

Für die Analyse der Reliabilität wurde für alle Skalen bzw. Subskalen die interne 

Konsistenz berechnet, deren Ergebnisse mindestens akzeptabel bis sehr gut sind (α = .70-.91, 

s. Tab. 3), wobei die Subskala schulsystemische Perspektive des FEDI als einziges Konstrukt 

eine fragwürdige interne Konsistenz aufweist (α =.59). Außerdem wurde die Retest-

Reliabilität mit einer kleineren Stichprobe (n = 68) berechnet. Bei PREIS (rtt = .82) und bei 

EFI-L (rtt = .79) konnte eine hohe Retest-Reliabilität berechnet werden, wobei bei PREIS-E 

(rtt = .62-.67) und FEDI (rtt = .55-.57) eine ungenügende Retest-Reliabilität vorliegt 

(Moosbrugger & Kelava, 2020). 

Zur Einschätzung der Konstruktvalidität wurden Korrelationsanalysen durchgeführt. 

Der lineare Zusammenhang zwischen den beiden Instrumenten zu Einstellungen zu Inklusion 

PREIS und EFI-L ist stark (r = .74), was einen Hinweis auf konvergente Validität 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 Validität hin. Dieses Ergebnis ist anschlussfähig 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 Validität zwischen den 

Konstrukten vorliegen könnte. 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 Zusammenhänge vor (r = -.08-.06). Alle Ergebnisse der Reliabilitäts- und 

Korrelationsanalysen können Tabelle 3 entnommen werden. 

 

Tabelle 3: Reliabilität, deskriptive Statistik, Korrelationen der Konstrukte (Mechler et al., in 

Druck) 

Instrument  PREIS PREIS-E EFI-L FEDI 
Subskala  SN VK gesamt FF PB SI SP MEP FP 

Itemzahl 14 4 4 15 6 5 4 5 5 5 

α  .91 .82 .76  .83 .85 .86 .59 .64 .81 

rtt .82** .67** .62** .79** .75** .75** .82** .57** .55** .56** 

M  

[SD] 

2.85 

[.71] 

2.40 

[.77] 

2.45 

[.82] 

3.06 

[.73] 

2.94 

[.87] 

2.76 

[1.07] 

3.56 

[.83] 

2.67 

[.66] 

3.12 

[.57] 

2.17 

[.72] 

PREIS 1 .62** .28** .74** .74** .51** .44** .29** .30** .02 

PREIS-SN  1 .10* .54** .52** .37** .34** .10* .14** .07 

PREIS-VK   1 .31** .25** .28** .17** .05 .06 -.08* 

EFI-L    1    .26** .19** -.01 

FEDI-SP     .31** .08 .21** 1 .25** .01 

FEDI-MEP     .22** .11* .13**  1 .14** 

FEDI-FP     .11* -.10* -.05   1 

SN = wahrgenommene soziale Norm, VK = wahrgenommene Verhaltenskontrolle, FF = fachliche Förderung, PB = 

Persönliche Bereitschaft, SI = soziale Integration, SP = schulsystemische Perspektive, MEP = Menschenrechtsbasiert-

ethische Perspektive, FP = Förderungsorientierte Perspektive 

 

Die Prüfung der Messinvarianz nach Lehramtsstudiengang (Primarstufe, 

Sekundarstufe I/II, Sonderpädagogik) ergab, dass bei allen Skalen der Modellfit unter den 

Bedingungen der konfiguralen Invarianz ähnlich gut wie bei der initialen CFA ist. Bei der 

Skala PREIS sind die Kriterien für strikte Invarianz erfüllt, 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 Veränderungen im RMSEA einen Hinweis auf strikte Invarianz, jedoch 

deuten die Veränderungen 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 

erfüllt. Die Ergebnisse der Prüfung auf Messinvarianz sind Tabelle 4 zu entnehmen. 

 

Tabelle 4: Prüfung der Messinvarianz nach Lehramtsstudiengang Primarstufe, Sekundarstufe 

I/II und Sonderpädagogik (Mechler et al., in Druck) 

Invarianz df 2 2 p RMSEA RMSEA CFI CFI 

PREIS 

 Konfigural 234 425.74    0.074   0.935   

 Schwach 258 447.18 21.44 .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 18.61 .099 0.057 0.001 0.966 -0.007 

 Stark 81 114.98 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 309 612.56 76.54 < .001 0.081 0.004 0.897 -0.018 

 Strikt 339 686.35 73.79 < .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 Reliabilität eines Kurzverfahrens zur Messung impliziter Einstellungen zu 

Inklusion (ST-IAT Inklusion, Lüke & Grosche, 2018a) 

Wie in Kapitel 6.1.1 bereits erwähnt wurde, werden Einstellungen zu Inklusion über 

explizite Messinstrumente in einer Vielzahl von Studien untersucht (Avramidis & Norwich, 

2002; de Boer et al., 2011). Diese Instrumente zur direkten Erfassung von Einstellungen 

können jedoch durch die Reihenfolge oder Skalierung der Items (Kopitz & Echterhoff, 2016) 

oder sozial erwünschtes Antwortverhalten die Ergebnisse verzerren (Lüke & Grosche, 2018c) 

bzw. unter Umständen solche Aspekte von Einstellungen außer Acht lassen, die sich 

unbewusst oder als spontane, automatische Assoziationen zeigen (Gawronski et al., 2020; 

Kopietz & Echterhoff, 2016). Eine methodische Möglichkeit, 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 (Lüke & Grosche, 2018a) werden in der Mitte eines 

Computerbildschirms positiv bzw. negativ besetzte Wörter als Evaluationsstimuli (z.B. 

Geschenk bzw. Geschwür) sowie Stimuli zum Konzept Inklusion (z.B. Partizipation) 

präsentiert (s. Abb. 3). Diese müssen daraufhin per Computertastatur entweder links oder 

rechts zugeordnet werden (Buchstabe S oder L). In mehreren Blöcken werden zunächst nur 

die Evaluationsstimuli (Block 1), dann positive Wörter und Inklusionsstimuli (Block 2) und 

schließlich negative Wörter und Inklusionsstimuli (Block 3) verknüpft (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, 2023a, S. 579) 
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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 Blöcke 2 und 3 geteilt durch die Standardabweichung der Latenzen beider 

Blöcke ergibt (Greenwald et al., 1998; Greenwald et al., 2003):  

𝐷 =
𝑀𝑛𝑒𝑔 −𝑀𝑝𝑜𝑠

𝑆𝐷𝑛𝑒𝑔+𝑝𝑜𝑠
 

Die Werte des D-score variieren zwischen -2 und +2, wobei negative Werte negative 

Einstellungen ausdrücken und umgekehrt (Nosek et al., 2014). 

Mit dem ST-IAT Inklusion haben Lüke und Grosche (2018a) in einer der ersten 

Studien ein implizites Messinstrument zu Einstellungen zu Inklusion vorgestellt. Deren 

Inklusionsstimuli wurden auch in weiteren Studien eingesetzt (Börnert-Ringleb et al., 2020; 

Wüthrich & 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 hauptsächlich 

Lehramtsstudierende, hatten laut ST-IAT nahezu neutrale (Lüke & Grosche, 2018a; Wüthrich 

& Sahli Lozano, 2018) bzw. leicht positive Einstellungen zu Inklusion (Börnert-Ringleb et 

al., 2020). Die Reliabilität des Instruments wurde teils nicht berichtet (Börnert-Ringleb et al., 

2020; Lüke & Grosche, 2018a) oder wurde über die interne Konsistenz, die beide Blöcke 

umfasst, berechnet (Wüthrich & Sahli Lozano, 2018). Zusätzlich wurden die Teilnehmenden 

dazu befragt, wie stark sie die einzelnen Stimuli mit dem Konzept Inklusion assoziieren, was 

im Ergebnis hoch bis sehr hoch ausfiel (Lüke & Grosche, 2018a; Wüthrich & Sahli Lozano, 

2018). 

Ergänzend wurde die Korrelation zu expliziten Messinstrumenten der Einstellungen 

zu Inklusion mit verschiedenen Verfahren berechnet, die über die verschiedenen Studien 

hinweg gering ausfällt. 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) 

 Lüke & 

Grosche, 2018a 

Wüthrich & 

Sahli Lozano, 

2018 

Börnert-Ringleb 

et al., 2020 

Vorliegende 

Untersuchung 

Zahl Testversuche  20 20 20 20 
Zahl Versuche pro 

Block 

 

40 Übung, 80 

Wertung 

40 Übung, 80 

Wertung 

20 Übung, 40 

Wertung 

40 Übung, 40 

Wertung 

N 163 114 197 562 
D [SD] .03 [.25]  .20 [.32] .15 [.38] 
Reliabilität - α =.78 - α =.90 -.91 

rtt =.74 (Split Half) 
     
Explizites 

Messinstrument 
EZI (Kunz, Luder & 

Moretti, 2010) 

EZI (Kunz, Luder & 

Moretti, 2010) 

PREIS (Lüke & 

Grosche, 2017) 

EFI-L (Seifried & 

Heyl, 2016) 
     
Explizit-implizit 

Korrelation 
r =.18, p <.05 r =.15, p =.12 β =.14, p =.04 r =.22, p <.05  

 

Stimuli 
 

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

 
Evaluationsstimuli 

(positiv) 
Glück, Liebe, Geschenk, Entspannung, 

Erfolg 

verschiedene 

positive 

Emoticons 

Glück, Liebe, Geschenk, 

Entspannung, Erfolg 

Evaluationsstimuli 

(negativ) 
Schmerz, Ekel, Gestank, Geschwür, 

Bedrohung 

verschiedene 

negative 

Emoticons 

Schmerz, Ekel, Gestank, 

Geschwür, Bedrohung 

 

Aus Tabelle 5 lässt sich entnehmen, dass in bisherigen Studien die Reliabilität des ST-

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

Lozano, 2018). Darüber hinaus wurde in keiner der vorliegenden Studien zum ST-IAT 

Inklusion der Algorithmus des D-scores geprüft, der in Anlehnung an den IAT für den ST-

IAT Inclusion übernommen wurde. 

 

Daraus ergeben sich für die vorliegende Studie die folgenden Forschungsfragen:  

1. Misst die Kurzfassung des ST-IAT Inklusion von Lüke und Grosche (2018a) die 

impliziten Einstellungen zu Inklusion reliabel? 

2. Wird die Reliabilität 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 Validität 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) 

über die Online-Plattform Psytoolkit (Stoet, 2010, 2017) die Kurzfassung des ST-IAT 

Inklusion und einen Fragebogen zur Assoziation der Stimuli mit dem Konzept Inklusion 

(Lüke & Grosche, 2018a). Ein Teil dieser Studierenden (N = 410) vervollständigte die 

Teilnahme mit Bearbeitung des Einstellungsfragebogens zu Inklusion für Lehrkräfte (Seifried 

& Heyl, 2016) über die Plattform Limesurvey. Alle Erhebungen wurden Corona-bedingt 

während digitalen Lehrveranstaltungen durchgeführt. 

Um im Rahmen der Forschungsfragen 1 und 2 die Reliabilität (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 erfüllten: 

- Falsche Antworten: Beibehalten, Löschen, 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 Reliabilität der Kurzfassung des 

ST-IAT zufriedenstellend ist, wobei der Einfluss des jeweiligen Algorithmus nur marginalen 

Einfluss auf die Ergebnisse hat (αpos =.90 -.94, αneg =.91 -.94,  

rtt =.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 ähnlich hohen Bereich wie in 

vorhergehenden Studien (Lüke & Grosche, 2018a; Wüthrich & 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 Lüke und Grosche (2018a).  

 

6.2 Teilstudie I: Wirkungen der Bildungsangebote auf Sichtweisen bezüglich Inklusion 

und Menschen mit Behinderungen (Artikel 5) 

Teilstudie I 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 Bildungsfachkräften (Krämer & Zimmermann, 2018; Mau et al., 

2017) wurden dafür Einstellungen fokussiert und folgende Hypothesen gebildet: 

 

Implizit (H1) und explizit (H2) gemessene Einstellungen zu Inklusion sowie explizit 

gemessene Einstellungen gegenüber Menschen mit Behinderungen (H3) verändern sich bei 

Teilnehmenden eines Bildungsangebots der Bildungsfachkräfte im Prä-Post-Test positiver als 

bei einer Vergleichsgruppe. Zusätzlich 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 

Bildungsfachkräfte verändern.  

 

Dafür wurde ein quasi-experimentelles Forschungsdesign angewendet (s. Abb. 4), bei 

dem Lehramtsstudierende an Hochschulen in Baden-Württemberg (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 erklären lassen könnte, der eher zum Vorlesungsende mit Nähe zur Prüfungszeit 

terminiert war. Zum anderen liegt eine mögliche Erklärung im methodischen Vorgehen 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 

verknüpft werden konnten. 

 

Abbildung 4: Quasi-experimentelles Design von Teilstudie I 
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Alle Teilnehmenden besuchten eine Hochschullehrveranstaltung zu den Themen 

Inklusion, Heterogenität oder Diversität, wobei die Teilnehmenden in der 

Experimentalbedingung (n = 53) eingebettet in die Veranstaltung mindestens ein 

Bildungsangebot durch Bildungsfachkräfte des AW-ZIB erhalten haben, während in der 

Vergleichsgruppe (n = 68) die Veranstaltung ohne Bildungsangebot durchgeführt 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 I (Mechler, Scheer & Heyl, 2023a) 

Variable Ausprägung Experimentalgruppe Vergleichsgruppe 

N  53 68 

Geschlecht 

 

Weiblich 

Männlich 

50 (94.3%) 

3 (5.7%) 

61 (91.0%) 

6 (9,0%) 

Studiengang 

 

Lehramt Primarstufe 

Lehramt Sekundarstufe I + 

II 

Lehramt Sonderpädagogik 

17 (32.7%) 

10 (19.2%) 

25 (48.1%) 

47 (69.1%) 

9 (13.2%) 

12 (17.6%) 

Studienphase 

 

Bachelor 

Master/Staatsexamen 

28 (53.8%) 

24 (46.2%) 

34 (50.7%) 

33 (49.3%) 

Alter [M [SD]]  24.62 [5.37] 24.09 [4.57] 

 

Für die Erhebung kamen folgende Messinstrumente zum Einsatz: 

- Kurzform ST-IAT Inclusion (Lüke & 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 (Lüke & Grosche, 2017, 2018b) zur expliziten Erfassung der Einstellungen zum 

inklusiven Schulsystem 

- PREIS-E (Lüke & Grosche, 2019) zur Erfassung der subjektiv wahrgenommenen 

sozialen Norm und Verhaltenskontrolle 

- Fragebogen zur Messung expliziter Einstellungen gegenüber Behinderung (EXPE-B; 

Schröter et al., 2019) 

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

Definition von Inklusion 

Darüber hinaus wurden beim Prätest 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 Testgüte geprüft. Daher erfolgen an dieser Stelle lediglich Ausführungen zum 

EXPE-B: Der Fragebogen besteht aus 16 Items, die sich auf zwei Faktoren verteilen 

(Persönlicher Kontakt, z.B. „Wir sollten Menschen mit Behinderung und Menschen ohne 

Behinderung in dieselbe Nachbarschaft integrieren“ und Strukturelle Diskriminierung, z.B. 

