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Inklusive Uberzeugung und Selbstwirksamkeit im
Umgang mit Heterogenitat —

Wie denken Studierende des Lehramts fur
Grundschulen?

Barbel Kopp

Institut flir Grundschulforschung, Niirnberg

Dieser Beitrag untersucht ,inklusive Uberzeugung” und ,Selbstwirksamkeit im Umgang mit
besonderen Kindern”. Dazu wurden Daten von bayerischen Studierenden des Lehramts an
Grundschulen erhoben. Inklusive Uberzeugung manifestiert sich in drei Faktoren ,gemein-
samer Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderung”, ,strukturelle Homogenisierung”
und ,Lernzielgleichheit”, Selbstwirksamkeit zeigt sich in vier Faktoren ,adaptiver Unter-
richt”, ,inklusives Klassenklima”, ,inklusive Lehrerpersonlichkeit” und ,erfolgreiches Unter-
richten”. Weiter arbeitet der Beitrag heraus, dass beide Konstrukte veranderbar sind. Es gibt
Gruppen von Studierenden, die trotz hochster Einstiegswerte zu Beginn einer universitaren
Lehrveranstaltung Zuwachse verzeichnen. Andererseits gibt es auch Studierende, die nicht
profitieren. Diese Gruppe hatte durchaus zufriedenstellende Einstiegswerte, verzeichnet
aber einen Riickgang. Insgesamt konnen nicht alle Studierenden durch spezielle Seminar-
mafRnahmen in inklusiver Uberzeugung und Selbstwirksamkeit im Umgang mit besonderen
Kindern in gleicher Weise bestarkt werden.

Schliisselwérter: Inklusion, Heterogenitit, Uberzeugung, Selbstwirksamkeitserwartung

Inclusive beliefs and self-efficacy in exposure to heterogeneity -
How do elementary school teacher trainees think?

This article explores “inclusive beliefs” and “self efficacy relating to the handling with spe-
cial children”. Data for both constructs were collected among Bavarian primary teacher stu-
dents. Inclusive belief is manifested in three factors “inclusive education”, “structural homo-
genization” and “homogeneity of learning targets”, self efficacy is shown in four factors
“adaptive class organisation”, “inclusive class atmosphere”, “inclusive teacher attitude” and
“successful learning”. Further this article shows the convertibility of these two constructs.
There is a group of students with a growth in both constructs despite of their highest rates
at the beginning of an adademic instruction course. Otherwise there is a group of students
with disprofit. These students showed beginning rates which could have been satisfactory
but they lost. To summarize: Not all students can be assured in inclusive belief and self effi-

cacy by special academic courses.

Key words: inclusive education, heterogeneity, beliefs, self efficacy
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Innerhalb unseres gegliederten Schulwe-
sens in Deutschland sind nur die Grund-
schulen dem Wesen nach Schulen fiir alle
Kinder. Durch Migrationsbewegungen,
pluralistische Lebensumstdnde und durch
die in Folge der Salamanca-Erkldarung
(UNESCO, 1994) in Gang gesetzte Off-
nung der Regelschule fiir Kinder mit Be-
hinderungen ist stetig anwachsende Hete-
rogenitat zum Bestimmungsmerkmal des
Schulalltags geworden. Trotzdem geht
auch die Grundschule nicht in zufrieden-
stellendem Mals auf die Bedurfnisse aller
Kinder ein: Es wird kritisiert, dass z. B. im
Lernbereich Lesen der Unterricht fast aus-
schlieBlich im Klassenverband und nur sel-
ten in Gruppen oder mit individueller Un-
terweisung organisiert ist (Bos, Hornberg,
Monsen & Buddeberg, 2006), zudem er-
folge Unterricht in hohem Male lehrer-
zentriert, womit die Wahrscheinlichkeit,
dass Unterricht auf individuelle Bedurfnis-
se aller Kinder flexibel reagiert, eher ge-
ring sei (Valtin, 2006). Dabei beziehen
sich diese Ergebnisse auf ein eingegrenz-
tes Spektrum von Heterogenitit, da in
Deutschland Kinder mit Behinderungen
keinesfalls uneingeschrankt und vorurteils-
frei zur Schilerschaft der Regelschule ge-
horen. Durch die Existenz von Foérder-
schulen und Forderzentren bestehen u.a.
im Bundesland Bayern Barrieren fiir ge-
meinsames Lernen, die Zielperspektive
der Inklusion ist damit noch immer in wei-
ter Ferne. Auch die Grundschule selbst als
Schule fiir alle Kinder begegnet heteroge-
nen Situationen durch selektive Mainah-
men, sei es struktureller Art (Sitzenblei-
ben, Uberweisung auf Férderschulen, Zu-
riickstellungen usw.) oder durch das Fest-
halten an der Forderung nach Lernziel-
gleichheit bei gleichschrittigem Vorgehen
im Unterricht. Warum wird Unterricht
noch nicht an die Bedurfnisse aller Kinder

angepasst, sodass alle Kinder ohne Ein-
schrankung gemeinsam lernen kénnen?

Uberzeugung und Selbst-
wirksamkeitserwartung
als handlungsregulierende
Variablen

Einerseits sind dafir strukturelle und insti-
tutionelle Vorgaben verantwortlich, ande-
rerseits sind die Akzeptanz heterogener
Situationen und die Unterrichtsqualitat
aber auch von der Person des Lehrers ab-
hangig (Helmke, 2003; Hattie, 2003; Li-
powsky, 2006). Wenn Uberzeugungen
und Selbstwirksamkeitserwartungen we-
sentliche Faktoren professioneller Hand-
lungskompetenz von Lehrpersonen sind
(Baumert & Kunter, 2006), dann miissen
diese fir den Umgang mit Heterogenitat
in Aus- und Fortbildungssituationen in
den Blick genommen werden. Auf Schule
bezogene Uberzeugungen (beliefs) basie-
ren dabei anders als Tatsachen (facts)
stark auf eigenen Erfahrungen und beein-
flussen die Wahrnehmung der Lehrperso-
nen (Yero, 2001). So gilt speziell fir den
Umgang mit Kindern mit Behinderung,
dass Lehramtsanwarter dann positiver zur
Regelbeschulung dieser Kinder stehen,
wenn sie selbst bereits Kontakt zu Perso-
nen mit Behinderungen hatten (Loreman,
Forlin & Sharma, 2007). Auch wenn in il-
teren Studien die Vorhersagbarkeit von
Verhalten durch Uberzeugung nicht im-
mer klar nachgewiesen werden konnte,
bestehen aber doch enge Zusammenhan-
ge, die nahe legen, dass Uberzeugungen
handlungsregulierende Variablen sind
(Kraus, 1995). Es konnte belegt werden,
dass eine hohere Akzeptanz von Kindern
mit Behinderung einerseits zum Einsatz
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solcher Mallnahmen im Unterricht fihrt,
die die Bediirfnisse aller Kinder bertick-
sichtigen und von denen alle Kinder profi-
tieren (Bender, Vail & Scott, 1995), und
andererseits damit auch positive Auswir-
kungen auf die Haltung von Klassenkame-
raden ohne Behinderung gegeniiber de-
nen mit Behinderung einhergehen (Nowi-
cki & Sandieson, 2002).

