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Zusammenfassung

In Folge der Ratifizierung der UN-Konvention tber die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen durch die deutschsprachigen Lander ergeben sich an verschiedenen Stellen in den Bildungs-
systemen Herausforderungen, die es zukiinftig mit dem Blick auf die Gestaltung inklusiver Bil-
dungsprozesse erfolgreich zu bewaltigen gilt. Im Besonderen stellt sich gegenwdrtig die Frage
nach effizienten Moglichkeiten der Ausbildung angehender Lehrerinnen und Lehrer fiir inklusi-
ve Schulen. In unserer Studie untersuchen wir einerseits Unterschiede in Einstellungen zur In-
klusion, Selbstwirksamkeitstiberzeugungen, Motivation sowie Erfahrungen aus dem integrativen
bzw. inklusiven Unterricht im Rahmen von Schulpraktika zwischen Lehramtsstudentinnen und
studenten mit dem Studienschwerpunkt Grundschule aus Deutschland (N=765) und Oster-
reich (N=519). Die Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass die osterreichischen Studentinnen
und Studenten Uber signifikant positivere Einstellungen zur Inklusion sowie tiber signifikant ho-
here Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf die zukiinftige Gestaltung inklusiven Un-
terrichts verfligen als die deutschen Studentinnen und Studenten. Dariiber hinaus wird anhand
von Strukturgleichungsmodellen deutlich, dass sich Einstellungen zur Inklusion in beiden Stich-
proben tiber die Selbstwirksamkeitstiberzeugungen sowie tiber die Erfahrungen mit inklusivem
Unterricht aus Schulpraktika bei den Studentinnen und Studenten erklaren lassen. Die Motiva-
tion, sich im Studium mit inklusionspadagogischen Fragestellungen zu beschiftigen, wird in bei-
den Stichproben tber die Einstellungen zur Inklusion vorhergesagt.

Schlisselworter: Einstellungen, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Motivation, Inklusion, Lehr-
amtsstudierende, Grundschule

Pre-service teachers’ attitudes and motivation in relation to inclusive
education in primary school — A comparison between Germany and Austria

Abstract

The ratification of the UN-Convention on the Rights of Persons with Disabilities by the German-
speaking countries leads to challenges in the educational systems. In particular, this concerns ef-
fective ways of elaborating inclusive learning processes on the one hand and creating opportu-
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nities for a systematic training of teachers for inclusive schools on the other hand. In this study,
we investigate differences in attitudes towards inclusion, self-efficacy beliefs, motivation and ex-
periences in joint education of children with and without special needs between pre-service te-
achers from Germany (N=765) and Austria (N=519). The results show that the Austrian stu-
dents have significantly more positive attitudes towards inclusion and significantly higher self-
efficacy beliefs in terms of the elaboration of inclusive learning than the German students. The
results from structural equation modelling illustrate the importance of self-efficacy beliefs and
experiences in joint education of children with and without special needs regarding the pre-ser-
vice teachers’” attitudes towards inclusive education. In both samples pre-service teachers” moti-
vation to engage in inclusive educational issues during their studies are predicted by their atti-
tudes towards inclusive education.

Keywords: attitudes, self-efficacy, motivation, inclusion, pre-service teachers, primary school

Im Zuge der Ratifizierung der UN-Konventi-
on Uber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen (United Nations, 2008) durch
Deutschland (Méarz 2009) und Osterreich
(Oktober 2008) steht die Grundschule' als
Institution vor besonderen Herausforderun-
gen: So gilt es zukiinftig, Gemeinsames Ler-
nen fir alle Kinder im Sinne der Realisie-
rung inklusiver Bildung zu ermdoglichen. In
diesem Zusammenhang stellt sich die Frage,
wie die Ausbildung angehender Lehrerin-
nen und Lehrer fiir das Grundschul- bzw.
Primarstufenlehramt zukiinftig zu gestalten
ist. In Modellen zu der Beschreibung pro-
fessioneller Kompetenzen von Lehrerinnen
und Lehrern werden neben fachlichen
Kompetenzen (z.B. padagogischem Wissen,
Fachwissen, fachdidaktischem Wissen)
auch motivationale Orientierungen sowie
Uberzeugungen, Einstellungen und Wert-
haltungen als wesentliche Merkmale der
Lehrerinnen- und Lehrerpersonlichkeit be-
schrieben (Baumert & Kunter, 2006). Von
der Europdischen Agentur fir Entwicklun-
gen in der sonderpadagogischen Forderung
(2012) werden insbesondere angemessene
Einstellungen als bedeutsame Aspekte des
Profils von Lehrkrdften fir den inklusiven
Unterricht erachtet. Einstellungen von (an-
gehenden) Lehrerinnen und Lehrern zur In-
klusion werden dabei in diesem Zusam-
menhang auch als wichtige Schliisselmo-