„In Deutschland wird für Menschen mit Behinderung zu viel Aufwand betrieben“). Die Skala 

folgt einem sechsstufigen Antwortformat mit den Endpunkten „Stimme vollkommen 

überein“ und „Stimme gar nicht überein“. Die Faktorenstruktur des EXPE-B wurde in einer 

Validierungsstudie über die Prüfung der Itemschwierigkeiten, -varianzen und -trennschärfen 

sowie explorativer Faktorenanalyse ermittelt. In einer Replikationsstudie konnte das Modell 

des EXPE-B in einer konfirmatorischen Faktorenanalyse nicht bestätigt werden (Schulze et 

al., 2021) und das Modell weist auch in der vorliegenden Studie Schwächen auf Ebene der 

Fit-Indizes auf (χ²/df = 3.179, CFI=.956, TLI=.942, RMSEA=.07). Die Reliabilität des 

EXPE-B wurde ebenfalls in der Validierungs- und der Replikationsstudie (Schröter et al., 

2019; Schulze et al., 2021) geprüft. In der vorliegenden Studie liegt die interne Konsistenz 

bei  

α = .87-.94.  

In einer a priori Poweranalyse wurde eine erforderliche Stichprobengröße von  

N ≥ 120 berechnet, um kleine Effekte (f ≥ .2) bei hoher Power (1-β ≥ .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 über 

eine Varianzanalyse (ANOVA) mit Messwiederholung im Programm IBM SPSS.  

 

Die Ergebnisse der Varianzanalysen zeigen, dass beim impliziten Messinstrument 

(ST-IAT) die Einstellungen zu Inklusion unter Berücksichtigung der gesamten Gruppe im 

Posttest signifikant positiver sind (F(1, 119) = 5.679, p =.019, partielles η² =.046). 

Zusätzlich wurde ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen Messzeitpunkt und Gruppe 

berechnet (F (1, 119) = 4.068, p =.046, partielles η² =.033). Das bedeutet, dass mit einem 

kleinen Effekt die Veränderungen 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) 

 
 

Die Analyse des expliziten Messinstruments zu den Einstellungen zum inklusiven 

Schulsystem (PREIS) hat gruppenübergreifend eine signifikant positive Veränderung zum 

Posttest ergeben (F (1, 119) = 4.068, p =.046, partielles η² =.033), wohingegen kein 

Interaktionseffekt zwischen Messzeitpunkt und Gruppe berechnet werden konnte, sodass die 

Veränderung nicht auf den Besuch des Bildungsangebotes zurückgeführt werden kann.  

Bei den übrigen Konstrukten (Einstellungen zum inklusiven Unterricht (EFI-L), 

subjektiv wahrgenommene Norm und Verhaltenskontrolle (PREIS-E) und subjektive 

Definition von Inklusion (FEDI)) zeigen sich keine signifikanten Veränderungen über die 

Zeit und Gruppe hinweg. Alle Ergebnisse der ANOVAS können Tabelle 7 entnommen 

werden. 
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Tabelle 7: Mittelwerte, Standardabweichungen und Ergebnisse der ANOVAS (Mechler, 

Scheer & Heyl, 2023a) 

  Experimen- 

talgruppe 

Vergleichs-

gruppe 

ANOVA  

(MZP x Gruppe) 

Konstrukt MZP M SD M SD  

ST-IAT:  

D-Score  

1 .11 .41 .19 .40 F(1, 119) = 4.07, p =.05, partielles η² =.03 

2 .32 .40 .20 .33  

PREIS 1 2.80 .77 2.87 .71 F(1, 110) =.13, p =.71, partielles η² =.00 

 2 2.89 .72 2.30 .68  

EFI-L 1 3.06 .60 3.05 .72 F(1, 114) =.01, p =.92, partielles η² =.00 

 2 3.04 .63 3.05 .71  

EXPE-B 1 4.34 .90 4.38 .64 F(1, 116) = 1.56, p =.21, partielles η² =.01 

 2 4.53 .33 4.38 .62  

FEDI-SP1 1 2.68 .62 2.76 .70 F(1, 115) = 1.10, p =.30, partielles η² =.01 

 2 2.87 .59 2.82 .66  

FEDI-MEP2 1 3.12 .58 3.22 .53 F(1, 118) =.40, p =.53, partielles η² =.00 

 2 3.20 .50 3.24 .57  

FEDI-FP3 1 1.84 .56 2.21 .70 F(1, 111) =.62, p =.43, partielles η² =.01 

 2 1.87 .72 2.17 .73  

PREIS-SN4 1 2.47 .80 2.20 .67 F(1, 99) = 1.93, p =.17, partielles η² =.02 

 2 2.40 .80 2.32 .81  

PREIS-VK5 1 2.57 .83 2.44 .88 F(1, 115) =.41, p =.52, partielles η² =.00 

 2 2.59 .77 2.35 .92  
1 Subskala Schulsystemische Perspektive (Fragebogen zur Erfassung subjektiver Definitionen von Inklusion) 
2 Subskala Menschenrechtsbasiert-ethische Perspektive (Fragebogen zur Erfassung subjektiver Definitionen von 

Inklusion) 
3 Subskala Förderungsorientierte 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 Veränderung der implizit gemessenen 

Einstellungen zu Inklusion bestätigt werden, jedoch müssen Hypothese 2 und 3 für 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 Veränderungen durch die Bildungsangebote von 

Bildungsfachkräften zeigen. 

 

6.3 Teilstudie II: Qualitative Studie zu den Wirkungen von Bildungsangeboten durch 

Bildungsfachkräfte (Artikel 6) 

Der Frage nach (weiteren) Kompetenzen im Hinblick auf inklusiven Unterricht 

(Forschungsfrage 3), die durch die Bildungsangebote bei Lehramtsstudierenden bewirkt 

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

unberücksichtigten) Wirkungen der Bildungsangebote. 

 

In der Studie wurden Lehramtsstudierende aller Lehramtsstudiengänge befragt, die 

zuvor ein Bildungsangebot der Bildungsfachkräfte besucht hatten. Dabei wurden 

verschiedene Erhebungsmethoden eingesetzt: Erstens wurden die Teilnehmenden im 

Fragebogen von Teilstudie I über offene Fragen um Auskunft darüber gebeten, welche 

Auswirkungen die Bildungsangebote für sie persönlich und ihre spätere Berufspraxis haben 

könnten (n = 62), um in einer breiten Stichprobe Einblick über die wahrgenommenen 

Wirkungen der Bildungsangebote zu erhalten. Zweitens wurden mit einer kleineren 

Stichprobe Fokusgruppeninterviews durchgeführt (n = 13) mit dem Ziel facettenreiche und 

detaillierte Daten zu gewinnen. Drittens wurden Einzelinterviews (n = 5) durchgeführt, um 

die Streuung der Stichprobe (Studiengang und -phase) zu erhöhen. Die Zusammensetzung der 

Teilstichproben ist Tabelle 8 zu entnehmen. 

 

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

Variable  Offene Items 

N (in %)* 

Fokusgruppe 

N (in %) 

Einzelinterview 

N (in %) 

Anzahl  62 13  5 

Geschlecht: 

 

Weiblich 

Männlich 

37 (94,9 %) 

2 (5,1 %) 

12 (92,3 %) 

1 (7,7 %) 

5 (100 %) 

0  

Studiengang: 

 

Lehramt Primarstufe 

Lehramt Sekundarstufe I  

Lehramt Sekundarstufe II 

Lehramt Sonderpädagogik 

14 (36,8 %) 

1 (2,6 %) 

6 (15,8 %) 

17 (44,7 %) 

0 

0 

1 (7,7 %) 

12 (92,3 %) 

0 

1 (20 %) 

2 (40 %) 

2 (40 %) 

Studienphase: Bachelor 

Master/Staatsexamen 

19 (50 %) 

19 (50 %) 

0 

13 (100 %) 

2 (40 %) 

3 (60 %) 

Alter: [M [SD]]  24.74 [5.83] 25.58 [3.61] 23.20 [1.30] 

*aufgrund teilweise fehlender Angaben können nicht die Rahmendaten aller Teilnehmenden 

abgebildet werden 

 

Als Erhebungsinstrument wurde für die Interviews ein Leitfaden mit Impulsfragen 

eingesetzt (z.B. „Habt ihr den Eindruck, dass das Bildungsangebot einen Nutzen für euch 

bringt? Wenn ja, könnt ihr das beschreiben?“). Dieses Instrument wurde gewählt, um eine 

gewisse Vergleichbarkeit zwischen den Interviews zu herzustellen sowie ausreichend 

Offenheit für vielfältige und reichhaltige Antworten zu den wahrgenommenen Wirkungen der 

Bildungsangebote bei den Studierenden zu ermöglichen. Von den Interviews wurde eine 

Audioaufnahme erstellt, die im Anschluss inhaltlich-semantisch transkribiert (Dresing & 

Pehl, 2017) und pseudonymisiert wurde.  



67 

 

 

 

Die Daten wurden daraufhin in einer inhaltlich-strukturierenden qualitativen 

Inhaltsanalyse computergestützt 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 Bildungsfachkräften sowie des Service User Involvement 

berücksichtigt und in eine systematische Ordnung gebracht hat (s. Mechler, Dörrer et al., 

2023, S. 203-207). Aufgrund der Unterschiede zwischen Service User Involvement und 

Bildungsangeboten durch Bildungsfachkräfte (s. Kap. 2.2) wurde davon ausgegangen, dass 

Anpassungen des Kategoriensystems im Laufe des Analyseprozesses erforderlich sein 

würden, um eine gute Passung des Materials zu erreichen. Daher wurde ein deduktiv-

induktives Vorgehen angestrebt. Folgende Analyseschritte wurden durchgeführt (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 anschließendem konsensuellen Codieren und weiterer Adaption des 

Kategoriensystems 

4. Prüfung der Intercoder-Übereinstimmung 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 Veränderungen, 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-Übereinstimmung des Kategoriensystems 

von Κn =.76 berechnet, die als gut zu bewerten ist (Kuckartz, 2018).  
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Tabelle 9: Kategoriensystem: Wirkungen von Bildungsangeboten durch Bildungsfachkräfte 

auf Lehramtsstudierende (Mechler, Dörrer 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 

1.1.4. Wertschätzung 

1.1.5. Perspektivenübernahme 

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 über inkludierende und exkludierende Strukturen 

1.2.2. Sicht auf Menschen mit Behinderungen 

1.2.2.1. Bewusstsein über gruppenbezogene Sichtweise 

1.2.2.2. Entwicklung einer individuumsbezogenen Sichtweise 

1.2.2.3. Bewusstsein über defizitorientierte Sichtweise 

1.2.2.4. Entwicklung einer kompetenzorientierten Sichtweise 

1.2.3. Einstellungsänderung 

1.3. Berufsbezogene 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 Schüler:innen 

1.3.3.2. Interaktion mit Schüler:innen 

1.3.3.3. Unterstützung von Schüler: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 persönlichen Kontakt 

zum Kennenlernen der Erfahrungen und Sichtweisen von Bildungsfachkräften positiv 

bewerten (EI03: 25). Außerdem 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 Beeinträchtigung berichten (ER05EL08:3). 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, 

GD0101: 60). Einen weiteren Aspekt stellt die Wertschätzung der Bildungsfachkräfte dar, 

indem die Studierenden „Respekt und Anerkennung an die Bildungsfachkräfte“ ausdrücken 

(AU07EL19:3). Weitere Aspekte der Wirkungen im Bereich sozialer Kompetenzen sind die 
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Perspektivenübernahme und Empathie mit den Bildungsfachkräften, da sowohl ein besseres 

Verstehen und Hineinversetzen in die Situation der Bildungsfachkräfte (DT06ED14:3) als 

auch das Nachempfinden und Mitfühlen betont wird: „Und ich hatte dann auch zum Beispiel, 

als dann eine der Bildungsfachkräfte erzählt hat, dass er Suizidgedanken hatte. Da hatte ich 

dann auch irgendwann kurz Tränen in den Augen, weil es mich sehr berührt 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 über eigene 

Erfahrungen und Denkweisen durch die Bildungsangebote (GD0102: 69) zeigt. Zweitens 

wird die Reflexion über inkludierende und exkludierende Strukturen wie die WfbM, das 

(inklusive) Bildungssystem oder das gesellschaftliche Leistungsprinzip benannt (GD0105: 

19, EI01: 31). Außerdem 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“ (GD0101: 45). 

Andererseits nehmen Studierende die Entwicklung einer individuumsbezogenen Sicht wahr, 

da sie versuchen dem Merkmal Behinderung weniger Gewicht zu verleihen bei der 

Einschätzung der Bildungsfachkräfte (GD0301: 111). Jedoch äußern andere Teilnehmende 

auch Bedenken, dass die Bildungsangebote sogar zu einer Entwicklung oder Verfestigung 

einer gruppenbezogenen Sicht führen könnten: 

Weil halt diese Menschen aufgrund ihrer Beeinträchtigung dort sitzen. Also hätten sie 

diese Beeinträchtigung nicht, würden sie dort auch nicht sitzen. Also das heißt, sie 

werden auch in einem sehr starken Maße darauf reduziert meiner Meinung nach oder 

die Gefahr besteht auf jeden Fall. (GD0203: 19) 

 

Darüber hinaus benennen die Lehramtsstudierenden zwei weitere gegensätzliche 

Aspekte der Sicht auf Menschen mit Behinderungen, indem sie zum einen ein zunehmendes 

Bewusstsein über eine defizitorientierte Sicht berichten, da den Bildungsfachkräften teils 

wenig zugetraut wird (GD0101: 18). Zum anderen erleben sie die Bildungsfachkräfte im 

Rahmen der Bildungsangebote als kompetent für sich und ihre Bedürfnisse (CH10RG28: 4), 

was den Ausdruck einer kompetenzorientierten Sichtweise darstellt. Schließlich berichten im 

Kontext der Sichtweisen auf Studierende von veränderten Einstellungen bspw. im Hinblick 

auf die WfbM (IN06ER04: 2). Diese Veränderungen werden teils in Form von einer erneuten 
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Vergegenwärtigung 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 geöffnet irgendwie oder also/ Ja, das 

nochmal wieder im Kopf hervorgerufen“ (EI04: 53). 

Wirkungen im Hinblick auf berufsbezogene Kompetenzen sehen die 

Lehramtsstudierenden erstens im Interesse an aktivierenden Lehr-Lern-Formaten wie den 

Bildungsangeboten von Bildungsfachkräften, welche im Vergleich zu anderen 

hochschulischen Lehrveranstaltungen als spannend, interessant oder bereichernd beschrieben 

werden (EI01: 25, GD0302: 36). Zweitens geben einige Teilnehmenden einen Zuwachs an 

Fachwissen an, bspw. Wissen über die Qualifizierung zur BFK oder über 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 Schüler:innen zu nennen, indem die Studierenden in ihrer zukünftigen 

Berufspraxis anstreben die „Situation hinter dem Kind zu verstehen“ (ER05AS22: 2). Auch 

die wurden Wirkungen auf die Absicht einer Interaktion mit Schüler:innen, die auch 

beinhaltet, diese selbst über Belange zu fragen, die sie selbst betreffen (GD0101: 48). 

Darüber hinaus erläutern die Teilnehmenden den Aspekt der Unterstützung der 

Schüler:innen, da sie sich etwa in der Verantwortung sehen, Lernhindernisse für diese zu 

beseitigen (EI05: 41). Viertens benennen die Studierenden Anregungen für ihre spätere 

Unterrichtsgestaltung, z.B. in der Absicht, den Schüler:innen möglichst früh Kontakt mit 

dem Thema Behinderung zu ermöglichen (ER06EN23: 3). Schließlich wird der Aspekt der 

Kooperation eingebracht, indem die Studierenden bspw. intendieren, Fachpersonal 

hinzuziehen (ER06ES24: 2). 