Zur Erfassung von Uberzeugungen
hinsichtlich von Kindern mit Behinderun-
gen wurden bereits Instrumente entwi-
ckelt. Sideridis und Chandler (1995) erhe-
ben mit dem ,Teacher Integration Attitu-
des Questionnaire” Uberzeugungen von
Lehrern, konkret deren Einschdtzung von
sozialer Akzeptanz bzw. Ablehnung von
Kindern mit Behinderungen, den Nutzen
gemeinsamen Unterrichts, aber auch die
Einschdtzung eigener Lehrfahigkeiten im
gemeinsamen Unterricht. Antonak und
Larrivee (1995) erheben entsprechende
Uberzeugungen mit der Skala ,Opinions
Relative to Integration of Students with
Disablities” (ORI). Die Uberzeugung ge-
genliber Kindern mit Behinderung zeigt
sich in der Einschatzung von vier bedeut-
samen Faktoren: Ertrag von Integration, in-
tegratives Klassenmanagement, Fahigkeit
zum Unterrichten von Kindern mit Behin-
derung sowie Sonder- versus integrative
Regelbeschulung. Wilczenski (1995) kon-
statiert mit der Skala ,Attitudes Toward
Inclusive Educations Scale” (ATIES) zur Er-
fassung von Haltungen gegeniber Kin-
dern mit verschiedenem Forderbedarf in
Regelklassen, dass Lehrer eher solchen
Aussagen zustimmen, die wenig Anpas-
sung innerhalb des Unterrichts erfordern.
Am wenigsten Zustimmung finden Situa-
tionen mit Schilern, die geistige Behinde-
rungen oder auch starke Verhaltens-
schwierigkeiten zeigen, weil dort substan-
zielle Anpassungsleistungen der Unter-
richtsorganisation erforderlich sind.

Alle diese genannten Skalen beziehen
sich ausschlieBlich auf einen Sonderfall
von Heterogenitat, nimlich den der Kin-
der mit Behinderungen. Um im Kontext
der Ausbildung bayerischer Studierender
fur das Lehramt an Grundschulen das zu
erwartende Berufsfeld zu beriicksichti-
gen, wird in der vorliegenden Studie das
Spektrum an Heterogenitat um die Fille
des Migrationshintergrunds, der Verhal-
tensauffalligkeit und der Leistungshetero-
genitiat explizit erweitert. Es werden
Grundhaltungen in den Blick genommen,
die hier inklusive Uberzeugung (iU) ge-
nannt werden sollen. Mit dem Begriff der
inklusiven Uberzeugung wird eine Hal-
tung bezeichnet, die Anpassung von
Schule und Unterricht an die Bediirfnisse
aller Kinder meint (vgl. Pijl, 2007) und von
der Segregation besonderer Kinder ab-
sieht. Dies bezieht sich nicht nur auf die
Differenzlinie Gesundheit. Auch wenn mit
dem Terminus ,Inklusion” ein noch kla-
rungsbedurftiges und keineswegs einheit-
lich verstandenes Konstrukt bemdiht wird
(Dyson, 2007) und dieses nicht unhinter-
fragt als Dogma gehandelt werden darf,
so scheint es fir die Haltung von Lehrkraf-
ten als Zielperspektive gelten zu dirfen
und damit als Bezeichnung des hier er-
fassten Konstruktes berechtigt zu sein. Im
Idealfall enthilt eine solche Haltung die
uneingeschrankte Bereitschaft, alle Kin-
der, ungeachtet ihrer Schwachen und Pro-
bleme im Klassenverband der Grundschu-
le zu akzeptieren.

Noch handlungsniher als die erfah-
rungsbasierten Uberzeugungen sind
Selbstwirksamkeitserwartungen (im Fol-
genden: Selbstwirksamkeit). lhnen wird ei-
ne starke verhaltensregulierende Funktion
zugewiesen (Bandura, 1997; Koller &
Moller, 2006). Unter Selbstwirksamkeit
wird die Selbsteinschatzung verstanden,
kiinftige schwierige Handlungsanforde-
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rungen kraft eigener Kompetenz erfolg-
reich zu bewaltigen. Fir den schulischen
Kontext sind vor allem die Ergebnisse von
Ross (1995) einschlagig: Er fihrt an, dass
hoch selbstwirksame Lehrer Schiiler inten-
siver und mit anspruchsvolleren MaRnah-
men fordern und vor allem im Umgang
mit schwacheren Schiilern erfolgreicher
sind.

In der vorliegenden Studie wird eine
spezifische Selbstwirksamkeitserwartung
erfasst, gemessen wird die Zuversicht Stu-
dierender, den Anforderungen von hete-
rogenen Klassensituationen gerecht zu
werden. Das erfasste Konstrukt wird als
Selbstwirksamkeit im Umgang mit beson-
deren Kindern (SW) bezeichnet.

Fragestellungen

An der Universitat Passau wurden im Rah-
men des Studiums des Lehramts an
Grundschulen in Seminarveranstaltungen
zum Umgang mit Heterogenitat jeweils
inklusive Uberzeugung und Selbstwirk-
samkeit zu zwei Messzeitpunkten erho-
ben. Innerhalb der Lehrveranstaltungen
wurde dabei insbesondere auf Malnah-
men forschenden (z. B. die Erhebung der
Auspragung inklusiver Kulturen an Schu-
len) und selbstreflexiven Lernens (z. B. die
reflexive Einschadtzung eigener Einstellun-
gen und deren Entwicklung im Lerntage-
buch) gesetzt, weil solchen MaBnahmen
die Chance innewohnt, tber die reine
Vermittlung oftmals ,tragen Wissens”
(Gruber, 2006) hinauszugehen und eine
Dekonstruktion mitgebrachten Erfah-
rungswissens zu ermoglichen (vgl. Kopp
& Martschinke, 2007). Hochschuldidakti-
sches Ziel der SeminarmalRnahme war es,
eben diese handlungsregulierenden bzw.
-leitenden Variablen Uberzeugung und
Selbstwirksamkeit in padagogisch wiin-

schenswerter Weise zu verandern. Die
grundlegende Frage war zunachst, ob sich
inklusive Uberzeugung und Selbstwirk-
samkeit Uberhaupt durch Seminarmal’-
nahmen verdndern lassen. Erste Ergebnis-
se zeigen, dass bei beiden Variablen signi-
fikante Verdanderungen in der Treatment-
gruppe vorliegen (Kopp, 2007).

Im vorliegenden Beitrag soll die Struk-
tur der gewahlten handlungsleitenden Va-
riablen herausgearbeitet werden. Dies
fihrt zu einer ersten Forschungsfrage:
Welche Faktorenstrukturen weisen die
Konstrukte inklusive Uberzeugung und
spezifische Selbstwirksamkeitserwartung
im Umgang mit besonderen Kindern zum
ersten Messzeitpunkt auf? Weiter soll die
Entwicklung der Studierenden in den
Blick genommen werden, um eine Evalu-
ierung der Seminarmallnahme vorneh-
men zu konnen: Wie entwickeln sich in-
klusive Uberzeugung und spezifische
Selbstwirksamkeit in den aufgefundenen
Faktoren? Zuletzt wird gefragt, ob sich die
Studierenden hinsichtlich ihrer Lernvo-
raussetzungen und ihrer Entwicklungsver-
ldufe dhneln bzw. unterscheiden. Diese
Frage richtet ihren Fokus auf Gruppen
Studierender, die besonders empfanglich
fir die Malknahmen waren: Gibt es be-
stimmte Typen Studierender und wodurch
sind diese zu kennzeichnen?

Methode

Es handelt sich um eine quasi-experimen-
telle Studie mit einer Treatmentgruppe (N
= 60) und einer Vergleichsgruppe (N =
60). Insgesamt wurde in drei Seminar-
gruppen (SoSe 2005: N = 26, WiSe
2005/06: N = 16, SoSe 2007: N = 18) auf
der Basis selbstreflexiver und forschender
Malinahmen gearbeitet. Insgesamt setzte
sich die Treatmentgruppe uberwiegend
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aus weiblichen Studierenden (4 mannli-
che Teilnehmer) zusammen, dabei stu-
dierten 35 Personen im ersten, 6 im zwei-
ten, 12 im dritten Studienjahr, insgesamt 7
Teilnehmerinnen besuchten die Veranstal-
tung in ihrem letzten Semester. Der Be-
such des Seminars war im Rahmen des
Studiums nicht verbindlich vorgeschrie-
ben, sondern erfolgte freiwillig; alle haben
mindestens 13 aus 15 Veranstaltungster-
minen  wahrgenommen. Inhaltliche
Schwerpunkte des Seminars bildeten die
Themenbausteine ,Grundlagen integrati-
ver Padagogik” (Aspekte der Heterogeni-
tat in der Grundschule, Standardantwor-
ten und neuere Tendenzen im Umgang
mit Heterogenitat, historische und gesell-
schaftspolitische Aspekte der Aussonde-
rung, von der Exklusion zur Inklusion),
» Realisierungsmodelle inklusiven Den-
kens” (Wirksamkeit homogenisierender
Malnahmen, Umgang mit Heterogenitat
in verschiedenen Schulsystemen, Index
fir Inklusion - ein Indikator fiir gelebte In-
klusion, jahrgangsgemischte Eingangsstu-
fe als bewusst aufgesuchte Heterogenitét)
und ,Gemeinsamer Unterricht” (Gemein-
samer Unterricht als Unterrichtskonzept,
Werkstattunterricht als Moglichkeit ge-
meinsamen Lernens, Portfolio als alterna-
tive Form der Leistungsbewertung).

Als Vergleichsgruppe wurde eine Vor-
lesung fir Grundschulpddagogik (SoSe
2007) gewahlt, die vergleichbare Inhalte
im Vortragsstil behandelte. In allen Grup-
pen wurden Daten zu zwei Messzeit-
punkten, jeweils am ersten (MZP1) und
letzten Veranstaltungstermin (MZP2), er-
hoben.

Inklusive Uberzeugung wird durch ei-
nen fallbezogenen Fragebogen erhoben,
der verschiedene Facetten der Heteroge-
nitat beinhaltet (Sergej: Kind mit Migrati-
onshintergrund, Aaron und Anna: korper-
liche und geistige Behinderung, Luisa: Ver-

haltensauffalligkeit, Ruben und David: ex-
treme Leistungsheterogenitat). Er enthalt
24 Items mit einem vierstufigen Antwort-
format, mit dem Studierende einzelnen
Aussagen zustimmen oder diese ableh-
nen konnen. Die Variable Selbstwirksam-
keit im Umgang mit besonderen Kindern
enthalt 25 Items im gleichen Format. Die
Zustimmung zu den formulierten Aussa-
gen entspricht tGiberwiegend einer hohen
inklusiven Uberzeugung bzw. hoher
Selbstwirksamkeit. Mit einer Reliabilitat
von Cronbachs o = .83 (iU) und .87 (SW)
konnen beide Skalen als intern konsistent
gelten. Beispielitems sind den Tabellen 2
und 5 zu entnehmen.

Ergebnisse

Ein erster deskriptiver Vergleich zeigt,
dass in den Treatmentgruppen ein Anstieg
sowohl bei der inklusiven Uberzeugung
(Myzp; = 2.92; M, 5, = 3.25) als auch bei
der Selbstwirksamkeit (M,,,,, = 3.00;
M, 70, = 3.17) zu verzeichnen ist. Ein t-Test
mit gepaarten Stichproben bestatigt, dass
diese Veranderungen signifikant sind (iU:
t=8.55, p <001; SW: t = 3.65; p <.001).
Die Validitat dieser Ergebnisse konnte mit
,blinden” Versuchspersonen sicher er-
hoht werden, aber die Zielsetzung einer
aktiven Dekonstruktion von Lernvoraus-
setzungen bei gleichzeitigem Aufbau neu-
er, wissenschaftlich fundierter und reflek-
tierter Denkmuster benotigt eine bewuss-
te Bearbeitung und einen reflexiven Um-
gang mit handlungsleitenden Orientierun-
gen. Deshalb wurde als Kontrollvariable
die allgemeine Selbstwirksamkeit Studie-
render nach Jerusalem und Schwarzer
(1999) in den beiden jiingeren Treatment-
gruppen (WiSe 2005/06, SoSe 2007) ein-
gesetzt: Mit zehn Items (Cronbachs o =
.81) wird die Selbstwirksamkeit beziiglich
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allgemeiner Schwierigkeiten im Alltagsle-
ben (z. B. ,Wenn sich Widerstinde auf-
tun, finde ich Mittel und Wege, mich
durchzusetzen”) erfasst (Jerusalem &
Schwarzer, 1999, S. 57). Ein Mittelwert-
vergleich (M,,», = 2.75; My, = 2.82)
zeigt hier keine nennenswerten Unter-
schiede (t (37) = 1.28; p > .21), sodass da-
von ausgegangen werden kann, dass trotz
des Wissens der Studierenden, dass
Selbstwirksamkeit gestarkt werden soll,
die soziale Erwiinschtheit in den Antwor-
ten der Versuchspersonen keinen Effekt
hat.

Neben der Frage nach der Verander-
barkeit von inklusiver Uberzeugung und
Selbstwirksamkeit soll in dieser Studie
aber auch ein genauerer Blick in die
,Kopfe der Studierenden” erfolgen, um
Aussagen Uber mogliche, die inklusive
Uberzeugung und Selbstwirksamkeit kon-
stituierende Dimensionen machen zu
konnen. Deshalb wurden beide Variablen
auf ihre Faktorenstruktur hin untersucht.
Auf der Grundlage aller bisher erhobenen
Daten (Treatmentgruppe plus Kontroll-
gruppe inklusive Testldufen in grundschul-
padagogischen Vorlesungen) zum ersten
Messzeitpunkt (iU: N = 305, SW: N =
281) werden deshalb explorative Fakto-
renanalysen durchgefihrt.

Welche Fa_{(torenstrukturen weist
inklusive Uberzeugung auf?

Aufgrund einer vorausgehenden Itemana-
lyse werden zundchst drei ltems mit gerin-
ger Trennscharfe (Nr. 4, 12, 14) entfernt.
Zur Uberpriifung der Eignung der Korrela-
tionsmatrix fir eine faktorenanalytische
Auswertung wird mit den verbleibenden
21 Items der Bartlett-Test (test of spherici-
ty) durchgefiihrt, der mit einer Prifgrofie
von 1623.83 bei einem Signifikanzniveau

von .001 zeigt, dass die Variablen nicht
unkorreliert sind (Backhaus, Erichson, Plin-
ke & Weiber, 2006, S. 275). Zudem wird
als PrifgrolRe das Kaiser-Meyer-Olkin-Kri-
terium (KMK) herangezogen. Mit einem
MSA von 0.84 darf die Stichprobe nach
Kaiser und Rice als geeignet angenom-
men werden (Backhaus et al.,, 2006, S.
276). Die verbleibenden 21 Items (o =
.84) kénnen zu drei bedeutsamen Fakto-
ren gebiindelt werden. Die Entscheidung
Uber die Faktorenanzahl ist dabei nicht
ganz eindeutig: Das Kaiser-Guttmann-Kri-
terium (Rost, 2005, S. 131) ergibt 6 Fakto-
ren mit einer Gesamtaufklarung von
56.43%, allerdings sind nur die ersten drei
Faktoren inhaltlich sinnvoll interpretierbar.
Der Screetest deutet drei Faktoren an.
Hier wird die Dreifaktorenlosung mit ei-
ner Gesamtaufklarung von 39.73% vorge-
stellt. Tabelle 1 zeigt mit der GroRe nach
geordneten Faktorladungen und Kommu-
nalititen das Faktormuster. Der Fettdruck
zeigt, welchen Faktoren einzelne Items
zugewiesen werden.