Darüber hinaus gibt es auch Studierende, die keine Wirkungen durch die 

Bildungsangebote der Bildungsfachkräfte 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 häufig gehört“ (EI02: 27). Aussagen dieser Art wurden in 

der vorliegenden Stichprobe ausschließlich von Sonderpädagogikstudierenden im Master 

getätigt. Auch im Hinblick auf Handlungsimpulse für die spätere Praxis als Lehrkraft 

berichten Studierende, dass sie z.B. keine Ideen mitgenommen haben, was sie an ihrem 

Unterricht verändern würden, 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 erläuterten Studien 

kritisch diskutiert werden, um im Anschluss Schlussfolgerungen für die Gestaltung von 

Teilstudie III zu ziehen. 

 

Reliable und valide Messung von Sichtweisen auf Inklusion mit EFI-L, PREIS 

und PREIS-E. Bei der Analyse der psychometrischen Qualität der expliziten 

Messinstrumente zu Sichtweisen zu Inklusion (Kap. 6.1.1) konnten die Faktorenstrukturen 

der Skalen EFI-L (Seifried & Heyl, 2016), PREIS (Lüke & Grosche, 2017, 2018b) und 

PREIS-E (Lüke & Grosche, 2019) repliziert und eine zufriedenstellende Reliabilität 

berechnet sowie weitere Hinweise auf Validität der Instrumente über Korrelationsanalysen 

ermittelt werden. Die Daten deuten außerdem darauf hin, dass die Instrumente sich als 

messinvariant zwischen den Lehramtsstudiengängen Primarstufe, Sekundarstufe I/II und 

Sonderpädagogik erweisen, was Gruppenvergleiche ermöglichen könnte. Jedoch liegen teils 

Widersprüche in den Befunden vor (v. a. zwischen RMSEA und CFI) und die Stichprobe ist 

in einzelnen Lehramtsstudiengängen gering (n = 100-214), sodass die Prüfung der 

Messinvarianz ein Desiderat für weitere Studien bleibt.  

Dahingegen weist der FEDI (Egener et al., 2019; Scheer et al., 2023) Schwächen auf 

Modellebene und bei der Reliabilität auf, sodass die Skala im Zuge weiterführender 

Forschung erneut geprüft werden sollte (z.B. in Form einer erneuten explorativen 

Faktorenanalyse). Anknüpfend an diese Ergebnisse sollten auch die Schwächen im Modellfit 

des EXPE-B (Schröter et al., 2019) berücksichtigt werden, sodass Studien mit den beiden 

zuletzt genannten Instrumenten unter Berücksichtigung dieser Ergebnisse interpretiert werden 

sollten. Insbesondere in Interventionsstudien wie in der vorliegenden Arbeit, bei der 

Vergleiche zu mehreren Messzeitpunkten vorgenommen werden, ist die Berücksichtigung der 

Gütekriterien wie einer zufriedenstellenden Reliabilität elementar, um Fehlinterpretationen zu 

vermeiden.  

Eine Limitation der Studie liegt im Studiendesign, das sich verzerrend auf die Retest-

Reliabilität ausgewirkt haben könnte. Da die beiden Messzeitpunkte am Beginn und Ende 

eines Semesters lagen, in denen die Studierenden Studieninhalte zu den Themen Inklusion, 

Heterogenität oder Diversität erhalten haben, könnte die teils schwache Retest-Reliabilität auf 

Lerneffekte zurückzuführen sein, also eine wahre Merkmalsveränderung vorliegen.  
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Als Hinweis für weitere Studien kann zu den Instrumenten folgende Empfehlung 

gegeben werden: Einstellungen zu Inklusion können über die beiden Instrumente EFI-L und 

PREIS bei zufriedenstellender Testgüte 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 Reliabilität dieser Skala in fortführenden Studien weiter geprüft 

werden. Beim FEDI wäre zunächst die Anpassung des Gesamtmodells ratsam, z.B. über eine 

explorative Faktorenanalyse. Auch der EXPE-B, dessen psychometrische Qualität in 

Teilstudie I betrachtet wurde, sollte zunächst erneut auf seine Testgüte geprüft 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 

(Lüke & Grosche, 2018a; Mechler, Scheer & Heyl, 2023b) ein reliables Messinstrument dar. 

Unterschiedliche Berechnungsweisen des D-Scores schlagen sich nur in geringen 

Unterschieden der Reliabilität nieder.  

Darüber 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 Validität des Verfahrens. Beide Ergebnisse sind 

anschlussfähig an frühere Studien zum ST-IAT Inclusion (Börnert-Ringleb et al., 2020; Lüke 

& Grosche, 2018a; Wüthrich & Sahli Lozano, 2018). Die Korrelation zwischen expliziten 

und impliziten Messungen ist gering, was sich mit vorherigen Forschungsergebnissen zum 

ST-IAT Inklusion (Lüke & Grosche, 2018a; Wüthrich & Sahli Lozano, 2018) sowie weiterer 

Einstellungsgegenstände deckt (Gawronski et al., 2020). Eine mögliche Erklärung für die 

geringe Korrelation liegt erstens in der sozialen Sensitivität des Themas Inklusion, z.B. dem 

Grad der Akzeptanz des öffentlichen Ausdrucks der Einstellung zu Inklusion (Hofmann, 

Gawronski et al., 2005). Zweitens könnte zum Einstellungskontrukt Inklusion eine höhere 

kognitive Elaboration bei den Teilnehmenden vorliegen, wenn diese in ihrem Alltag z.B. viel 

über Inklusion nachdenken (Hofmann, Gawronski et al., 2005). Beide Aspekte gelten als 

Moderatoren der explizit-implizit Korrelation, da bei steigender sozialer Sensitivität 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 zusammenhängende 

Konstrukte handelt, wobei implizite Einstellungen als unbewusste Repräsentationen 

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 für diese Annahme: Erstens sollten die eingesetzten 

(impliziten und expliziten) Messinstrumente eine zufriedenstellende Reliabilität aufweisen. 

Zweitens sollte eine gewisse Vergleichbarkeit der eingesetzten Stimuli gegeben sein 

(Gawronski et al., 2020). Diese Voraussetzungen werden in der vorliegenden Studie erfüllt, 

da die Reliabilität des impliziten (rtt =.76, α = .92–.94) und expliziten Messinstruments (α = 

.83–.86) zufriedenstellend ist. Darüber hinaus besteht eine gewisse Vergleichbarkeit der 

Stimuli des impliziten (verbale Stimuli, z.B. Behinderung) und expliziten Instruments 

(verbale Stimuli, z.B. Kinder mit besonderen Bedürfnissen). Diese Aspekte sowie die hohe 

Assoziation der Stimuli des ST-IAT mit dem Konzept Inklusion und die signifikante 

Korrelation zwischen implizitem und explizitem Messinstrument stützen die Annahme, dass 

es sich bei impliziten und expliziten Einstellungen zu Inklusion um distinkte, aber 

zusammenhängende Konstrukte handelt.  

Im Hinblick auf die Erhebungsweise weist die vorliegende Studie die Limitation auf, 

dass die Qualität der Daten geschwächt sein könnte, da die Studierenden Corona-bedingt 

online an der Erhebung teilgenommen haben, was Ermüdung oder Ablenkung verursacht 

haben könnte (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 (Lüke & 

Grosche, 2018a) können folgende Hinweise abgeleitet werden: Für die Berechnung des  

D-scores sollten aufgrund der marginalen Unterschiede der Ergebnisse die Daten so wenig 

wie möglich verändert werden, d. h. Beibehalten von falschen und schnellen Antworten, 

Messung in Millisekunden. Darüber hinaus liefern die signifikanten und geringen 

Zusammenhänge einen Hinweis dafür, dass es sich bei impliziten und expliziten 

Einstellungen zu Inklusion um distinkte, aber zusammenhängende Konstrukte handelt.  
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Veränderung von Einstellungen zu Inklusion durch Bildungsangebote von 

Bildungsfachkräften. 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 zusammenhängende Konstrukte handelt (Gawronski & Bodenhausen, 2006; 

Nosek & Smyth, 2007), könnten 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 mögliche Erklärung für eine implizite, nicht aber explizite Einstellungsänderung 

liegt in der unterschiedlichen Sensitivität der Messinstrumente auf Einflussfaktoren wie 

bspw. den Kontext, in dem die Einstellungen erhoben werden (Gawronski et al., 2020). 

Demnach stellt die Wahrnehmung von Bildungsfachkräften vermutlich für viele 

Teilnehmende einen ungewohnten Kontexthinweis dar, da Menschen mit Behinderungen als 

Lehrende ein positives Beispiel für Inklusion sein können. Dies kann zu einer positiveren 

Evaluation des Einstellungsobjekts (in diesem Fall Inklusion) führen (Gawronski & 

Bodenhausen, 2006). Dadurch kann eine zeitweise, aber auch langfristige Veränderung der 

Einstellung bewirkt werden (Gawronski & Bodenhausen, 2006). Ob diese oder 

möglicherweise andere Erklärungen bezogen auf die zugrunde liegenden 

Verarbeitungsprozesse oder die Messweise das vorliegende Ergebnis erklären, lässt sich 

anhand der bisherigen Forschungslage nicht abschließend klären. Deshalb stellt die implizite 

und explizite Messung von Einstellungen zu Inklusion weiterhin ein Desiderat dar, das in 

nachfolgenden Untersuchungen berücksichtigt werden sollte (Lüke & Grosche, 2018a).  

Die nicht signifikanten Ergebnisse der expliziten Messinstrumente könnten aus einer 

unzureichenden Testgüte 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) könnte für Einstellungsveränderungen auf expliziter Ebene zu gering sein.  

Eine Limitation der Ergebnisse von Teilstudie I liegt in einem hohen Dropout an 

Datensätzen über den Verlauf der Erhebungen. Da darin eine Ursache für mögliche 

Verzerrungen der Ergebnisse liegen könnte, sollten in Folgestudien Maßnahmen zur 

Minderung des Dropouts vorgenommen werden, z.B. über ein vereinfachtes Procedere oder 
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eine kürzere Bearbeitungsdauer des Fragebogens. Darüber hinaus entstand durch die 

optionale Antwortmöglichkeit ein gewisser Teil fehlender Werte, der die Qualität der Daten 

zusätzlich geschwächt haben könnte. 

 

Wirkungen der Bildungsangebote aus Sicht der Lehramtsstudierenden. In der 

qualitativen Teilstudie II 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 anschlussfähig an ein 

Professionalisierungsverständnis als individuellen Entwicklungsprozess (Terhart, 2011), 

wobei sich auf Basis von Teilstudie II keine allgemeingültigen Aussagen für die 

Gesamtgruppe der Lehramtsstudierenden machen lassen.  

Eine gewisse Widersprüchlichkeit zeigt sich darin, dass einige Teilnehmende 

Wirkungen im Bereich Fachwissen angeben, andere einen fehlenden Zuwachs an Fachwissen 

jedoch bemängeln. Während 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 für die Unterrichtsgestaltung. Einige Aussagen lassen auf 

Wirkungen in dieser Kategorie schließen („Und zum Beispiel wir konnten auch Dinge lernen, 

worauf muss man achten, zum Beispiel, wenn jemand im Rollstuhl sitzt, zum Beispiel auf die 

Tischhöhe“, EI05: 19), während andere einen Mangel dieses Aspekts betonen („Aber ich 

habe wenig so konkrete Vorstellungen mitgenommen, was ich deswegen jetzt in meinem 

Unterricht verändern würde oder so“, GD0303: 45). Eine mögliche Erklärung dafür liegt in 

den unterschiedlichen Formaten und Themen der Bildungsangebote, die die Teilnehmenden 

besucht hatten. Während im Bildungsangebot mit dem Thema Lernerfahrung ein schulischer 

Bezug hergestellt wird und damit auch Implikationen und Überträge in die schulische Praxis 

naheliegend sind, ist dies z.B. im Bildungsangebot zum Thema Verständnis von Behinderung 

oder Arbeit nicht unbedingt gegeben. Darüber hinaus lassen sich auch Unterschiede zwischen 

den Teilnehmenden feststellen, die die Wahrnehmung der Wirkungen beeinflussen könnten. 

Diese berichten teils selbst, dass sie bereits über Vorerfahrungen im Studium (EI02: 27) oder 
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im praktischen Umgang mit Menschen mit Behinderungen (GD0203: 47) verfügen. Die 

Studierenden haben außerdem verschiedene Studiengänge belegt oder befinden sich in 

unterschiedlichen Studienphasen. Dementsprechend könnten bspw. Studierende im 

Masterstudiengang Sonderpädagogik über mehr Vorwissen verfügen als Studierende im 

Bachelorstudiengang Sekundarstufe II.  

Insgesamt konnte bzgl. der Frage nach Veränderung im Sinne des 

Wirkungsverständnisses der Arbeit (Stockmann, 2007) herausgearbeitet werden, dass es sich 

bei den wahrgenommenen Wirkungen teils um Reflexionsprozesse handelt, die ggf. zu 

Veränderungen führen können (z.B. in der Kategorie Reflexion mit den Subkategorien 

Selbstreflexion und Reflexion über inkludierende und exkludierende Strukturen). Dies ist 

insofern naheliegend, als dass die Studierenden teils nur einmalig den Bildungsfachkräften 

begegnet sind. Das bedeutet, sie bekommen in einer 90-minütigen Sitzung zwar Anregungen 

und reflektieren ggf. bisherige Denk- und Verhaltensmuster oder rufen sich diese erneut ins 

Gedächtnis. Diese müssen sich jedoch nicht zwangsläufig direkt in messbaren 

Veränderungen niederschlagen oder können ggf. mit zeitlicher Verzögerung eintreten.  

Eine Limitation von Teilstudie II liegt in möglichen Verzerrungen der Ergebnisse in 

Folge der Zusammensetzung der Stichprobe. In den Interviews fällt ein hoher Anteil 

Sonderpädagogikstudierender im Masterstudium auf, deren Wahrnehmung sich durch 

vermutlich intensivere Vorerfahrungen und mehr Vorwissen im Kontext Inklusion und 

Menschen mit Behinderungen von anderen Lehramtsstudierenden unterscheiden könnte. 

Darüber hinaus könnte ein möglicher 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 zusätzlichem zeitlichem und 

organisatorischem Aufwand verbunden ist, könnte durch eine sehr positive oder sehr kritische 

Meinung der Teilnehmenden erhöht sein. Ein Hinweis für diese Vermutung liegt in 

Äußerungen während der Gespräche. Während eine Teilnehmerin die „Arbeit der 

Bildungsfachkräfte voll spannend [fand] und es deswegen toll [fand] darüber sprechen zu 

können“ (GD0103: 134), äußert 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 III. Die 

vorangegangenen Aspekte führen zu folgenden Anpassungen im Hinblick auf die 

anschließende Teilstudie III: 

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 II explizite Sichtweisen auf Inklusion als mögliche 

Wirkung bestätigt 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 II als Konstrukt beibehalten. 