Die Ladungsmatrix weist keine durch-
gangige Einfachstruktur auf, allerdings lie-
gen nur in wenigen Fallen Doppelladun-
gen vor. Es ergibt sich eine Biindelung, die
im ersten, starksten Faktor jene ltems zu-
sammenfasst, die sich semantisch auf Kin-
der mit Behinderung in der Regelschule
beziehen. Die so durch neun ltems gebil-
dete Skala bringt nun die Zustimmung
Studierender zum gemeinsamen Unter-
richt von Kindern mit und ohne Behinde-
rung zum Ausdruck. Der zweite Faktor,
weitaus weniger stark in der Varianzauf-
klarung, besteht aus solchen Items, die
Aussagen Uber selektive Mallnahmen wie
z. B. Wiederholen einer Jahrgangsstufe,
Uberspringen, Uberweisen an Forderein-
richtungen u. A. enthalten. Da sie seman-
tisch auf die Herstellung von Homogeni-
tat durch strukturelle Gegebenheiten ab-
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Tab. 1: Ladungsmatrix und Varianzaufklarung "inklusive Uberzeugung" (Hauptkomponen-
tenanalyse, Varimax-Rotation)

Item Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 h?

Faktor 1

19 Ein gemeinsamer Unterricht behin-
derter und nicht behinderter Kinder
kann durch entsprechende Methoden
allen Kindern gerecht werden.

723 .026 -.052 ,526

9 Es gibt Moglichkeiten, den Leselehr-
gang so zu gestalten, dass auch Anna
ihr angemessen Fortschritte machen
kann.

.685 .096 -032 480

21 Wenn geistig behinderte Kinder
eine Klasse mit normalen Kindern be-
suchen, dann leidet die Qualitat des .635 125 122 434
Unterrichts fur die Kinder ohne Be-
hinderung.*

7 Anna kann nicht in die erste Klasse
einer Regelschule aufgenommen wer-
den, weil sie sehr viel langer Zeit be-
noétigt, um lesen zu lernen.”

.632 .052 142 423

22 Unterricht kann grundsatzlich so
gestaltet werden, dass er allen Kin- .626 .280 -203 511
dern gerecht wird.

6 Aaron kann am besten in einer Ein-
richtung fur schwer korperbehinderte .539 .149 .005 312
Kinder unterrichtet werden.*

23 Der Leistungsstand kann in Klas-
sen mit behinderten Kindern nicht so
hoch gehalten werden wie in Klassen
ohne Kinder mit Behinderung.*

.530 110 .268 364

8 In Schulen zur individuellen Forde-
rung sind die Bedingungen fiir Anna .458 .029 223 .260
viel glinstiger, um lesen zu lernen.*

5 Esist fur die Mitschiler eine Zu-
mutung, die Schwierigkeiten der
Kommunikation mit Aaron auf sich zu
nehmen.*

440 178 181 .258

Fortsetzung nédchste Seite
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Tab. 1: Fortsetzung

Item Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 h?

11 Der Unterricht sollte so organisiert
werden, dass Luisa nur solange an ei-
ner Arbeit bleiben muss, wie sie sich
konzentrieren kann.

.268 178 256 169

Faktor 2

10 Weil sie das Klassenklima so stark
gefahrdet, sollte Luisa in eine Schule
fur verhaltensgestorte Kinder tiber-
wiesen werden.*

-.005 .654 .047 429

13 Jeder Unterrichtsinhalt kann so
aufbereitet werden, dass sowohl Ru-
ben als auch David angemessenen
Lernzuwachs erhalten.

304 .652 -150 .540

15 Ruben und David kénnen nur
schwer in der gleichen Klasse unter-
richtet werden, weil sie nicht auf dem
gleichen Niveau sind.*

133 573 175 377

2 Sergej ware besser in einer Forder-

schule aufgehoben.* 003 -522 244 332

3 Sergejs besonderer Forderbedarf im
Bereich Deutsch kann durch eine Off-
nung des Unterrichts gewahrleistet
werden.

279 516 .070 349

16 David sollte die erste Jahrgangs-

stufe wiederholen.* 058 482 145 256

1 Weil Sergej Giber unzureichende
Sprachkenntnisse verfiigt, kann er
nicht die zweite Klasse der Grund- .134 .440 .375 .352
schule besuchen, sondern muss in
die erste Jahrgangsstufe gehen.*

24 Wenn Unterricht individualisiert
wird, konnen alle Kinder gemeinsam 403 419 .148 .360
leben und lernen.

Fortsetzung ndchste Seite
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Tab. 1: Fortsetzung

Item Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 h?
Faktor 3

18 Unterricht muss so organisiert

werden, dass am Ende alle Kinder 036 162 840 734

Uber die gleichen Kenntnisse verfi-

gen.”

17 Allg Kinder miissen im .Unterr*lcht 038 198 47 598

die gleichen Lernziele erreichen.

20 Sonderschulen fiir behinderte Kin-

der tragen der Vielfalt der Begabun-

gen Rechnung, da sie ihre Methoden 351 .085 383 278

auf ihre Schiiler besser anpassen kon-

nen.*

}Ar\]n(f/ell an aufgeklarter Gesamtvarianz 923.91 9.51 6.31 39.73
o

Anmerkungen. * negativ formulierte ltems im Fragebogen, fir die Auswertung umkodiert

zielen, soll dieser Faktor als Uberzeugung
beziglich struktureller Homogenisierung
und Selektion bezeichnet werden. Der
dritte Faktor ist aufgrund der uneindeuti-
gen Faktorladungen bei Item 11 schwer
zu interpretieren. Dennoch werden hier
drei Items zugeordnet, in denen die Auf-
fassung der Notwendigkeit von lernziel-
gleichem Lernen erfasst wird. Tabelle 2
zeigt im Uberblick Dimensionen inklusi-
ver Uberzeugung mit Mittelwert und Re-
liabilitat der Subskalen (N = 305).

Die stirkste inklusive Uberzeugung
zeigen Studierende beziiglich strukturel-
ler Homogenisierung, sie lehnen dem-
nach Auslesemechanismen eher ab (Fak-
tor 2, M = 2,99). An zweiter Stelle steht
eine positive Haltung gegenlber gemein-
samem Unterricht von Kindern mit und
ohne Behinderung (Faktor 1, M = 2,77).
Am wenigsten inklusiv denken die Befrag-

ten im Hinblick auf das Postulat der Lern-
zielgleichheit (Faktor 3, M = 2,40).

Welche Faktorenstrukturen weist
Selbstwirksamkeit im Umgang mit
besonderen Kindern auf?

In der Skala Selbstwirksamkeit im Um-
gang mit besonderen Kindern ergeben
ltemanalysen eine ordentliche Trenn-
scharfe der einzelnen Items mit Ausnah-
me des deshalb eliminierten Items 6. MSA
(0.87) und Bartlett-Test (1851.96) zeigen
ebenso wie bei inklusiver Uberzeugung
die Eignung der Daten fiir eine Faktoren-
analyse. Aus den verbleibenden 24 Items
(oe = .87) werden vier Faktoren extrahiert,
deren Anzahl auch durch den Screeplot
bestatigt wird. Laut Kaiser-Guttmann-Kri-
terium kdmen sechs Faktoren in Frage, die




14 B. Kopp
Tab. 2: Dimensionen inklusiver Uberzeugung
Dimensionen inklusiver Uberzeugung Reliabilitat Mittelwert
MZP 1

Faktor 1: Uberzeugung beziiglich des gemeinsamen 10 Items, 2.77
Unterrichts von Kindern mit und ohne Behinderung o =.788
Faktor 2: Uberzeugung beziiglich struktureller Homo- 8 ltems, 2.99
genisierung und Selektion o =.715
Faktor 3: Uberzeugung beziiglich Lernzielgleichheit 3 Items, 2.40

o =.584

jedoch inhaltlich nicht einwandfrei zu
trennen sind und zudem keine akzepta-
blen internen Konsistenzen mehr aufwei-
sen. Die vier aufgefundenen Faktoren wei-
sen eine Gesamtaufklarung von 45.61%
auf, einzelne Kennwerte sind Tabelle 3 zu
entnehmen.