Erhebungsinstrumente aus Teilstudie I wurden gekürzt bzw. gestrichen. Aus 

Gründen der Ökonomie des Fragebogens wurde die PREIS (Lüke & Grosche, 2017, 2018b) 

aus dem Fragebogen genommen, da sie eine hohe Korrelation und damit inhaltliche 

Überschneidung mit dem EFI-L hat (r =.74). Dabei wurde EFI-L als Instrument gewählt, da 

er sich speziell an Lehrkräfte bzw. Lehramtsstudierende richtet (Gorges et al., 2020) und sich 

konkret auf die Unterrichtsebene bezieht. Dieser Aspekt hatte sich in Teilstudie II in 

mehreren Subkategorien (z.B. Unterstützung von Schüler:innen, Unterrichtsgestaltung) als 

mögliche Wirkung der Bildungsangebote gezeigt. 

 Diese Maßnahme soll dem Dropout entgegenwirken, der durch eine zu lange 

Bearbeitungsdauer entstehen könnte. Aus demselben Grund  wurde ein Kurzfragebogen mit 

sieben Items aus dem EFI-L generiert, der in Teilstudie III zum Einsatz kam.  

Erhebungsbereiche aus Teilstudie I 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, Lüke & Grosche, 2019) haben sich in keiner der beiden ersten Teilstudien 

Wirkungen gezeigt, woraufhin die Erhebungsbereiche aus dem Instrument entfernt wurden. 

Instrumente, die in Teilstudie I verwendet wurden, wurden ersetzt. Dies ist der Fall 

beim Erhebungsbereich Einstellungen zu Menschen mit Behinderung, bei dem der EXPE-B 

(Schröter et al., 2019) in Teilstudie I in der psychometrischen Qualität nicht überzeugen 

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 über die Subskala 

subjektiv wahrgenommene Verhaltenskontrolle der PREIS-E (Lüke & Grosche, 2019) im 
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Hinblick auf das inklusive Schulsystem eingesetzt wurde, durch ein inhaltlich spezifischeres 

Instrument ersetzt, welches die Selbstwirksamkeit bzgl. interdisziplinärer Kooperation 

adressiert (Subskala Zutrauen in Fähigkeiten bzgl. interdisziplinärer Kooperation der TEIP 

(Gebhardt, Miesera et al., 2018; Sharma et al., 2012). Dies wurde als Ableitung aus den 

Erkenntnissen von Teilstudie II 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 Bildungsfachkräfte kaum berücksichtigt wurden. 

Entsprechend der Erkenntnisse aus Teilstudie II wurde erstens die Sicherheit im Umgang mit 

Menschen mit Behinderungen über den Faktor Unbehagen der Interactions with Disabled 

People Scale erfasst (IDPS, Gething, 1994). Zweitens wurde der Bereich lehramtsbezogener 

Kompetenzen hinsichtlich Schüler:innen über die adaptierte Skala schülerorientierte 

Lernbegleitung (Schwertfeger, 2012) und die Selbstwirksamkeit bzgl. interdisziplinärer 

Kooperation (Gebhardt, Miesera et al., 2018; Sharma et al., 2012) im 

Untersuchungsinstrument berücksichtigt. Drittens wurde bei der Experimentalgruppe zum 

zweiten Messzeitpunkt der Faktor Lernertrag des Fragebogens zur Evaluation der 

Bildungsangebote am AW-ZIB (Eval-AWZ, Dörrer et al., 2022) eingesetzt, um Aufschluss 

über den subjektiv wahrgenommenen Lernertrag in Folge der Bildungsangebote zu 

bekommen. 

Offene Fragen blieben im Fragebogen erhalten. Da die Stichprobe in Teilstudie II 

sich nicht gleichmäßig über verschiedene Studiengänge verteilt hat, wurden in Teilstudie III 

erneut offene Fragen im Fragebogen implementiert. Diese Maßnahme soll zur Prüfung der 

herausgearbeiteten Wirkungskategorien beitragen, indem (1) eine breitere Streuung der 

Studierenden bzgl. Lehramtsstudiengang und Studienphase erreicht und (2) durch die 

anonyme und kurze Bearbeitungsmöglichkeit einer Verzerrung durch besonders positive bzw. 

kritische Teilnehmende vorgebeugt werden soll. 

Procedere der Datenerhebung für Teilstudie III wurde angepasst. Darüber hinaus 

erfolgten auch Anpassungen bezogen auf das Procedere der Datenerhebung, die sich aus den 

Erfahrungen in Teilstudie I ableiten lassen: In Teilstudie III wurde der gesamte Fragebogen 

über die Plattform Psytoolkit (Stoet, 2010, 2017) realisiert, da die Bearbeitung des 

Fragebogens über zwei Plattformen bei Teilstudie I zu einem hohen Dropout geführt hat (s. 

Kap. 6.2). Außerdem entfällt bei Teilstudie III im Vergleich zu Teilstudie I die Möglichkeit, 

Antworten auszulassen, sodass ein vollständiger Datensatz angestrebt wird.  
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6.5 Teilstudie III: Wirkungen auf Sichtweisen zu Inklusion und Menschen mit 

Behinderungen sowie auf Sicherheit im Umgang und lehramtsbezogene Überzeugungen 

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 aufgeführten Fragestellungen lässt sich anhand der 

Ergebnisse aus den Teilstudien I und II Fragestellung 4 folgendermaßen konkretisieren: 

Fragestellung 4: Wie wirksam sind die Bildungsangebote von Bildungsfachkräften 

bei Lehramtsstudierenden bezüglich deren Einstellungen zu Inklusion, Einstellungen zu und 

Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen und lehramtsbezogenen 

Überzeugungen? 

Aus den bisherigen Forschungsergebnissen zu den Wirkungen der Bildungsangebote 

von Bildungsfachkräfte 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 höher als bei der Vergleichsgruppe. 

H4: Bezogen auf lehramtsbezogene Überzeugungen sind die Selbstwirksamkeit 

bezüglich interdisziplinärer Kooperation und Überzeugungen zur Lehrkraft-Schüler:in-

Beziehung bei Lehramtsstudierenden, die ein Bildungsangebot der BFK besucht haben, höher 

bzw. positiver als bei der Vergleichsgruppe. 

In Ergänzung dazu wurde in Teilstudie III die subjektive Einschätzung des 

Lernertrags bzw. der Wirkungen von Lehramtsstudierenden untersucht, um das von Mechler, 

Dörrer et al. (2023) entwickelte Kategoriensystem einer erneuten Prüfung zu unterziehen. 

Hierbei steht die Frage im Fokus, ob dieses unter Berücksichtigung einer unabhängigen, 

parallelen Stichprobe weiterer Anpassungen bedarf oder ob bereits Sättigung bei der 

Entwicklung erreicht wurde (Kuckartz, 2018). 
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6.5.2 Stichprobe und Design 

Die Daten für Teilstudie III wurden im Sommersemester 2023 an mehreren 

Hochschulen in Baden-Württemberg in insgesamt sechs Lehrveranstaltungen zu den Themen 

Inklusion, Heterogenität oder Diversität erhoben. Analog zum Studiendesign in Teilstudie I 

handelt es sich um eine quasi-experimentelle Studie im Prä-Post-Design, bei der 

Lehramtsstudierende (N = 57) mindestens ein Bildungsangebot von Bildungsfachkräften 

eingebettet in die Lehrveranstaltung erhalten haben (Experimentalgruppe, n = 33) bzw. dem 

regulären Veranstaltungsverlauf gefolgt sind (Vergleichsgruppe, n = 24). Für die Erhebung 

der subjektiven Einschätzung des Lernertrags der Bildungsangebote wurden diejenigen 

Datensätze einbezogen, die beim Posttest zu den entsprechenden Fragen Angaben gemacht 

haben (n = 39). Die Datenerhebung wurde über einen Onlinefragebogen durchgeführt, der 

entweder in Präsenz während der Veranstaltungszeit oder per Link zu einem späteren 

Zeitpunkt bearbeitet werden konnte. Die Zusammensetzung der Stichprobe wird in  

Tabelle 10 dargestellt. 

 

Tabelle 10: Zusammensetzung der Stichprobe 

Variable Ausprägung Experimental

gruppe 

Vergleichs-

gruppe 

Stichprobe 

subjektive 

Wahrnehmung 

n  33 24 39 

Geschlecht 

 

Weiblich 

Männlich 

fehlend 

28 

5 

20 

4 

20 

4 

15 

Studiengang 

 

Lehramt Primarstufe 

Lehramt Sekundarstufe I + II 

Lehramt Sonderpädagogik 

fehlend 

10 

8 

15 

16 

2 

5 

7 

8 

9 

15 

Studienphase 

 

Bachelor 

Master 

fehlend 

24 

9 

21 

3 

16 

8 

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 über eine Kurzform des Single-Target 

Implicit Association Test Inklusion (ST-IAT Inklusion; Lüke & Grosche, 2018a; Mechler, 

Scheer & Heyl, 2023b) und eine Kurzform des Einstellungsfragebogens zu Inklusion für 

Lehrkräfte (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 ökonomischen Gründen extrahiert und beinhaltet 

alle Items mit Ladungen >.75. Das dreifaktorielle Modell der Skala konnte in der Kurzform 

mit sieben Items per konfirmatorischer Faktorenanalyse bestätigt werden (χ²/df = 1.317, 

CFI= .997, TLI= .993, RMSEA= .027) und die Reliabilität der Skala in der vorliegenden 

Studie ist als akzeptabel bis gut zu bewerten (α = .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 für ihre Familien“), 

Diskriminierung (z.B. „Andere Menschen machen sich oft über Behinderungen lustig“), 

Zugewinn (z.B. „Eine Behinderung kann jemanden zu einer stärkeren Person machen“) und 

Erwartungen (z.B. „Menschen mit Behinderungen sollten nicht zu optimistisch gegenüber 

ihrer Zukunft sein“). Die Skala ist Likert-skaliert mit fünf ausformulierten Stufen. Der 

Modellfit wurde in einer Validierungsstudie des Instruments als akzeptabel und die 

Reliabilität als gut bewertet (Power & Green, 2010). In der vorliegenden Studie ist die 

Reliabilität jedoch nur für den Faktor Zugewinn als akzeptabel, für die drei weiteren Faktoren 

jedoch als fragwürdig zu betrachten (α = .54-.70). Zum anderen wurde die Sicherheit im 

Umgang mit Menschen mit Behinderungen über den Faktor Unbehagen der Interactions with 

Disabled People Scale (IDPS; Gething, 1994) erfasst, der aus sechs Items besteht (z.B. „Ich 

fühle mich unwohl und habe Schwierigkeiten mich zu entspannen.“). Dieser konnte per 

konfirmatorischer Faktorenanalyse in einer Studie bestätigt werden (Iacono et al., 2009) und 

weist darin eine gute Reliabilität auf, die in der vorliegenden Studien bestätigt werden konnte 

(α = .81).  

Drittens wurde der Bereich der lehramtsbezogenen Überzeugungen über die 

Selbstwirksamkeit bzgl. inklusiven Unterrichts mit dem Faktor Zutrauen in die eigenen 

Fähigkeiten bzgl. interdisziplinärer Kooperation der deutschen Übersetzung 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 fünf 

Items (z.B. „Ich bin imstande gemeinsam mit anderen Fachkräften und Mitarbeitenden […] 

Schülerinnen und Schüler mit Behinderungen zu unterrichten“). Die Reliabilität wurde als 

gut bewertet, was sich auch in der vorliegenden Studie bestätigt (α = .85). Schließlich wurden 

die Überzeugungen bzgl. Lehrkraft-Schüler:in-Beziehung über die adaptierte Skala 

schülerorientierte Lernbegleitung (Schwertfeger, 2012) erhoben. Insgesamt wurden sechs 

Items des Originalinstruments einbezogen, die eine Ladung >.6 aufwiesen (z.B. „Lehrkräfte 
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sollten kooperativ im Umgang mit ihren Schüler:innen sein“). Die Reliabilität des 

Instruments in der vorliegenden Studie ist sehr gut (α = .88). 

Der subjektiv wahrgenommene Lernertrag wurde viertens über den Faktor Lernertrag 

der Studierenden des Fragebogens zur Evaluation der Bildungsangebote am AW-ZIB 

erhoben, der sich bei sehr guter interner Konsistenz (α = .85) aus vier Items (z.B. „Mein 

Interesse an den behandelten Inhalten ist durch das Bildungsangebot gestiegen“) auf einer 

fünfstufigen Likert-Skala zusammensetzt (Dörrer et al., 2022). 

Um Aufschluss über die Passung des Kategoriensystems der Wirkungen von 

Bildungsangeboten auf Lehramtsstudierende (Mechler, Dörrer et al., 2023) zu bekommen, 

wurden fünftens zwei offene Fragen in den Fragebogen integriert („Welche Auswirkungen 

könnte das Bildungsangebot haben (a) für Sie persönlich, (b) für Ihre spätere Berufspraxis?“), 

die bereits in einer vorherigen Studie eingesetzt wurden (Mechler, Dörrer et al., 2023). Die 

Reliabilität des Faktors Lernertrag in der vorliegenden Studie ist sehr gut (α = .85). 

Schließlich wurden als Kontrollvariablen die personenbezogenen Daten Alter, 

Geschlecht, Studiengang und -phase erhoben. 

 

6.5.4 Datenauswertung 

Für die quantitative Analyse der Daten, die mit den Programmen IBM SPSS (IBM 

Corp., 2022) und R (R Core Team, 2022) durchgeführt wurde, wurden zunächst alle Fälle 

ausgeschlossen, bei denen nur Daten aus einem der Messzeitpunkte vorlagen. Daraufhin 

wurde der D-Score aus den ST-IAT-Daten und Mittelwerte für die Skalen berechnet, die 

durch Subtraktion der Prätest- von den Posttestergebnissen in Differenzwerte umgewandelt 

wurden. Die Gruppenunterschiede wurden daraufhin mit einem t-Test für unabhängige 

Stichproben mit Welch-Korrektur berechnet (Kubinger et al., 2009). Diese 

Auswertungsmethode wurde gewählt, da das Kriterium der Varianzhomogenität nicht für alle 

Variablen und Teilstichproben gegeben war und in Verbindung mit den ungleich großen 

Teilstichproben zu Messfehlern hätte führen können (Eid et al., 2017). Entsprechend der 

Empfehlung von Eid et al. (2017) wurde aus diesem Grund der t-Test mit Welch-Korrektur 

herangezogen. Darüber hinaus wurde bei Nichterfüllung der Normalverteilung das 

nichtparametrische Verfahren Mann-Whitney-U-Test für unabhängige Stichproben 

angewendet. 

Die Auswertung des subjektiv wahrgenommenen Lernertrags erfolgte auf deskriptiver 

Ebene, während die Antworten aus den offenen Fragen in Form einer inhaltlich-

strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet wurden (Kuckartz, 2018). Dafür 
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wurden die Daten in einem bereits veröffentlichten Kategoriensystem zu den Wirkungen von 

Bildungsangeboten deduktiv codiert (Mechler, Dörrer 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 Effektstärke (s. Abb. 6, Tab. 11). Somit kann 

Hypothese 1 für die expliziten Einstellungen angenommen werden, muss jedoch für 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 Effektstärke (s. Abb. 6), was 

vermuten lässt, dass sich auch in diesem Bereich eine positive Wirkung der 

Bildungsangebote bei der Experimentalgruppe zeigen könnte. Unter Berücksichtigung des 

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

 

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

 
Anmerkung: Positive Differenzwerte zeigen eine positive Veränderung an. 

 

Im Hinblick auf die lehramtsbezogenen Konstrukte (Selbstwirksamkeit bzgl. 

interdisziplinärer Kooperation, Überzeugungen bzgl. Lehrkraft-Schüler: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-

gruppe 

t-Test mit Welch-Korrektur / Mann-

Whitney-U Test 

Konstrukt Mdiff SD diff Mdiff SD 

diff 

 

ST-IAT1:  

D-Score  

-.027 .430 .063 .522 t(43,7) = -.69, p = .248, d =- 0.190 

EFI-L2 

 

.143 .570 -.089 .455 t(54,4) = 1.71, p = .047, d = 0.443 

ADS3 

 

-.019 .359 .047 .280 t(54,7) = -0.78, p = .220, d = -0.200 

IDPS-U4 

 

.121 .362 -.097 .573 t(36,1) = 1.65, p = .054, d = 0.473 

SW5 

 

.042 .507 -.017 .463 t(50,1) = 0.46, p = .325, d = 0.122 

L-S-B6 -.106 .330 .007 .369 U = 429.00, Z = 0.574, p = .574 
1Kurzform Single-Target Implicit Association Test Inklusion, 2Kurzform Einstellungsfragebogen zu Inklusion 

für Lehrkräfte, 3Attitudes to Disability Scale, 4Interaction with Disabled People Scale, Faktor „Unbehagen“, 
5Selbstwirksamkeit, Faktor „Fähigkeiten bezüglich interdisziplinärer Kooperation“, 6Fragebogen „Lehrkraft-

Schüler:in-Beziehung“ 

 

Den Lernertrag durch das Bildungsangebot schätzen die Lehramtsstudierenden auf 

der fünfstufigen Antwortskala im Mittel als hoch ein (M = 4.39, SD = .60). Bei der 

Einschätzung der einzelnen Items zeigen sich durchweg Mittelwerte > 4, was eine positive 

Beurteilung der jeweiligen Aussage ausdrückt (s. Tab. 12). So stimmen insgesamt 87 % der 

Befragten ziemlich oder völlig 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 

völlig zugestimmt (97%). Ähnlich hohe Grade an Zustimmung zeigen sich bei der 

Einschätzung 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 

[SD] 

Trifft 

gar 

nicht 

zu (=1) 

Trifft 

wenig 

zu (=2) 

Trifft 

teilwei

se zu 

(=3) 

Trifft 

ziemlic

h zu 

(=4) 

Trifft 

völlig 

zu (=5) 

11 Mein Interesse an den 

behandelten Inhalten ist durch 

das Bildungsangebot 

gestiegen. 

4.33 

[.77] 

 

0 1  

(2.6 %) 

4  

(10.3 %) 

15  

(38.5 %) 

19  

(48.7 %) 

12 Das Bildungsangebot hat mich 

zur kritischen 

Auseinandersetzung mit den 

behandelten Themen angeregt. 

4.59 

[.64] 

0 1  

(2.6 %) 

0 13  

(33.3 %) 

25  

(64.1 %) 

13 Die behandelten Themen 

waren für mich bedeutsam und 

relevant 

4.38 

[.71] 

0 1  

(2.6 %) 

2  

(5.1 %) 

17  

(43.6 %) 

19 

(48.7 %) 

14 Ich habe viel in diesem 

Bildungsangebot dazugelernt. 

4.26 

[.72] 

0 1  

(2.6 %) 

3  

(7.7 %) 

20  

(51.3 %) 

15  

(38.5 %) 

 Faktor Lernertrag 

(gesamt) 

4.39 

[.60] 

     

 

Für 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 %) häufiger 

codiert wurden als Soziale Kompetenzen (17%). Die Subkategorie unklar wurde mit einem 

Segment codiert, das sich keiner der anderen Kategorien zuordnen ließ (1 %). Insgesamt 

wurden alle vorhandenen Subkategorien codiert mit Ausnahme der Subkategorien 

Fachwissen und Bewusstsein einer defizitorientierten Sichtweise. Eine Häufung an codierten 

Segmenten ist in den Kategorien Reflexion (25 codierte Segmente, z.B. „Verstärkt über den 

Umgang mit Behinderung in unserer Gesellschaft nachzudenken“, LE06NG12: 1) und 

Verhaltensintention als Lehrkraft (41 codierte Segmente, z.B. „Bin motiviert, etwas zu 

Inklusion und Schule für Alle beizutragen“, UGSAIM03: 2) zu beobachten. Die 

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

  Codierte 

Seg-

mente 

Häufig-

keiten 

gesamt 

 Codes (gesamt) 116 116 

1 Wirkungen 1 115 

1.1 Soziale Kompetenzen 1 20 

1.1.2 Kontakt mit Menschen mit Behinderungen 5  

1.1.3 Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen 3  

1.1.4 Ansprache von und Sprechen mit Menschen mit Behinderungen 2  

1.1.5 Wertschätzung 1  

1.1.6 Perspektivübernahme 6  

1.1.7 Empathie 2  

1.2 Sichtweisen auf Inklusion und Menschen mit Behinderungen 2 44 

1.2.1 Reflexion 11 25 

1.2.1.1 Selbstreflexion 4  

1.2.1.2 Reflexion über inkludierende und exkludierende Strukturen 10  

1.2.2 Sicht auf Menschen mit Behinderungen 0 8 

1.2.2.1 Bewusstsein über gruppenbezogene Sichtweise 1  

1.2.2.2 Entwicklung einer individuumsbezogenen Sichtweise 5  

1.2.2.3 Bewusstsein über defizitorientierte Sichtweise 0  

1.2.2.4 Entwicklung einer kompetenzorientierten Sichtweise 2  

1.2.3 Einstellungsänderung 9  

1.3 Berufsbezogene Kompetenzen 6 43 

1.3.1 Interesse an aktivierenden Lehr-Lern-Formaten 2  

1.3.2 Fachwissen 0  

1.3.3 Verhaltensintention als Lehrkraft 12 41 

1.3.3.1 Sichtweise auf Schüler:innen 5  

1.3.3.2 Interaktion mit Schüler:innen 9  

1.3.3.3 Unterstützung von Schüler: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 III wurden die Wirkungen von Bildungsangeboten durch 

Bildungsfachkräfte auf Lehramtsstudierende untersucht, indem deren Effekte quantitativ 

gemessen und die subjektiv wahrgenommenen Wirkungen erfasst wurden. 

Auf quantitativer Ebene zeigten sich Wirkungen über signifikant positivere explizite 

Einstellungen zu Inklusion der Experimentalgruppe, was vorherige Forschungsergebnisse 

bestätigt (Krämer & Zimmermann, 2018). Darüber 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 könnten. Insgesamt geben diese Ergebnisse weitere Hinweise darauf, dass sich die 

Bildungsangebote im Sinne der Intergruppenkontakttheorie (Allport, 1954) positiv auf 

Lehramtsstudierende auswirken könnten. 

Jedoch stehen die weiteren quantitativen Ergebnisse in einem gewissen Widerspruch 

hierzu: Es wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen Experimental- und 

Vergleichsgruppe gemessen bezüglich der Veränderungen von implizit erfassten 

Einstellungen zu Inklusion, Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen sowie der 

lehramtsbezogenen Überzeugungen. Somit wurden einige vorherige quantitative und 

qualitative Forschungsergebnisse, die Einstellungsänderungen in diesen Bereichen aufdecken 

konnten, in der vorliegenden Studie nicht repliziert (Mechler, Scheer & Heyl, 2023a; 

Mechler, Dörrer et al., 2023). Eine mögliche Erklärung für dieses Ergebnis könnte in der 

geringen Größe der Stichprobe (N = 57) liegen, die eine geringere Power der Studie zur 

Folge hat und dementsprechend nicht ausreichend für die Aufdeckung von Effekten sein 

könnte. Daher sollten weitere Studien mit hinreichend großen Stichproben durchgeführt 

werden, um Verzerrungen aufgrund der Größe der Stichprobe zu vermeiden. Außerdem 

kommt einschränkend hinzu, dass die Testgüte mancher Instrumente als fragwürdig 

einzuordnen ist: Die Reliabilität des Instruments zu den Einstellungen zu Menschen mit 

Behinderungen (ADS, Power & Green, 2010) ist nur zum Teil akzeptabel. Außerdem wurde 

der Fragebogen zu den Überzeugungen der Lehrkraft-Schüler:in-Beziehung (Adaption von 

Schwertfeger, 2012) in dieser Form zum ersten Mal angewendet. Da diese Skala über die 

Messzeitpunkte hinweg hohe Mittelwerte aufzeigt, könnte ein Deckeneffekt vorliegen, der 

die Analysen beeinflusst haben könnte. 

Die Lehramtsstudierenden beurteilen den Lernertrag durch das Bildungsangebot als 

positiv, was sich im hohen Grad an Zustimmung zu den einzelnen Items der Skala Lernertrag 

(Dörrer et al., 2022) widerspiegelt. Dieses Ergebnis bestätigt sich auch in der Analyse der 
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offenen Fragen, die mit einer Ausnahme positive Wirkungen der Bildungsangebote ergeben 

hat. Außerdem zeigt sich, dass die Lehramtsstudierenden selbst vielfältige 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, Dörrer et al., 2023) zeigt. Dass nur eines von 116 Segmenten 

nicht in die Kategorien codiert werden konnte, spricht dafür, dass bei der Entwicklung des 

Kategoriensystems (Mechler, Dörrer et al., 2023) Sättigung erreicht wurde. Auffallend ist 

eine gehäufte Codierung der Kategorien Reflexion und Verhaltensintention als Lehrkraft. 

Dies könnte ein Indiz dafür sein, dass die Bildungsangebote besonders Reflexionsprozesse 

anregen und die Intentionen als Lehrkraft beeinflussen. Darüber hinaus konnten alle 

Kategorien mit Ausnahme zweier Subkategorien codiert werden, was für eine gewisse 

Heterogenität wahrgenommener Wirkungen spricht. Dieses Ergebnis könnte damit erklärt 

werden, dass die Teilnehmenden teils verschiedene Bildungsangebote mit unterschiedlichen 

Themen besucht haben.  

Eine Limitation der Studie liegt in der Verlässlichkeit mancher der verwendeten 

Messinstrumente: Die Reliabilität der ADS ist bezogen auf einige Subskalen nicht 

zufriedenstellend und könnte eine Verzerrung der Ergebnisse zur Folge haben. Zusätzlich 

wurde der Fragebogen Überzeugungen der Lehrkraft-Schüler: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 könnte, 

der die Verlässlichkeit der durchgeführten Analysen beeinträchtigt haben könnte. Darüber 

hinaus könnte die Operationalisierung der lehramtsbezogenen Konstrukte in Frage gestellt 

werden: Diese wurden über den eben genannten Fragebogen und die Subskala Zutrauen in 

die eigenen Fähigkeiten bezüglich interdisziplinärer Kooperation erhoben. Jedoch haben die 

qualitativen Analysen auch Wirkungen in weiteren Bereichen aufgezeigt (z.B. die Interaktion 

mit oder Unterstützung von Schüler:innen). Diese weiteren Aspekte sollten in künftigen 

quantitativen Forschungsprojekten einbezogen werden. Außerdem könnten die erhobenen 

Konstrukte der lehramtsbezogenen Überzeugungen zu Verzerrungen der Ergebnisse führen, 

da die Fragestellungen das intendierte Lehrkraftverhalten der Lehramtsstudierenden 

adressieren. Dies könnte sozial erwünschtes Antwortverhalten zur Folge haben, z.B. bei der 

Aussage, dass Lehrkräfte ihren Schüler:innen Anerkennung zeigen sollten. Einen Hinweis 

darauf liefern die hohen Mittelwerte des Faktors Überzeugungen der Lehrkraft-Schüler:in-

Beziehung, die einen Deckeneffekt darstellen könnten. 
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Außerdem bedingt das Design der Teilstudie eine Limitation, da lediglich zwei 

Messzeitpunkte enthalten sind. Demnach können ausschließlich Aussagen über kurzfristige 

Wirkungen getroffen werden. Weiterführende Forschungsprojekte sollten daher auch mittel- 

oder langfristige Wirkungen untersuchen, indem bspw. eine Follow-Up-Erhebung 

durchgeführt wird. Darüber hinaus bleibt die Frage nach den Wirkungen der 

Bildungsangebote auf das tatsächliche Verhalten als Lehrkraft weiterhin ein Desiderat für 

künftige 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 Qualität von Messinstrumenten sowie verlässlicher 

Verfahrensweisen zur Durchführung einer Wirkungsstudie wie der vorliegenden Arbeit 

diskutiert (Kap. 7.1). Die Diskussion der Befunde der Wirksamkeitsprüfung findet sich in 

Kapitel 7.2. Während die Darstellung der Identifikation der Wirkungen hauptsächlich in 

Kapitel 7.3 behandelt wird, erstreckt sich die Analyse der Wirkungen über das gesamte 

Diskussionskapitel. Im abschließenden 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 verlässliche 

Messinstrumente und Verfahrensweisen  

Das Desiderat nach Replikationen als wesentlichem Aspekt wissenschaftlichen 

Arbeitens besteht auch in den Erziehungswissenschaften, um vertrauenswürdige und 

zuverlässige Forschungsergebnisse zu erlangen (T. Perry et al., 2022). Dies umfasst zum 

einen die Notwendigkeit einer verlässlichen psychometrischen Qualität von 

Messinstrumenten. Insbesondere in Studien, die wie in der vorliegenden Arbeit die 

Wirksamkeit von Maßnahmen prüfen, ist dies bedeutsam, um Messfehler zu reduzieren und 

Fehlinterpretationen von Ergebnissen aufgrund unzureichender Güte der verwendeten 

Instrumente zu vermeiden. Aus diesem Grund wurden im Verlauf der vorliegenden Arbeit 

Anpassungen in der Gestaltung der Messinstrumente bei den quantitativen Teilstudien I und 

III vorgenommen (s. Kap. 6.4) sowie Ergebnisse der Wirksamkeitsprüfung vor dem 
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Hintergrund unzureichender oder zweifelhafter psychometrischer Güte diskutiert (s. Kap. 6.4 

und 6.5.5). Zum anderen sind verlässliche Verfahrensweisen bedeutsam, um zuverlässige 

Forschungsergebnisse zu erlangen und diese einordnen zu können. Die Hauptgütekriterien 

Objektivität, Reliabilität und Validität werden im Folgenden über die Teilstudien hinweg 

beleuchtet. 