Auch hier liegen Doppelladungen vor,
die die Interpretation der Faktoren er-
schweren (besonders Item 11). Der starks-
te und bedeutsamste Faktor reprasentiert
Items, in denen es inhaltlich darum geht,
inwiefern sich die Befragten in der Lage
fihlen, auf unterschiedliche Lern- und
Leistungsvoraussetzungen in der Unter-
richtsorganisation und -gestaltung zu rea-
gieren. Insgesamt geht es also um die Ein-
schatzung der Fahigkeit, kinftig Unter-
richt adaptiv zu gestalten. In den elf ent-
haltenen Items sind solche, die explizit
Kinder mit Behinderungen korperlicher
oder geistiger Art nennen, aber auch sol-
che, die generell auf Leistungsheterogeni-
tait oder Migrationshintergrund zielen.
Entgegen der Erwartung, dass es beson-
ders bedeutsam ist, ob Kinder mit Behin-
derung im Unterricht teilnehmen, scheint
die dahinterliegende Dimension eher He-
terogenitat im Lernen und Leisten, unab-
hangig von der Differenzlinie Gesundheit
oder Migration, zu sein. Der zweite Faktor
fasst all diejenigen Items zusammen, die

sich darauf beziehen, ob es gelingen wird,
ein Klassenklima zu stiften, in dem sich al-
le Kinder durch die anderen Kinder ange-
nommen fiihlen, wahrend Faktor 3 eher
Items biindelt, in denen die Haltung und
die Kompetenz der Lehrerpersonlichkeit
eine Rolle spielt. Die verbleibenden vier
Items des vierten Faktors beinhalten Aus-
sagen, in denen sich die Selbstwirksam-
keit auf das Erreichen gewisser Unter-
richtserfolge (konzentriertes Arbeiten, er-
folgreiches Mitlernen trotz Sprachschwie-
rigkeiten, Leistungswirdigung trotz ver-
fehlten Lernziels) bezieht. Zu dieser in-
haltlichen Interpretation passt auch das
ltem 11 mit seiner starksten Ladung
(Uberblick tiber Subskalen bei N = 281:
Tab. 4).

Am geringsten schatzen die Studieren-
den ihre Fahigkeit ein, adaptiven Unter-
richt zu gestalten und damit den Lernbe-
dirfnissen der Kinder gerecht zu werden
(Faktor 1: M = 2.91), ebenso zweifeln sie
an ihrer Fahigkeit, bei allen Kindern Erfol-
ge zu erzielen und ihnen zu wirdigens-
werten Leistungen zu verhelfen (Faktor 4:
M = 2.98). Zwischenmenschliche Aspekte
wie das Stiften eines inklusiven Klassenkli-
mas (Faktor 2: M = 3.13) oder auch die
Einschadtzung der eigenen Person als in-
klusive Lehrerpersonlichkeit (Faktor 3: M
= 3.10) scheinen weniger problematisch
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Tab. 3: Ladungsmatrix und Varianzaufklarung "Selbstwirksamkeit im Umgang mit beson-
deren Kindern" (Hauptkomponentenanalyse Varimax-Rotation)

Item

| Faktor 1 | Faktor 2 | Faktor 3 | Faktor 4 | h?

Faktor 1

20 Ich traue mir zu, Unterricht so
zu organisieren, dass auch Kinder
mit geistiger Entwicklungsverzoge-
rung in ihrem eigenen Lerntempo
zum Ziel kommen kénnen.

617

201

110

179

465

14 Ich weil}, dass ich ein Unter-
richtsthema so vielfdltig aufbereiten
kann, dass auch Kinder mit geisti-
gem Forderbedarf aktiv am Unter-
richt teilnehmen konnen.

.595

261

.031

.283

.504

13 Ich fuhle mich in der Lage, Un-
terrichtsarrangements so offen zu
gestalten, dass ich mich um Kinder
mit besonderen sprachlichen
Schwierigkeiten gezielt kimmern
kann, auch wenn andere Kinder be-
reits viel weiter fortgeschritten sind.

.562

.092

116

.290

422

17 Ich bin mir sicher, dass ich auch
bei groiten Leistungsunterschieden
fir jedes Kind ein angemessenes
Lernangebot bereithalten kann.

551

.061

296

.057

.398

7 Ich kann Unterricht methodisch
so gestalten, dass auch korperlich
schwerst behinderte Kinder ein fir
sie angemessenes Arbeitsangebot
und einen passenden Arbeitsrhyth-
mus finden kénnen.

.548

463

.097

-159

.550

22 Ich kann Unterricht auch im be-
stehenden System so organisieren,
dass sogar hochbegabte Kinder in
ihren Starken gefordert werden kon-
nen.

541

-113

259

-004

372

1 Ich bin mir sicher, dass ich auch in
Regelklassen Unterricht so organisie-
ren kann, dass leistungsstarkere
auch von leistungsschwéacheren Kin-
dern profitieren konnen.

519

-.008

.066

.180

307

Fortsetzung ndchste Seite




16

B. Kopp

Tab. 3: Fortsetzung

Item

Faktor 1

Faktor 2

Faktor 3

Faktor 4

hZ

16 Es gelingt mir, Unterricht so zu
organisieren, dass auch gehorlose
oder stumme Kinder gentigend Ge-
legenheit finden, mit mir und den
Mitschilern in Kontakt zu treten.

517

367

011

-.060

406

25 Ich bin mir sicher, so vielfiltiges
Lernmaterial anbieten zu kénnen,
dass auch Kinder mit Sprachschwie-
rigkeiten im Sachunterricht folgen
konnen.

.485

11

.158

275

348

2 Selbst wenn ich mich sehr bemi-
he, wird es mir nicht gelingen, auf
die Lernvoraussetzungen eines geis-
tig behinderten Kindes Ricksicht zu
nehmen und dementsprechend mei-
nen Unterricht zu organisieren.*

466

167

-.092

.256

319

Faktor 2

24 Ich kann es schaffen, die Klas-
sengemeinschaft so zu beeinflussen,
dass sich auch Kinder mit schwers-
ten korperlichen Behinderungen da-
rin angenommen fiihlen.

.008

794

113

.160

.669

23 Ich werde es schaffen, dass auch
Kinder mit geistiger Behinderung
von den Mitschiilern akzeptiert wer-
den.

.007

739

.097

.099

.566

18 Ich kann das Klassenklima so be-
einflussen, dass die Kinder ihren
Mitschilern helfen und sie unterstiit-
zen, auch wenn sie z. B. durch das
Down-Syndrom extrem langsam ar-
beiten.

310

.654

-014

.058

528

3 Ich fuhle mich in der Lage, den
Bedurfnissen aller Kinder gerecht zu
werden und beispielsweise ein Kind
mit starker korperlicher Beeintrachti-
gung zu pflegen.

441

475

.091

-.092

437

15 Ich kann es schaffen, das Schul-
leben so zu gestalten, dass auch
Kinder mit schwierigem Sozialver-
halten darin einbezogen werden
konnen.

.289

403

.362

.010

377

Fortsetzung ndchste Seite




Inklusive Uberzeugung und Selbstwirksamkeit im Umgang mit Heterogenitét 17

Tab. 3: Fortsetzung

2

o

Item | Faktor 1 | Faktor 2 | Faktor 3 | Faktor 4 |

Faktor 3

4 Ich bin mir sicher, dass ich auch
jene Schiler, die mir im Unterricht
durch Stérungen Probleme bereiten, -.002 155 740 .006 572
als Person annehmen und schatzen
kann.

8 Es wird mir schwer fallen, auch
die Arbeiten jener Kinder, die stan-
dig meinen Unterricht stéren, zu .038 .018 714 149 .533
wirdigen und gerecht zu bewer-
ten.*

10 Selbst wenn der Unterricht durch
verhaltensauffallige Schiiler gestort
wird, bin ich mir sicher, die notwen- 244 107 .529 .345 470
dige Gelassenheit bewahren zu kon-
nen.

9 Ich weil, dass ich auch in Klassen
mit groBen Leistungsunterschieden
die Lernvoraussetzungen eines je-
den Kindes erkennen kann und mei-
nen Unterricht darauf aufbauend
planen kann.

.399 -030 471 225 433

19 Ich bin in der Lage, die Leistun-
gen aller Kinder ihren Lernvorausset-
zungen gemal’ zu wiirdigen, so dass
auch ein Kind mit fremder Mutter-
sprache stets einen Lernerfolg er-
fahrt.

331 191 391 .037 301

Faktor 4

12 Auch wenn ich Unterricht offen
und individualisierend gestalte, wird
es mir nicht gelingen, Kinder mit
problematischem Verhalten (ber ei- .248 137 .008 .703 .575
ne langere Zeit hinweg zu konzen-
trierter Arbeit, die die anderen nicht
stort, zu motivieren.*

21 Wenn ich mich auch noch so
sehr bemiihe, ich werde in meiner
Klasse den Unterricht in Deutsch
nicht so gestalten konnen, dass 133 .005 .259 597 441
auch Kinder mit unzureichenden
Sprachkenntnissen erfolgreich mit-
lernen konnen.*

Fortsetzung ndchste Seite
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Tab. 3: Fortsetzung

Item Faktor 1

Faktor 2 | Faktor 3 | Faktor 4 h?

11 Auch bei groBter Anstrengung
wird es mir nicht gelingen, dass die
Schiiler die Leistungen und Beitrage
von Kindern mit schwersten korper-
lichen Behinderungen wertschat-

*

zen.

.046

516 .035 .556 .578

5 Ich glaube, dass ich es auch beim
besten Willen nicht schaffen werde,
die Leistungen aller Kinder gleicher-
malen zu wirdigen und ihren Vo-
raussetzungen entsprechend zu be-
urteilen, selbst wenn sie das Lernziel
nicht erreicht haben. *

.159

-.080 .350 471 376

Anteil an aufgeklarter Gesamtvari-

- 25.80
anz in %

8.38 6.17 5.26 45.61

Anmerkungen. * negativ formulierte ltems im Fragebogen, fur die Auswertung umkodiert

Tab. 4: Dimensionen der Selbstwirksamkeit im Umgang mit besonderen Kindern

Dimensionen der Selbstwirksamkeit im Umgang mit| Reliabilitat Mittelwert
besonderen Kindern MZP 1
Faktor 1: Selbstwirksamkeit bezogen auf adaptive Un-| 10 ltems, 291
terrichtsgestaltung o =.808

Faktor 2: Selbstwirksamkeit bezogen auf die Stiftung ei-| 5 ltems, 3.13
nes inklusiven Klassenklimas o =.642

Faktor 3: Selbstwirksamkeit bezogen auf die inklusive 5 Items, 3.10
Lehrerpersonlichkeit o =.656

Faktor 4: Selbstwirksamkeit bezogen auf erfolgreiches| 4 Items, 2.98
Unterrichten o =.656

zu sein. Allerdings muss eingeraumt wer-
den, dass die Werte aller Faktoren bereits
zu Beginn in einem Bereich liegen, in dem
sich die Befragten als ,eher selbstwirk-
sam” einschatzen.

Wie entwickeln sich die
unterschiedlichen Faktoren in den
Treatmentgruppen?

Betrachtet man die Entwicklung der Kon-
strukte auf den aufgefundenen Faktoren
(N =60), so zeigt sich, dass sich inklusive
Uberzeugung auf allen drei Faktoren sig-
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nifikant verandert. Dies ist auch nach vor-
genommener o-Adjustierung nach Bonfe-
roni (Bortz, 1999, S. 261) haltbar. Beson-
ders grols scheinen die Veranderungen im
Denken der Studierenden beziglich der
Notwendigkeit von Lernzielgleichheit zu
sein (t = 6.75, p <.001). Hinsichtlich der
Selbstwirksamkeit sind zwar auf allen Fak-
toren Veranderungen zu verzeichnen, die-
se sind aber nur auf dem Faktor 4 auch
nach Bonferoni-Korrektur auf dem 1%-Ni-
veau und auf dem Faktor 1 auf dem 5%-
Niveau signifikant. Die Veranderungen
auf den anderen beiden Faktoren kénnen
nach erfolgter a-Adjustierung nicht mehr
als signifikant gelten (Tab. 5). Da aber ins-
gesamt in dieser Studie die Selbstwirk-
samkeit weniger stark ansteigt als inklusi-
ve Uberzeugung, ist es nicht verwunder-
lich, dass bei letzterem Konstrukt auch
nicht alle Faktoren signifikante Verande-
rungen aufweisen.

Gibt es bestimmte Typen
Studierender?

Es stellt sich die Frage, ob sich bei generel-
lem Anstieg von inklusiver Uberzeugung
und Selbstwirksamkeitserwartung auf der
Gesamtskala die Studierenden in ihrer
Ausgangssituation und ihrer Entwicklung
unterscheiden. Deswegen erfolgt im Rah-
men der dritten Fragestellung der Ver-
such, verschiedene Typen zu bilden.
Diese Typenbildung soll mithilfe des
beschreibenden Charakters einer Cluster-
analyse (Eckes & Rossbach, 1980) geklart
werden. Auf der Basis der Treatmentgrup-
pe wird eine hierarchische Clusteranalyse
durchgefiihrt (N = 60). Die Analyse erfolgt
auf vier Variablen: Es gehen jeweils die
Ausgangswerte von inklusiver Uberzeu-
gung und Selbstwirksamkeit ein, um aber
auch die Entwicklungsverlaufe bertick-
sichtigen zu kénnen, werden neue Varia-
blen berechnet, die der Differenz zwi-
schen beiden Messzeitpunkten entspre-
chen und im Folgenden als ,Verdnde-
rung” bezeichnet werden. Diese Variante
wird gegeniiber der Aufnahme der stati-

Tab. 5: Veranderungen auf den Faktoren (Treatmentgruppe, N = 60)

Faktor | 1. MZP | 2. MZP | t | p
Inklusive Uberzeugung
Faktor 1: gemeinsamer Unterricht 2.81 3.15 5.26 .001
Faktor 2: strukturelle Homogenisierung 3.17 3.49 6.57 .001
Faktor 3: Lernzielgleichheit 2.64 3.07 6.75 .001
Selbstwirksamkeit