 

Objektivität. Zur Einschätzung der Objektivität der durchgeführten Teilstudien wird 

zunächst das Sampling betrachtet. Für die Untersuchungen wurden alle Lehramtsstudierenden 

der gewählten Hochschullehrveranstaltungen zur Teilnahme eingeladen, die 

Bildungsangebote der Bildungsfachkräfte beinhalteten (Teilstudien I und III 

Experimentalgruppe, Teilstudie II) bzw. den Schwerpunkt Inklusion, Diversität oder 

Heterogenität hatten (Teilstudien I und III Vergleichsgruppe). Die Freiwilligkeit der 

Teilnahme an den Erhebungen führte 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 könnte zur Folge haben, dass die Stichprobe sich vorrangig aus 

Personen zusammensetzt, die eine besonders hohe Motivation für das Thema Inklusion oder 

eine sehr positive oder kritische Meinung zu den Bildungsangeboten der Bildungsfachkräfte 

haben. Einen Hinweis darauf liefern die Aussagen einer Studierenden zu ihrer Motivation an 

der Teilnahme an einem Interview, da sie „die Arbeit der Bildungsfachkräfte voll spannend 

[findet] und es deswegen toll [fand] darüber sprechen zu können“ (GD0103:134). Eine 

andere Studierende hingegen wollte ihre kritische Meinung dazu in die Diskussion einbringen 

(GD03:169). Durch diese Auswahl der Teilnehmenden können Verzerrungen der Ergebnisse 

nicht ausgeschlossen werden. Um diesen möglichen Verzerrungen entgegenzuwirken und die 

Befragung so niederschwellig wie möglich 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 gewählt, die einen offenen Austausch zwischen den 

Studierenden ermöglicht. Zur erleichterten Teilnahme an den quantitativen Erhebungen 

wurde erstens vorrangig eine Bearbeitung des Fragebogens während 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 Wirksamkeitsprüfung herzustellen („efficacy“-Ansatz, 

Flay, 1986), wäre alternativ auch die Durchführung einer experimentellen Studie mit 

randomisierter Zuteilung der Teilnehmenden möglich gewesen. Ein solches Design war für 

Teilstudie III auch ursprünglich geplant, jedoch scheiterte dieses Vorhaben aus zwei 

Gründen: Erstens konnte durch die Einbettung der Bildungsangebote von Bildungsfachkräfte 

in der Hochschullehrveranstaltung nicht vermieden werden, dass auch Teilnehmende der 

Kontrollgruppe mit Aspekten der Bildungsangebote in Berührung 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 (Dörrer et al., 

2023), wäre eine Randomisierung dementsprechend nicht möglich, ohne das Konzept der 

Bildungsangebote zu modifizieren. Da der Untersuchungsgegenstand der vorliegenden Arbeit 

sich jedoch auf diesen Ansatz bezieht, wäre eine Anpassung nicht zielführend gewesen. 

Zweitens war die Stichprobe durch Dropout zwischen den beiden Messzeitpunkten zu klein, 

um die anvisierten statistischen Auswertungsmethoden anzuwenden.  

Ein weiterer Aspekt der Objektivität bezieht sich auf die Durchführung. In den 

vorrangig quantitativen Teilstudien I und III diente die PC-basierte Durchführung mit dem 

gleichen Fragebogen für alle Teilnehmenden eines Messzeitpunktes einer Durchführung, die 

von der Testleiterin unabhängig war. Gleiches trifft auch auf die offenen Fragen zu, die im 

Fragebogen von Teilstudie I erhoben, aber für Teilstudie II ausgewertet wurden. Jedoch ergab 

sich für Teilstudien I und III eine nur teilweise kontrollierbare Erhebungssituation. In 

Teilstudie I haben aufgrund der Corona-Pandemie alle Teilnehmenden online an der 

Erhebung teilgenommen, wobei der überwiegende Teil synchron während der 

Veranstaltungszeit erhoben wurde. In Teilstudie III hat ein Teil der Studierenden vor Ort 

während der Lehrveranstaltung per Link an der Befragung teilgenommen, es gab jedoch auch 

die Möglichkeit asynchron den digitalen Fragebogen zu bearbeiten. Demnach war die 

Situation zwar über das verwendete Medium (PC) kontrollierbar, nicht jedoch die Situation 

der Erhebung selbst (z.B. Uhrzeit, Ort, mögliche Störungen). Eine Limitation ergibt sich 

daraus besonders im Hinblick auf die Erhebung per ST-IAT, da die Reaktionszeit in Folge 

von Müdigkeit oder Unaufmerksamkeit, die auf die Erhebungssituation per Internet 

zurückzuführen sein können (im Gegensatz zu einer Laborsituation), verzerrt sein könnte 

(Glashouwer et al., 2013). Für die Interviews im Rahmen von Teilstudie II wurde zur 

Ermöglichung einer gewissen Unabhängigkeit von der Testleiterin und Vergleichbarkeit der 

Daten ein Leitfaden eingesetzt, der für alle Gespräche dieselben Fragen, Stimuli und 



92 

 

Rahmenbedingungen beinhaltete, wenngleich die Reihenfolge und der Wortlaut sich in den 

einzelnen Gesprächen durchaus unterschieden haben und Objektivität bei der Durchführung 

qualitativer Forschung ein weniger zentrales Gütekriterium darstellt (Flick, 2019).  

Eine Objektivität der Auswertung ergibt sich für die vorrangig quantitativen 

Teilstudien I und III durch den Einsatz standardisierter Messinstrumente, deren Ergebnisse 

über statistische Analysen ausgewertet wurden. Zur qualitativen Analyse der Daten in 

Teilstudie II lässt sich das Kriterium der Objektivität nicht anwenden, da die Analysen und 

Interpretationen durch die qualitative Ausrichtung subjektive Aspekte enthalten. Um dennoch 

eine gewisse Unabhängigkeit 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. Darüber hinaus wurden große Teile des Materials unabhängig von zwei 

Forschenden codiert. Im Zuge des konsensuellen Codierens wurden abweichende 

Codierungen der beiden Forschenden diskutiert und entsprechende Kategorien und 

Definitionen angepasst. 

 

Reliabilität. Die Reliabilität der verwendeten Messinstrumente ist aufgrund des 

quasi-experimentellen Studiendesigns der Teilstudien I und III mit Messwiederholungen 

besonders bedeutsam. Eine unzureichende Reliabilität kann demnach eine Verzerrung oder 

sogar Fehlinterpretationen der Ergebnisse verursachen, wenn z.B. signifikante Unterschiede 

zwischen zwei Messzeitpunkten nicht auf wahre Veränderungen, sondern auf Messfehler 

zurückzuführen sind. Darüber hinaus wurde in früheren Studien zu den Wirkungen des 

Intergruppenkontakts der Bericht und die Höhe der Reliabilität als Einflussfaktor auf die 

Effektstärke identifiziert (Pettigrew & Tropp, 2006). In der vorliegenden Arbeit wurde die 

Reliabilität in den Teilstudien I und III bei den eingesetzten Instrumenten geprüft (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 III verwendeten Instrument zur Erfassung der Einstellungen von Menschen mit 

Behinderungen (ADS, Power & Green, 2010) eine teils fragwürdige Reliabilität, sodass im 

Zuge weiterer Forschung zu den Wirkungen von Bildungsangeboten durch 

Bildungsfachkräfte dieses Konstrukt über ein anderes Instrument erfasst werden sollte. Eine 

gute Reliabilität der Kurzform des ST-IAT konnte in einer Vorstudie bestätigt werden 

(Mechler, Scheer & Heyl, 2023b), jedoch muss hinzugefügt werden, dass implizite 

Einstellungen sehr sensibel für äußere Einflüsse bzw. den Kontext sind, in denen sie erhoben 
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werden (Gawronski & Bodenhausen, 2006). Während in Teilstudie I, die auch 

Datengrundlage für die Vorstudie war, der Kontext der Erhebung größtenteils vergleichbar 

war (digital im Rahmen einer synchronen Hochschullehrveranstaltung), variierte dieser in 

Teilstudie III, bei der auch ein Teil der Studierenden asynchron über einen Link zu einem 

selbst gewählten Zeitpunkt teilnehmen konnte.  

Im Falle der qualitativen Teilstudie II ist die Beurteilung der Stabilität von Daten und 

Ergebnissen erschwert (Flick, 2019). Um dennoch einen Einblick zu bekommen, ob die 

Codierung in das entwickelte Kategoriensystem personenunabhängig stabil ist, wurden Teile 

der Daten von der Untersuchungsleiterin und einer studentischen Hilfskraft separat codiert. 

Daraufhin wurde die Intercoder-Übereinstimmung der Codierungen berechnet (Kn = .76), 

welche als gut zu bewerten ist (Kuckartz, 2018). Eine weitere Maßnahme zur Einschätzung 

der Stabilität über die Zeit und in einer parallelen Stichprobe wurde in Teilstudie III ergriffen, 

indem erneut offene Fragen implementiert wurden, deren Antworten im Anschluss deduktiv 

in das entwickelte Kategoriensystem von Mechler, Dörrer 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 

Sättigung erreicht wurde (Kuckartz, 2018).  

 

Validität. Die Validität stellt ein zentrales Kriterium zur Beurteilung der Güte der 

Ergebnisse dar, indem fokussiert wird, ob tatsächlich das Phänomen gemessen wird, das 

intendiert war (Krebs & Menold, 2019). Um diesen Aspekt in der vorliegenden Untersuchung 

zu berücksichtigen, wurden vielfältige Maßnahmen ergriffen.  

Insgesamt wurde versucht, die Validität der erzielten Ergebnisse über das 

multimethodale Vorgehen zu erhöhen, indem in den Teilstudien unterschiedliche Methoden 

angewendet wurden (z.B. standardisierte Skalen, offene Items, Interviews). 

Im Hinblick auf die quantitativen Untersuchungen (Teilstudien I und III) wurden die 

(Sub-)Skalen inhaltlich entsprechend den empirischen und theoretischen Befunden zu den 

Bildungsangeboten bzw. angrenzenden Bereichen gewählt und im jeweiligen 

Untersuchungsinstrument zusammengestellt. Darüber hinaus fokussierte die Vorstudie zur 

psychometrischen Qualität von Instrumenten zur Erfassung von Sichtweisen auf Inklusion 

diesen Aspekt (Mechler et al., in Druck). Darin konnten die Konstruktvalidität von EFI-L, 

PREIS und PREIS-E über konfirmatorische Faktoren- und Korrelationsanalysen bestätigt 

werden. Diejenigen Instrumente, die in Teilstudie III hinzukamen, wurden – soweit möglich 
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– aufgrund vorliegender Ergebnisse zur Testgüte ausgewählt. Eine weiterführende 

Untersuchung der verwendeten Instrumente (z.B. über konfirmatorische Faktoren- oder 

Korrelationsanalysen) konnte aufgrund der geringen Größe der Stichprobe nicht erfolgen und 

bleibt ein Desiderat für künftige Studien. Eine mögliche methodische Alternative zur 

Untersuchung der Wirkungen von Bildungsangeboten der Bildungsfachkräfte auf 

Lehramtsstudierende wäre die Entwicklung eines spezifischen Messinstruments mit einer 

eigens generierten Skala gewesen. Dies hätte über eine vorgelagerte qualitative Studie 

erfolgen können, die analog zu Teilstudie II Kategorien herausgearbeitet hätte, welche 

wiederum die Grundlage für neue Skalen und Items hätten darstellen können. In einer 

anschließenden Validierungsstudie wäre eine Prüfung des neu entwickelten Messinstruments 

möglich gewesen, woraufhin bei akzeptablen Ergebnissen der Analysen ein quasi-

experimentelles Design hätte umgesetzt werden können. Dieses Vorgehen wurde jedoch 

verworfen, da die Testgüte bereits etablierter Messinstrumente eine höhere Verlässlichkeit 

aufweist und auch die Vergleichbarkeit mit weiteren Studienergebnissen zu den Wirkungen 

der Bildungsangebote von Bildungsfachkräften erhöht ist.  

Bezogen auf die qualitative Teilstudie II sind Maßnahmen der quantitativen 

Forschung zur Sicherstellung bzw. Erhöhung der Validität nicht gut kompatibel (Flick, 2019). 

Stattdessen kommen im Zuge qualitativer Forschung mit Fokus auf die qualitative 

Inhaltsanalyse weitere Gütekriterien zum Tragen, die die interne Verlässlichkeit einer 

Untersuchung bestimmen (Kuckartz, 2018). Erstens können im Hinblick auf die vorliegende 

Arbeit die Regelgeleitetheit und intersubjektive Nachvollziehbarkeit als Gütekriterien 

angebracht werden: Bei der Rekrutierung der Teilnehmenden wurde die Stichprobe nach 

zuvor festgelegten Kriterien zusammengestellt (Studierende aller Lehramtstypen, die 

mindestens ein Bildungsangebot der Bildungsfachkräfte besucht haben). Bei der 

Datenerhebung wurde außerdem auf eine vergleichbare Erhebungssituation geachtet (gleiche 

offene Fragen; gleicher Leitfaden mit vergleichbaren Rahmenbedingungen) und für die 

verbalsprachlichen Daten das gleiche Transkriptionsverfahren genutzt (Dresing & Pehl, 

2017). Das Vorgehen des Segmentierens und Codierens wurde offengelegt (Mechler, Dörrer 

et al., 2023). Darüber hinaus wurde die interpersonelle Übertragbarkeit der Ergebnisse der 

qualitativen Inhaltsanalyse geprüft und verbessert, indem große Teile des Datenmaterials von 

zwei Personen unabhängig codiert wurden. Dies vollzog sich in zwei Schritten, indem (1) die 

abweichenden Codierungen konsensuell codiert und Kategorien geschärft wurden und (2) 

anhand weiterer Daten die Intercoder-Übereinstimmung 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 Effektivität der 

Bildungsangebote von Bildungsfachkräften, indem die Wirksamkeit im Hinblick auf die 

Einstellungen zu Inklusion sich über statistisch signifikante Ergebnisse abbilden lässt. 

Bezogen auf die Frage nach den Wirkungen der Bildungsangebote von Bildungsfachkräften 

auf Lehramtsstudierende lassen sich über mehrere Teilstudien hinweg Wirkungen auf 

Einstellungen zu Inklusion feststellen. 

Unter Berücksichtigung der quantitativen Ergebnisse der Untersuchung konnte in 

Teilstudie I eine signifikant positivere Entwicklung der impliziten Einstellungen zu Inklusion 

bei der Experimentalgruppe festgestellt werden (Mechler, Scheer & Heyl, 2023a). Außerdem 

wurden in Teilstudie III signifikant positivere explizite Einstellungen zu Inklusion berechnet 

(s. Kap. 6.5), was die Ergebnisse einer vorherigen Studie zu den Wirkungen der 

Bildungsangebote von Bildungsfachkräften bestätigt (Krämer & Zimmermann, 2018). Diese 

Ergebnisse sind in Einklang mit der Intergruppenkontakttheorie (Allport, 1954), der zufolge 

bspw. Einstellungsänderungen oder der Abbau von Unsicherheit aus Intergruppenkontakt 

resultieren können (Pettigrew & Tropp, 2006). Ergänzend dazu sind auch die Ergebnisse der 

Skala für die Sicherheit im Umgang mit Menschen mit Behinderungen aus Teilstudie III 

anschlussfähig, 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 

berücksichtigt 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 anschlussfähig an vorherige Forschungsergebnisse, die Wirkungen 

inklusionsbezogener Lehr-Lern-Angebote auch nach kurzer Dauer bzw. geringer Frequenz 

feststellen konnten (Kármán et al., 2022; Tristani & Bassett‐Gunter, 2020). Ein möglicher 

Erklärungsansatz für die Einstellungsänderungen zu Inklusion könnte im Umgang der 

Studienteilnehmenden mit kognitiven Dissonanzen liegen (Festinger, 1957), die durch das 

Erleben von Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung an einer Hochschule in der Rolle der 

Lehrenden ausgelöst werden könnten, 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 für weitere 

Forschungsprojekte wären. So könnte bspw. über qualitative Methoden ein stärkerer Fokus 
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auf die Kognitionen und Veränderungsprozesse gelegt werden, die Studierende während oder 

nach einem Bildungsangebot durchlaufen. 