Faktor 1: adaptiver Unterricht 2.95 3.08 2.75 .008
Faktor 2: inklusives Klassenklima 3.03 3.16 2.34 .023
Faktor 3: inklusive Lehrerpersonlichkeit 3.11 3.23 2.31 .024
Faktor 4: erfolgreiches Unterrichten 2.92 3.26 5.43 .001
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schen Werte zu MZP 2 bevorzugt, weil
damit in der Beschreibung der einzelnen
Typen das Ausmald der Entwicklung der
Studierenden in Abhéangigkeit vom Aus-
gangswert gesehen werden kann. Als Dis-
tanzmall zur Bestimmung der Cluster
wird die quadrierte euklidische Distanz
gewahlt, um Abweichungen in den Veran-
derungsraten starker gewichten zu kon-
nen (Rudolf & Miiller, 2004, S. 157). Als
Fusionierungsalgorithmus wird zunachst
single linkage gewahlt, um mogliche Aus-
reiller identifizieren zu konnen (Deichsel
& Trampisch, 1985, S. 27). Danach wird
ein Fall (Nr. 44) eliminiert, bevor mit der
ward-Methode vier Cluster gebildet wer-
den. Die Entscheidung fiir die Anzahl der
Cluster kann aus statistischen Griinden
nicht eindeutig getroffen werden, da im
Screeplot kein deutlicher elbow ersicht-
lich ist; ein Vergleich mehrerer Moglich-
keiten fallt gegenuber einer trivialen Zwei-
Cluster-Losung und einer wenig differen-
zierenden Drei-Cluster-Losung zugunsten
einer inhaltlich gut interpretierbaren und
statistisch homogenen Viererlosung aus,
die die Falle des dritten Clusters der Drei-
erlosung noch starker unterscheidet. Zur
Absicherung des gewonnenen Ergebnis-
ses wird die Clusteranalyse sowohl auf der
Basis der City-Block-Metrik (Rudolf & Mil-
ler, 2004, S. 157) als auch auf der Grund-
lage des Fusionierungsalgorithmus avera-
ge linkage (Clusterbildung durch durch-
schnittliche Distanzwerte zwischen den
Gruppen) wiederholt, die Ergebnisse sind
bis auf die Zuordnung in zwei Fallen iden-
tisch. Somit kann die Clusterbildung fuir
die vorliegende Stichprobe als stabil ange-
sehen werden. Die Homogenitat der
Cluster wird anhand der F-Werte (ber-
prift, die alle > 1 ausfallen und damit auf
Homogenitit hinweisen (Backhaus et al.,
2006, S. 545).

Durch inhaltliche Interpretation der
Cluster kann nun eine Typisierung erfol-
gen (vgl. Tab. 6). Die dabei gewihlten Be-
griffe zur Typenbezeichnung sind Extrem-
begriffe zur Kennzeichnung der Cluster
und zur pointierten Verdeutlichung von
Unterschieden. Beispielsweise zeigt das
erste Cluster (N = 16) sowohl in inklusiver
Uberzeugung als auch in der Selbstwirk-
samkeitserwartung die hochsten Mittel-
werte. Aufgrund dieser hohen Einstiegs-
werte liegen die Zuwachsraten dieser Fal-
le etwas unter dem Durchschnitt der Ge-
samtstichprobe, was sicher mit einem De-
ckeneffekt zu erkldren ist. Hinsichtlich der
inklusiven Uberzeugung steigen die Wer-
te aller Personen an, geringfligige Abfille
zeigen sich bei der Selbstwirksamkeit in
funf Fallen. Damit konnte man die Falle
als ,konstant positiv Denkende” bezeich-
nen. Cluster zwei liegt auf beiden Varia-
blen in den Ausgangswerten im Mittel-
wert leicht iber dem Durchschnitt, die 14
Fille sind der Kategorie ,eher inklusiv
denkend” und ,eher selbstwirksam” zu-
zuordnen. Auffdllig ist bei diesem Cluster,
dass tber die Gruppe gesehen die Veran-
derung bei inklusiver Uberzeugung be-
sonders deutlich und auch bei Selbstwirk-
samkeit unter der durchschnittlichen Ver-
anderung gesamt liegt. Die eher positiv
(im Sinne von erwinscht) zu wertenden
Einstiegswerte dieses Clusters scheinen
im Durchschnitt Gber diese Gruppe hin-
weg starkeren Zweifeln ausgesetzt und
damit durchschnittlich eher riicklaufig zu
sein. Nur in sechs Fillen steigt inklusive
Uberzeugung leicht an, bei Selbstwirk-
samkeit nur in drei Fillen. Diese Gruppe
konnte als ,Verlierer” bezeichnet wer-
den. Im dritten Cluster (N = 22) liegt je-
weils der niedrigste Ausgangswert auf bei-
den betrachteten Variablen vor, im inklusi-
ven Denken erfolgt im Durchschnitt ein
hoher Zuwachs bei allen Fallen. Weniger
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Tab. 6: Inhaltliche Beschreibung der aufgefundenen Typen

Cluster Inklusive Selbstwirksamkeit | Typisierung
Uberzeugung
M M M M
MZP 1 | Verinde- | MZP 1 | Verinde-
rung rung

Cluster 1: 3.17 1.32 3.33 1.11 Hochste MW, Veranderun-

n=16 gen positiv, Anstieg unter
Durchschnitt
"konstant positiv Denken-
dell

Cluster 2: 3.04 -0.07 3.01 -0.12 MW leicht Gber Durch-

n=14 schnitt, negative Verande-
rung
"Verlierer"

Cluster 3: 2.62 0.54 2.75 0.27 Niedrigste MW, stark posi-

n=22 tive Verianderung in iU, po-
sitiv in SW
"Umdenker"

Cluster 4: 3.07 0.55 2.92 0.65 Hohe positive Verande-

n=7 rung bei hohem MW (iU),
leicht unterdurchschnittli-
che SW bei grofitem Zu-
wachs
"Gewinner"

Gesamt 2.92 0.33 3.00 0.17

stark gewinnt dieses Cluster in fast allen
Fallen auch in der Selbstwirksamkeit da-
zu. Die Fille dieses Clusters entwickeln
sich in Richtung padagogisch Erwiinsch-
tem, sodass die vorher eher Zweifelnden
jetzt als ,Umdenker” charakterisiert wer-
den konnten. Im vierten Cluster, lediglich
durch sieben Fille reprasentiert, liegt bei
inklusivem Denken ein tGber dem Durch-
schnitt liegender Mittelwert bei gleichzei-
tig iber dem Durchschnitt liegendem Zu-
wachs vor. Ein eher unterdurchschnittli-
cher Wert der Selbstwirksamkeit zu Be-
ginn bringt das hochste Ausmall an Zu-

wachs mit sich. Diese sieben Falle sind die
echten ,Gewinner” des Treatments.