Jedoch lassen sich über die quantitativen Studien hinweg auch divergente Ergebnisse 

beobachten. Während in Teilstudie I Wirkungen auf implizite, nicht jedoch explizite 

Einstellungen zu Inklusion gemessen wurden, zeigt sich in Teilstudie III ein genau 

umgekehrtes Ergebnismuster. Das divergente Ergebnis der impliziten Einstellungen könnte 

sich damit erklären lassen, dass implizite Einstellungen in hohem Maße sensibel für den 

Erhebungskontext sind (Gawronski & Bodenhausen, 2006). Die Erhebungen in Teilstudie III 

wurden zu einem erheblichen Teil asynchron über die Bereitstellung eines Links zur 

Studienteilnahme durchgeführt, wodurch der Kontext der Bearbeitung des Experiments mit 

Reaktionszeitmessung nicht kontrolliert werden konnte. Dahingegen wurden in Teilstudie I 

die Daten großenteils synchron während der Veranstaltungszeit in einem hochschulischen 

Rahmen erhoben, was trotz des coronabedingten Onlineformats einen vergleichbaren Kontext 

darstellt. Darüber hinaus könnte sich das asynchrone digitale Erhebungsformat ungünstig auf 

die Aufmerksamkeit der Teilnehmenden ausgewirkt haben, was zu Verzerrungen der 

Reaktionszeiten geführt haben könnte (Glashouwer et al., 2013). Das divergente Ergebnis der 

expliziten Einstellungen zu Inklusion in Teilstudien I und III könnte sich darauf zurückführen 

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 Stichprobengröße oder ungleicher Stichprobenverteilung nicht 

einbezogen werden konnten. So haben die Studienteilnehmenden unterschiedliche 

Bildungsangebote besucht (z.B. unterschiedliche Themen, Frequenz, Gruppengröße, Format), 

die ebenso die Ergebnisse beeinflusst haben könnten 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 

zurückzuführen wäre, 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. 

Demgegenüber zeigen sich in den quantitativen Teilstudien I und III konvergente 

Ergebnisse bezogen auf nicht signifikante Veränderungen der Einstellungen zu Menschen mit 

Behinderungen und der Selbstwirksamkeit bezüglich inklusiven Unterrichts, die auch 

anschlussfähig an die Ergebnisse einer vorherigen Studie zu den Wirkungen der 
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Bildungsangebote von Bildungsfachkräften sind (Krämer & Zimmermann, 2018; Mau et al., 

2017). Eine mögliche Erklärung dafür lässt sich auch aus der Theorie der kognitiven 

Dissonanz ableiten (Festinger, 1957), bei der ein möglicher Umgang mit kognitiven 

Dissonanzen die Erhöhung konsonanter mit gleichzeitiger Reduzierung dissonanter 

Kognitionen darstellt (Vogrincic-Haselbacher et al., 2016). Im Falle der Bildungsangebote 

könnten Studierende ihre schon zuvor bestehenden Kognitionen über Menschen mit 

Behinderungen (z.B. „Man sollte nicht zu viel von Menschen mit kognitiven 

Beeinträchtigungen erwarten“) als wichtiger einordnen als eine etwaige dissonante 

Kognition, die über die Bildungsangebote entstehen könnte (z.B. „Menschen mit kognitiven 

Beeinträchtigungen sind kompetente Lehrende an Hochschulen“). In einem solchen Fall 

würde es nicht zu einer Einstellungsänderung kommen. Darüber hinaus können Einstellungen 

gegenüber Menschen mit Behinderungen sehr starre und grundlegende Haltungen sein 

(Cloerkes et al., 2007). Solche starken Einstellungen zeigen sich über die Zeit und Einflüsse 

von außen recht stabil und veränderungsresistent (Jonas et al., 2014), sodass die 

Bildungsangebote nicht zu Einstellungsänderungen führen bzw. deren Dauer, Zahl und 

Intensität möglicherweise zu gering für eine messbare Einstellungsänderung sein könnten.  

Auch in der qualitativen Teilstudie II ließen sich subjektiv wahrgenommene 

Wirkungen auf Sichtweisen und Einstellungen identifizieren. Wahrgenommene 

Einstellungsänderungen (Kategorie 1.2.3) stellen dabei nur einen Aspekt dar. Darüber hinaus 

äußern Studierende Reflexionsmomente (Kategorie 1.2.1), die durch die Bildungsangebote 

ermöglicht wurden und die Bewusstmachung oder Schärfung 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 geöffnet 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 über die Pole des 

Bewusstseins über eine defizitorientierte bzw. gruppenbezogene Sichtweise im Gegensatz zur 

Entwicklung einer kompetenzorientierten bzw. individuumsbezogenen Sichtweise zeigt. 

Diese Aspekte flossen in Teilstudie III über 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 für zukünftige 

Forschung. 
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Im Sinne des Ziels einer Analyse der Wirkungen von Bildungsangeboten durch 

Bildungsfachkräfte (Schrader et al., 2020) stellt sich die Frage, ob die hier beschriebenen 

Wirkungen auf Einstellungen und Sichtweisen der Lehramtsstudierenden tatsächlich auf die 

Bildungsangebote zurückzuführen sind. Zunächst lässt sich einschränkend zum Versuch einer 

Wirkungsanalyse der Bildungsangebote einbringen, dass die „soziale Welt einen hohen 

Komplexitätsgrad aufweist, d.h. die meisten sozialen Phänomene auf vielen Ursachen 

beruhen“ (Stockmann 2007, 67), was einer monokausalen Wirkweise widerspricht. Jedoch 

bieten die vorliegenden Ergebnisse Ansatzpunkte für das Schlussfolgern etwaiger 

Zusammenhänge der aufgedeckten Wirkungen mit den Bildungsangeboten: Während die 

Ergebnisse der statistischen Analysen signifikante Unterschiede zwischen den beiden 

Gruppen (Experimental- und Vergleichsgruppe) offen legen konnten, können kausale 

Zusammenhänge der Bildungsangebote mit den Wirkungen auf Einstellungen zu Inklusion 

daraus nicht direkt abgeleitet werden. Jedoch wurde über das quasi-experimentelle Design, 

das eine vergleichbare Gruppe Studierender in einer vergleichbaren 

Hochschullehrveranstaltung, allerdings ohne Bildungsangebot der Bildungsfachkräfte, 

beinhaltete, eine Maßnahme ergriffen, um mögliche Störfaktoren abzumildern und Hinweise 

auf kausale Zusammenhänge zu erlangen. Die Eliminierung weiterer Störfaktoren wäre über 

die Umsetzung einer randomisierten kontrollierten Studie möglich gewesen. Dieses 

methodische Vorgehen war, wie in Kapitel 7.1 erläutert, auch zunächst für Teilstudie III 

vorgesehen, konnte jedoch aus oben beschriebenen Gründen nicht realisiert werden, sodass 

für Teilstudie III erneut ein quasi-experimentelles Design umgesetzt wurde.  

Im Hinblick auf die qualitativen Daten boten insbesondere die Fokusgruppen- und 

Einzelinterviews die Möglichkeit, im Gesprächsverlauf direkt bei den Teilnehmenden 

nachzufragen, inwiefern aus ihrer Sicht die beschriebenen Wirkungen mit den 

Bildungsangeboten in Zusammenhang stehen. Dies wurde in den Gesprächen an 

verschiedenen Stellen rückgefragt, 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 zurückzuführen […]“ (GD0105: 100). 

Wenngleich solche Validierungen aus Gründen der Zeit und des Gesprächsflusses nicht für 

sämtliche Aussagen vorgenommen werden konnten, geben sie Hinweise darauf, dass die 

wahrgenommenen Wirkungen von den Lehramtsstudierenden tatsächlich auf die 

Bildungsangebote der Bildungsfachkräfte zurückgeführt werden. 
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7.3 Vielfältige Wirkungen der Bildungsangebote auf Lehramtsstudierende 

Eine Identifikation und Strukturierung der Wirkungen wurde schwerpunktmäßig im 

Zuge der qualitativen Teilstudie II 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 einschließen. 

Über die Ergebnisse dieser Teilstudie lässt sich ableiten, dass die 

Lehramtsstudierenden subjektiv Wirkungen durch die Bildungsangebote der 

Bildungsangebote von Bildungsfachkräften wahrnehmen und diese akzeptieren, was an 

vorhergehende Studien anschlussfähig ist (Kármán et al., 2022; Krämer & Zimmermann, 

2018; Müller & Walter-Klose, 2021). Dabei wurden Wirkungen in der vorhergehenden 

Teilstudie I vermutet, die sich mit den qualitativen Erkenntnissen und der nachfolgenden 

quantitativen Teilstudie III decken (z.B. Wirkungen auf Sichtweisen bzw. 

Einstellungsänderung) (s. Kap. 7.2). Darüber hinaus wurden in Teilstudie II aber auch 

Wirkungen auf die sozialen und berufsbezogenen Kompetenzen herausgearbeitet, die 

daraufhin teils in der quantitativen Teilstudie III in das Messinstrument aufgenommen 

wurden. Eine Veränderung der Kompetenzen durch das Bildungsangebot erreichte jedoch 

nicht das zuvor festgelegte Signifikanzniveau.  

Insgesamt lässt sich über die ermittelten Kategorien eine gewisse Heterogenität der 

Befunde feststellen, da manche Teilnehmenden der Teilstudie II 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), könnte eine 

Verzerrung der Ergebnisse vorliegen. Eine methodische Alternative, die solche und ggf. 

weitere Variablen in den statistischen Berechnungen berücksichtigt, wäre bei einer 

entsprechend großen und gleichmäßig verteilten Stichprobe die Entwicklung eines 

Strukturgleichungsmodells gewesen. Aufgrund des vielschichtigen Bedingungsgefüges von 

Wirkungen (Zeuner & Pabst, 2020) der Bildungsangebote wäre auch ein alternatives 

qualitatives Vorgehen möglich gewesen, das sich verstärkt den Bedingungen und 

Einflussfaktoren gewidmet hätte, bspw. durch einen dahingehend ausgerichteten Leitfaden 

für 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, könnte dieser Ansatz in 
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weiterführenden Studien verfolgt werden, die an die im Kategoriensystem herausgearbeiteten 

Wirkungen anknüpfen. 

 

7.4 Überschneidungen 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 Überschneidungen sowohl auf konzeptioneller 

Ebene (s. Kap. 2.2, Dörrer et al., 2023) als auch auf Ebene der Ergebnisse der vorliegenden 

Teilstudien: In Bezug auf die quantitativen Ergebnisse sind die erfassten Wirkungen auf 

Einstellungen anschlussfähig an Forschungsergebnisse aus dem Bereich SUI (Scheyett & 

Kim, 2004). Auch die berechneten kleinen Effektstärken der quantitativen Ergebnisse der 

vorliegenden Untersuchung bestätigen quantitative Ergebnisse aus dem SUI, die als schwach 

einzuordnen sind (J. Perry et al., 2013). Auch die nicht signifikanten Ergebnisse der 

Teilstudien I und III auf mehrere der erhobenen Konstrukte stützen diese Aussage.  

Darüber hinaus zeigt sich eine hohe Überschneidung 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 II passt, d. h. dass die codierten Segmente sich gut in das deduktive 

Kategoriensystem einordnen ließen. Anpassungsbedarfe haben sich jedoch in der 

Strukturierung, den Bezeichnungen und Definitionen der Kategorien gezeigt, um eine 

bestmögliche Passung des Materials an das Kategoriensystem zu erreichen. Die erwarteten 

Überschneidungen 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 Bildungsfachkräfte im Rahmen der berufsbezogenen 

Kompetenzen, die sich insbesondere im schulbezogenen Kontext ansiedeln (z.B. in der 

Kategorie Verhaltensintention als Lehrkraft). Dieses Ergebnis lässt sich mit der Einbettung 

der Bildungsangebote in lehramtsbezogene Studiengänge und folglich den 

Lehramtsstudierenden als Adressat:innen der Bildungsangebote erklären. Inwiefern sich 

Wirkungen auf berufsbezogene Kompetenzen anderer Personengruppen ausmachen lassen, 

bleibt ein Desiderat für weiterführende Forschung, die auch diese in den Forschungsansatz 

einbezieht. 
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 Zusammenfassend können auch Bildungsangebote zur Erfüllung der Zielsetzung 

einer Weiterentwicklung bzw. Verbesserung der hochschulischen Lehre laut SUI (Laging & 

Heidenreich, 2017) beitragen, indem sie Wirkungen bei Lehramtsstudierenden im Hinblick 

auf (wahrgenommene) Veränderungen entfalten.  

 

7.5 Bildungsangebote als Beitrag zur Professionalisierung von Lehramtsstudierenden 

für inklusiven Unterricht? 

Mit Blick auf einen kompetenztheoretischen Professionalisierungsansatz für 

inklusiven Unterricht liefert die vorliegende Arbeit Hinweise darauf, dass Bildungsangebote 

von Bildungsfachkräften einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung Lehramtsstudierender für 

inklusiven Unterricht leisten könnten. Dabei werden inklusionsbezogene Kompetenzen als 

„komplexe Kombinationen von Einstellungen und Überzeugungen, Wissen sowie 

Fähigkeiten und Fertigkeiten“ verstanden (EADSNE, 2022, S. 4), um den Anforderungen 

inklusiven Unterrichts gerecht zu werden und im Sinne eines kompetenztheoretischen 

Verständnisses 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. über den 

Inklusionsbegriff) sowie von Fähigkeiten und Fertigkeiten (z.B. Abbau von Unsicherheit im 

Umgang mit Menschen mit Behinderungen) bzgl. inklusiven Unterrichts über 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) können Bildungsangebote Wirkungen auf 

Einstellungen und Überzeugungen der Lehramtsstudierenden haben. Bisherige 

Forschungsergebnisse verweisen auf einen Zusammenhang zwischen Einstellungen und 

Vorbereitungsmaßnahmen („trainings“) für Inklusion (de Boer et al., 2011). Die Ergebnisse 

der vorliegenden Arbeit sind daran anschlussfähig, da sich nach Bildungsangeboten von 

Bildungsfachkräften die Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu Inklusion signifikant 

positiv verändern (s. Kap. 7.2). Weiterhin zeigt sich eine Anschlussfähigkeit der Ergebnisse 

der qualitativen Teilstudie II an die formulierten einstellungsbezogenen Kompetenzen nach 

Gebhardt, Kuhl et al. (2018), indem z.B. ressourcen- und kompetenzorientierte Sichtweisen 

auf Schüler:innen als Wirkungen der Bildungsangebote kategorisiert wurden (z. B, GD0302: 

85). Die Diskussion weiterer Aspekte einstellungsbezogener Lehrkräftekompetenzen ist 

bereits in Kapitel 7.2 erfolgt und wird deshalb an dieser Stelle nicht näher ausgeführt.  
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Die Wirkungen auf das Wissen der Lehramtsstudierenden bzgl. inklusiven Unterrichts 

wurden in der qualitativen Teilstudie II über 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 lässt 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 über individualisiertes Lernen mit Wochenplänen, EI01: 31) oder 

sonderpädagogischen Wissens (z.B. über Hilfsmittel, TA04NS22: 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 Vielfältigkeit und teils 

Widersprüchlichkeit der genannten Aspekte wurden diese Ergebnisse nicht im Sinne einer 

Wirksamkeitsprüfung in den quantitativen Teilstudien berücksichtigt. Einen Hinweis auf 

einen subjektiv wahrgenommenen Lernertrag, ggf. Wissenszuwachs bieten allerdings die 

Ergebnisse des Faktors Lernertrag, der im Posttest von Teilstudie III Anwendung fand 

(Dörrer et al., 2022). Im Zuge der deskriptiven Auswertung lässt 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 Fähigkeiten und Fertigkeiten der 

Lehramtsstudierenden im Hinblick auf inklusiven Unterricht wurde wie in Kapitel 1.2.2 

dargestellt die Kooperations- und Kommunikationsfähigkeit als bedeutsame Aspekte benannt 

(z.B. EADSNE, 2022; Gebhardt, Kuhl et al., 2018; HRK & KMK, 2015; König et al., 2019). 

Im Zuge der qualitativen Teilstudie II konnten Wirkungen auf den Bereich der 

Kooperationsfähigkeit 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 ließ sich jedoch nicht in den quantitativen Ergebnissen der 

Wirkungen bestätigen. Die Divergenz der Ergebnisse der Teilstudien könnte sich damit 

erklären lassen, dass das verwendete Instrument (Subskala der TEIP) vielmehr die 

Selbstwirksamkeit als die Verhaltensintention zur Kooperation erfasst hat, welche nicht 

deckungsgleiche Konstrukte darstellen. Zusätzlich ist es wahrscheinlich, dass die 
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Bedeutsamkeit der Kooperation von Lehrkräften nicht in allen Bildungsangeboten 

gleichermaßen thematisiert wurde und je nach behandeltem Thema ggf. überhaupt nicht zur 

Sprache kam. Einen Hinweis darauf liefert die Zahl der Codierungen aus Teilstudie II in 

dieser Kategorie, die mit insgesamt sieben Codierungen eine der am seltensten codierten 

Kategorien des gesamten Kategoriensystems ist.  

Darüber 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 anknüpfend ist auch der Aspekt der Sicherheit im Umgang 

mit Menschen mit Behinderungen zu nennen, der in bisherigen Kompetenzmodellen für 

inklusiven Unterricht nicht explizit adressiert wurde (s. Kap. 1.2.2). Dieser Aspekt konnte in 

der qualitativen Teilstudie II herausgearbeitet werden und erreichte in der quantitativen 

Teilstudie III fast Signifikanzniveau. Während Interaktionen zwischen Menschen mit und 

ohne Behinderungen z.B. durch Verhaltensunsicherheiten zu Vermeidungsversuchen führen 

können (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 II als Wirkungen identifiziert wurden, 

z.B. Perspektivübernahme oder Wertschätzung gegenüber den Bildungsfachkräften, könnten 

zu einer individuumsbezogeneren Wahrnehmung dieser führen, 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 könnte. 

Die Untersuchung dieses Aspekts bleibt jedoch ein Desiderat für weitere Forschungsprojekte. 

Schließlich wird u. a. von Lütje-Klose (2014) die Reflexionskompetenz als 

bedeutsame Fähigkeit 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). Einschränkend 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 Professionsverständnis als Lehrkraft herangezogen werden, das durch die 

Notwendigkeit, mit krisenhaften Problemlagen der Schüler:innen umzugehen, immer von 

gewisser Ungewissheit geprägt ist, da unterschiedliche Situationen auch unterschiedliches 
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pädagogisches Handeln als Lehrkraft erfordern (Cramer, 2020; Terhart, 2011). 

Dementsprechend besteht keine Garantie durch „wirksame“ Maßnahmen die Professionalität 

aller Lehramtsstudierenden gleichermaßen zu verbessern, sondern es sollten 

Lerngelegenheiten geschaffen werden, die die Reflexionskompetenz fördern und zu einem 

professionellen Habitus verhelfen können (Cramer, 2020; Lütje-Klose et al., 2014; Zeuner & 

Pabst, 2020). Neben den aufgeworfenen Kompetenzbereichen für inklusiven Unterricht 

können die Bildungsangebote der Bildungsfachkräfte im Sinne eines strukturtheoretischen 

Professionalisierungsansatzes einen Erfahrungsraum für den Umgang mit der Ungewissheit 

des Lehrkräfteberufs bieten, in dem exemplarisch Situationen aus der Lebenswelt der 

Bildungsfachkräfte betrachtet und reflektiert werden (Terhart, 2011). Dies ermöglicht eine 

Ergänzung 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). 

Während 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 einschätzen. Vielmehr stehen, wie die Ergebnisse der vorliegenden 

Untersuchung zeigen, die Weiterentwicklung der verschiedenen inklusionsbezogenen 

Lehrkräftekompetenzen (Einstellungen und Überzeugungen, Wissen sowie Fähigkeiten 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 Anschlussfähigkeit der Bildungsangebote an intendierte Kompetenzbereiche 

für Lehramtsstudierende, für die durch dieses Lehr-Lern-Format ein weiterer Zugang 

geschaffen werden kann. Dass ein solches innovatives Format bei Lehramtsstudierenden auf 

Interesse stoßen kann, zeigen auch Aussagen der Studierenden in Teilstudie II, 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 häufiger wünschen würden (z.B. LB05AS: 2). 

 

Eine Limitation der vorliegenden Untersuchung liegt darin, dass die verschiedenen 

Ergebnisse nicht in allen Teilstudien repliziert werden konnten. Die teils divergenten 

Ergebnisse könnten sich damit erklären lassen, dass Bildungsprozesse (v. a. in der 

Erwachsenenbildung) als komplexe Bedingungsgefüge 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 könnten. 

Außerdem ist die Aussagekraft der Ergebnisse auf kurzfristige Wirkungen beschränkt. 

Lern- und Bildungsprozesse können unmittelbare, mittel- oder langfristige Wirkungen zeigen 

(Zeuner & Pabst 2020), jedoch können mit den Ergebnissen dieser Studie ausschließlich 

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 Lehrkräfteprofessionalisierung und das 

Lehrkräftehandeln zeigen, kann die vorliegende Arbeit demnach nicht beantworten. So 

bleiben Studien im Längsschnittdesign mit mehr als zwei Messzeitpunkten über einen 

längeren Zeitraum hinweg ein Desiderat für die Zukunft.  

Im Kontext von Kontakterfahrungen sind auch Fragen nach Verhaltensänderungen 

häufig Gegenstand der Forschung (Pettigrew & Tropp, 2006). Jedoch lassen sich im Rahmen 

der vorliegenden Ergebnisse nur eingeschränkt Aussagen darüber machen, da die 

Adressat:innen der Bildungsangebote Lehramtsstudierende sind, die in dieser 

Professionalisierungsphase nur wenige Bezüge zur Schul- und Unterrichtspraxis haben. Sie 

geben zwar an, dass sie aus den Bildungsangeboten resultierende Verhaltensintentionen als 

Lehrkräfte haben (Kategorie 1.3.3), jedoch lässt sich auf Grund des Studiendesigns, das sich 

lediglich über ein Semester erstreckt hat, nicht prüfen, ob sich die Intentionen auch in 

konkreten Verhaltensänderungen niederschlagen. Um diesem Desiderat zu begegnen, wäre 

ein alternativer methodischer Ansatz möglich, der bereits in Wirkungsstudien zu Maßnahmen 

zur Verbesserung der Akzeptanz von Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung zur 

Anwendung kam (Kármán et al., 2022). Dementsprechend könnte eine strukturierte 

Verhaltensbeobachtung der Lehramtsstudierenden in einer Unterrichtssituation (z.B. im 

Rahmen eines Praktikums) vor und nach einem Bildungsangebot durchgeführt werden, um 

einen etwaigen Übertrag der Wirkungen auf das tatsächliche 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 könnten.  
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8 Fazit 

 

Im Fokus der vorliegenden Studie lag die Untersuchung der Wirkungen von 

Bildungsangeboten durch Bildungsfachkräfte auf Lehramtsstudierende. Dies wurde über 

einen Mixed-Methods-Ansatz in mehreren Teilstudien realisiert:  

In Teilstudie I 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 Qualität von Messinstrumenten zu Sichtweisen auf 

Inklusion fokussiert hat. Darin konnte erstens die Reliabilität der Kurzform des impliziten 

Messverfahrens zu Einstellungen zu Inklusion ST-IAT Inklusion (Lüke & Grosche, 2018a; 

Mechler, Scheer & Heyl, 2023b) bestätigt und weitere Hinweise auf Validität festgestellt 

werden. Zweitens wurden Hinweise auf Reliabilität und Validität der expliziten 

Messinstrumente zu Einstellungen zu Inklusion EFI-L (Seifried & Heyl, 2016) und PREIS 

(Lüke & Grosche, 2017, 2018b) sowie zu subjektiv wahrgenommener Verhaltenskontrolle 

und sozialer Norm (PREIS-E, Lüke & Grosche, 2019) aufgedeckt, wohingegen die Güte des 

untersuchten Instruments zu subjektiven Definitionen von Inklusion FEDI (Egener et al., 

2019; Scheer et al., 2023) aufgrund unzureichender Modellpassung im Zuge weiterer 

Forschung geprüft und das Modell ggf. angepasst werden sollte. Außerdem konnten weitere 

Hinweise auf Messinvarianz der Instrumente im Hinblick auf den gewählten Studiengang 

(Primarstufe, Sekundarstufe I/II, Sonderpädagogik) ermittelt werden. 

Teilstudie II hat die Analyse der Wirkungen aus Sicht der Lehramtsstudierenden 

adressiert, welche über 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 zugehörigen Subkategorien, wobei einige 

Lehramtsstudierende auch angaben, keine Wirkungen durch Bildungsangebote erfahren zu 

haben. 

Abschließend wurden die Wirkungen der Bildungsangebote in der quasi-

experimentellen Teilstudie III 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 lässt, dass sich die Bildungsangebote auch auf 

diesen Bereich positiv auswirken könnten. Darüber hinaus wurde anhand einer unabhängigen 

Stichprobe das Kategoriensystem aus Teilstudie II erneut geprüft. Da sich die Daten mit 

Ausnahme eines Segments in die bestehenden Kategorien codieren ließen, ist davon 

auszugehen, dass bei der Erstellung Sättigung erreicht wurde und das Kategoriensystem auch 

über die initiale Stichprobe hinaus angewendet werden kann. 

 

Die übergeordnete Forschungsfrage der vorliegenden Arbeit lautete: Inwiefern wirken 

sich die Bildungsangebote von Bildungsfachkräften auf die Professionalisierung von 

Lehramtsstudierenden bezüglich 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 können 

(Mechler, Dörrer et al., 2023). Über die (Sub-)Kategorien zeigen sich in vielfältiger Weise 

Wirkungen auf Einstellungen und Überzeugungen (z.B. 1.2.3 Einstellungsänderung), Wissen 

(z.B. 1.3.2 Fachwissen) und Fähigkeiten und Fertigkeiten (z.B. 1.1.2 Sicherheit im Umgang 

mit Menschen mit Behinderungen), welche als Bestandteile der inklusiven 

Lehrkräftekompetenz betrachtet werden (EADSNE, 2022; König et al., 2019).  

Die Ergebnisse aus Teilstudien I und III legen nahe, dass sich positive Wirkungen der 

Bildungsangebote auf implizit bzw. explizit gemessene Einstellungen zu Inklusion bei 

Lehramtsstudierenden zeigen. Dem Verständnis von inklusionsbezogener 

Lehrkräftekompetenz folgend sind Einstellungen als bedeutsame Bestandteile dieser zu 

bezeichnen (Moser, 2016), die durch Bildungsangebote beeinflusst werden können. 

Bildungsangebote können demnach einen Beitrag zur Erweiterung der Kompetenzen leisten 

und somit zur Professionalisierung für inklusiven Unterricht beitragen.  

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Bildungsangebote während des 

Lehramtsstudiums Reflexionsprozesse anstoßen und zum Kompetenzerwerb beitragen 

können, um die Professionalisierung von Lehramtsstudierende für eine spätere Tätigkeit im 

inklusiven Unterricht zu fördern. Die Bereitschaft und Intention, die Erfahrungen aus den 
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Bildungsangeboten in die spätere eigene Praxis zu übertragen, äußern 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 öfter nach Ihrer Meinung fragen bzw. mit ihnen entscheiden anstatt ÜBER 

sie“ (AR06EL16: 4). Dies legt nahe, dass ein Übertrag der Erkenntnisse aus den 

Bildungsangeboten auch in die spätere Berufspraxis angestrebt wird. Inwiefern dies jedoch 

tatsächlich vollzogen wird, bleibt ein Forschungsdesiderat für weiterführende 

Untersuchungen, indem bspw. längsschnittliche Untersuchungen durchgeführt werden, die 

Erhebungen bis in die Berufspraxis als Lehrkraft hinein umfassen.  

Darüber hinaus bleibt die Einschätzung der Übertragbarkeit 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 könnten, da  

z.B. die Verhaltensintention als Lehrkraft bei den genannten Gruppen kaum zum Tragen 

kommen dürfte. Daher sollte die Frage nach der Berücksichtigung unterschiedlicher 

Berufsgruppen im Zuge zukünftiger Forschung untersucht werden. 

Im Hinblick auf die Wirkungen auf verschiedene Gruppen sollten anschließende 

Untersuchungen auch die Bildungsfachkräfte selbst fokussieren. Deren Übergang von einer 

WfbM über eine Qualifizierung hin zur sozialversicherungspflichtigen Beschäftigung an 

einer Hochschule sowie die Tätigkeit, im beruflichen Kontext von persönlichen Erfahrungen 

zu berichten und diese mit Studierenden zu diskutieren, stellen bislang seltene berufliche 

Entwicklungen und Tätigkeiten von Menschen mit kognitiver Beeinträchtigung dar. 

Inwiefern sich die Berufstätigkeit als Bildungsfachkraft im Sinne einer Empowerment-

Perspektive auf die Selbstermächtigung und Unabhängigkeit (Laging & Heidenreich, 2016), 

aber auch deren Lebensqualität und mögliche weitere Aspekte auswirkt, sind wichtige, 

bislang nicht wissenschaftlich betrachtete Fragen im Kontext der Tätigkeit von 

Bildungsfachkräften. 

Auch interessant wäre in Anlehnung an die Ergebnisse von Tristani und Bassett-

Gunter (2020), die zur Erweiterung inklusionsbezogener Fähigkeiten 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), könnte dieser Aspekt in 
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Zusammenhang mit der konkreten Zielsetzung des jeweiligen Bildungsangebots relevant 

werden, wenn bspw. die Erweiterung spezifischer Fähigkeiten und Fertigkeiten adressiert 

wird (z.B. inklusive Unterrichtsgestaltung). Auch im Hinblick auf die 

Intergruppenkontakttheorie nach Allport (1954) wäre ein solcher Ansatz für weitere 

Forschung von Interesse, da sich die Bedingungen des gleichen Status und des gemeinsamen 

Ziels als Moderatoren der Effektstärke von Intergruppenkontakt erwiesen haben (Pettigrew & 

Tropp, 2006). In einem Workshop, bei dem ein Thema ggf. gemeinsam erarbeitet wird, 

können sich diese Aspekte in intensiverer Weise zeigen als z.B. in einer Vorlesung, die von 

den Bildungsfachkräften konzipiert und durchgeführt wird. Damit ergibt sich die Möglichkeit 

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 für die Praxis der Bildungsarbeit von 

Bildungsfachkräften Hinweise, indem durch die Identifikation der Wirkungen Ziele für die 

jeweiligen Themen der Bildungsangebote spezifiziert oder Formate der Bildungsangebote 

weiterentwickelt werden. Dies könnte z.B. über die herausgearbeiteten Kategorien aus 

Teilstudie II erfolgen, die in Bildungsziele oder Kompetenzbeschreibungen für die 

Studierenden überführt werden können. Je nach Schwerpunktsetzung können 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 können, indem sie sowohl subjektiv wahrgenommene als auch 

messbare Wirkungen bei Lehramtsstudierenden hinterlassen.  
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