Diskussion

Inklusive Uberzeugung bezieht sich zwar
auf dem ersten Faktor auf die Beurteilung
von Lernsituationen mit Kindern mit Be-
hinderungen, ist aber weiter nicht fallbe-
zogen, sondern eher in Abhangigkeit der
Einschatzung von unterrichtsorganisatori-
schen MaBnahmen und Bedingungen des
Schulsystems zu sehen. Ob jemand hete-
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rogene Situationen annehmen kann, fin-
det seinen Ausdruck auch in der Ableh-
nung oder Akzeptanz struktureller Homo-
genisierung und Lernzielgleichheit. Damit
ergibt sich fiir Ausbildungssituationen die
Notwendigkeit, Studierende mit didakti-
schen Moglichkeiten des gemeinsamen
lernzieldifferenten Unterrichts vertraut zu
machen und die Chancen adaptiven Un-
terrichts aufzuzeigen. Diese Thematik
durfte auch die Selbstwirksamkeit Studie-
render im Hinblick auf die Fahigkeit, Un-
terricht adaptiv zu gestalten, steigern. Wie
zu sehen war, fiihlen sich die Befragten
hier weniger selbstwirksam als beziglich
der Einschadtzung, selbst mit der notigen
Haltung ausgestattet zu sein und die Klas-
sengemeinschaft gegeniiber besonderen
Kindern entsprechend zu beeinflussen.
Zusammenfassend ist weiter festzu-
stellen, dass sich die Konstrukte inklusive
Uberzeugung und Selbstwirksamkeit be-
zogen auf den Umgang mit besonderen
Kindern insgesamt zwar positiv verandern
lassen, dass aber die Studierenden hin-
sichtlich der enthaltenen Dimensionen
unterschiedlich starke Veranderungen ver-
zeichnen. Anscheinend gelingt es aber,
tradierte Vorstellungen davon, dass alle
Kinder grundsatzlich das gleiche Lernziel
erreichen mussen, in Frage zu stellen.
Auch die Entwicklung auf den Faktoren in-
klusive Uberzeugung bezogen auf Lern-
zielgleichheit und Selbstwirksamkeit be-
zogen auf erfolgreiches Unterrichten
weist auf ein gestiegenes Ausmal’ an Ak-
zeptanz von Heterogenitit hin, vor allem,
weil daraus ersichtlich ist, dass Unter-
richtserfolg bei Studierenden nicht mehr
gleichzeitig mit dem Erreichen verbindli-
cher und homogener Ziele verbunden ist.
Die Clusteranalyse erlaubt einen nahe-
ren deskriptiven Blick auf Einzelfélle, da
diejenigen Gruppen genauer betrachtet
werden konnen, die Uberraschende und

nicht vermutete Entwicklungsverlaufe auf-
weisen. Dass Fille mit niedrigen Einstiegs-
werten am ehesten dazugewinnen (Clus-
ter 3 ,Umdenker”) dirfte kaum (berra-
schen, ist doch genau dies das zu Beginn
der Seminarmalnahme beabsichtigte Er-
gebnis. Es ware zudem zu erwarten gewe-
sen, dass Personen mit hohen Einstiegs-
werten eher Verluste verzeichnen wiir-
den. Tatsachlich steigen aber alle Fille des
ersten Clusters trotz hoher Einstiegswerte
in inklusiver Uberzeugung an, in der
Selbstwirksamkeit liegen nur fiinf Rick-
gange vor, davon nur einer im Bereich
von > 0.20. Die aufgefundenen Cluster 1
(,konstant positiv Denkende”) und 2
(,Verlierer”) zeigen also, dass es nicht
diejenigen mit den hochsten Einstiegswer-
ten sind, die verlieren, sondern die Studie-
renden, die nur knapp ber dem Durch-
schnitt liegen. Damit ergibt sich aus hoch-
schuldidaktischen Uberlegungen, dass
selbstreflexive und forschende Malinah-
men womoglich Zweifel verstarken kon-
nen und nicht bei allen Studierenden
gleich fruchtbar sind. Besonders Studie-
rende, die nicht entschlossen inklusiv den-
ken und nicht entschieden selbstwirksam
sind, bedirfen weiterer Unterstiitzung,
um pdadagogisch wiinschenswerte Orien-
tierungen zu festigen. Der erwartete De-
ckeneffekt hingegen kommt bei den Stu-
dierenden mit den hochsten Werten nicht
so stark wie erwartet zum Tragen.

Fir die weitere Forschung stellt sich
die Frage, inwiefern Studierende des Lehr-
amts an Grundschulen andere Lern-
voraussetzungen mitbringen. Mit einer
Varianzanalyse konnte die Frage geklart
werden, ob sich Studierende des Lehr-
amts an Sonderschulen von denen des
Lehramts an Grundschulen hinsichtlich in-
klusiver Uberzeugung und Selbstwirksam-
keit im Umgang mit besonderen Kindern
unterscheiden. Ferner ist aus der Perspek-
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tive der Unterrichtsqualitatsforschung von
Interesse, inwieweit sich eine hohere in-
klusive Uberzeugung und héhere Selbst-
wirksamkeit im Umgang mit besonderen
Kindern tatsachlich auf der konkreten Un-
terrichtsebene zeigt. Ob unterschiedliche
Orientierungen unterschiedliche Unter-
richtsmethoden und -maflnahmen nach
sich ziehen, kann letztendlich nur mit ei-
ner Lehrerstudie beantwortet werden.

Kinftig wird noch genauer zu priifen
sein, ob die erzielten Effekte tatsdchlich
auf das Treatment, also auf Mallnahmen
forschenden und selbstreflexiven Lernens
zurtickzufiihren sind. Die Schwierigkeit ei-
nes experimentellen Designs mit einer
echten Kontrollgruppe liegt nicht zuletzt
in hochschuldidaktischen Erwagungen: Es
wird davon ausgegangen, dass gerade
durch Selbstreflexion und Forschungsteil-
habe wertvolle Arbeit an mitgebrachten
Denkmustern geleistet wird und es er-
scheint m.E. nach wenig vertretbar, Lehr-
veranstaltungen zum gleichen Thema
durchzufiihren und sich dabei wissentlich
gegen Lernformen zu entscheiden, die als
fruchtbar erachtet werden. Eher kommt in
Frage, Treatmentvariationen zu verglei-
chen. Fir weitere hochschuldidaktische
Uberlegungen geben die vorliegenden Er-
gebnisse erfreuliche Hinweise auf die
Moglichkeit, Orientierungen in  win-
schenswerter Weise positiv zu beeinflus-
sen, zeigen aber gleichzeitig Grenzen auf,
indem klargemacht wird, dass nicht alle
Studierenden in gleicher Weise profitie-
ren und vor allem Zweifler moglicherwei-
se vertiefte Betreuung bendtigen. Inwie-
fern die Intervention langfristige Effekte
bringt, miisste mittels Follow-up-Erhebung
geprift werden.
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Geschlechterstereotype in der Schule -

Realitdt oder Mythos?
Anregungen aus und fir die schulische Praxis

Die Geschlechter dhneln sich eher in ihren Fahigkeiten, als dass sie sich unterscheiden.
Das biologische Geschlecht einer Person hat dennoch auch heute noch soziale Folgen.
Unter der Annahme, dass geschlechtsspezifische Unterschiede existieren, deren Notwen-
digkeit jedoch ein Mythos ist, werden unterschiedliche Aspekte des schulischen Kontex-
tes empirisch untersucht. Im Bereich der Spiele, der Lesepraferenzen, des Selbstkonzep-
tes, der Lernstrategien, der Freundschaftsentwicklung, der Korperzufriedenheit, des Um-
gangs mit Regeln finden wir weibliche und mannliche Subwelten. Unser Beitrag will das
Auge fiir die Subwelten und vor allem fiir die Prozesse ihrer Entstehung scharfen. Wenn
der Mythos der Geschlechterunterschiede kein notwendiger ist, was hilft dann, die Rea-
litdt so zu beeinflussen, dass die Asymmetrien zwischen den Geschlechtern aufgehoben
werden? Unsere Arbeit stellt einen Beitrag zu der komplexen Frage: Was wiinschen wir
uns fir unsere Tochter und S6hne? Was wiinscht sich eine Gesellschaft fiir ihre Kinder?
Schule ist ein Ort, an dem jeden Tag Sozialisation geschieht: Lehrer und Lehrerinnen sind
hier wichtige Modelle. Was kénnen sie dazu beitragen, dass Erziehung geschlechtsneu-
traler wird? Unsere Ergebnisse sind komplex: Die Realitat in der Schule gestaltet sich kom-
plizierter als zunachst gedacht. So konnen aus unterschiedlichen Perspektiven keine ein-
fachen Lésungen, jedoch zahlreiche Anregungen fir die Gestaltung der Praxis gegeben
werden.
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