mente flr die Realisierung einer inklusiven
Unterrichtspraxis aufgefasst (Kullmann, Lut-
je-Klose, Textor, Berard & Schitow, 2015).
In Anlehnung an Eagly und Chaiken (1993)
werden dabei unter Einstellungen Bereit-
schaften von Individuen verstanden, auf As-
pekte des personlichen Umfelds durch Zu-
spruch oder Ablehnung wertend zu reagie-
ren. In den vergangenen Jahren wurden so-
wohl im deutsch- als auch im englischspra-
chigen Raum zahlreiche Studien durchge-
fuhrt, bei denen Einstellungen zur Inklusion
von bereits in der Unterrichtspraxis tatigen
Lehrkraften auf der einen Seite (Avramidis &
Kalyva, 2007; Savolainen, Engelbrecht, Nel
& Malinen, 2012) und angehenden Lehre-
rinnen und Lehrern auf der anderen Seite
(Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Kopp,
2009) untersucht wurden.

Im Vordergrund des Erkenntnisinteres-
ses bei diesen Studien stehen dabei Fragen,
die sich auf Bedingungen der Entwicklung
von Einstellungen von (angehenden) Lehr-
kréften zur Inklusion in Schule und Unter-
richt beziehen. Im Detail konnte hier bei-
spielsweise nachgewiesen werden, dass
Einstellungen von (angehenden) Lehrerin-
nen und Lehrern eng mit Erfahrungen aus
dem Gemeinsamen Unterricht korrelierten
(de Boer, Pijl & Minnaert, 2011; Bosse &
Sporer, 2014; Gebhardt et al., 2011; Prais-
ner, 2003), ebenso wie mit Selbstwirksam-

' In Osterreich wird anstelle des Terminus ,Grundschule” der Begriff ,Volksschule” verwendet. Es handelt
sich dabei dhnlich wie in Deutschland um eine vierjdhrige Grundschule. Um die Lesbarkeit zu erhchen,
wird in dem vorliegenden Artikel einheitlich der Begriff ,Grundschule” verwendet.
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keitstiberzeugungen in Bezug auf die Ge-
staltung eigenen inklusiven Unterrichts (Ah-
san, Sharma & Deppeler, 2012; Avramidis
et al., 2000; Ben-Yehuda, Leyser & Last,
2010; Savolainen et al., 2012; Sari, Celikoz
& Secer, 2009; Urton, Wilbert & Henne-
mann, 2015). Unter Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen werden dabei nach Bandu-
ra (1997) Kompetenzerwartungen verstan-
den, erforderliches Verhalten ausfiihren zu
koénnen, um angestrebte Ergebnisse zu er-
zielen. Bezogen auf den Beruf Lehrerin
bzw. Lehrer konnen Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen beispielsweise bedeuten,
Herausforderungen auch unter schwierigen
Voraussetzungen erfolgreich und kompe-
tent begegnen zu kénnen (Schwarzer & Je-
rusalem, 2002).

Dartiber hinaus konnte verdeutlicht wer-
den, dass sowohl Einstellungen von Lehr-
amtsstudierenden zur Inklusion als auch ih-
re darauf bezogenen Selbstwirksamkeits-
tberzeugungen durch die Teilnahme an
Lehrveranstaltungen zu inklusionspadagogi-
schen Fragestellungen verbessert werden
konnen (Kopp, 2009). Kraska und Boyle
(2014) konnten in diesem Zusammenhang
nachweisen, dass die Einstellungen von
Lehramtsstudierenden mit dem Studien-
schwerpunkt Grundschule in Abhangigkeit
der Semesterzahl variierten: je hoher die Se-
mesteranzahlen dieser Studentinnen und
Studenten waren, desto positiver fielen ihre
Einstellungen zur Inklusion aus. Auch hier
wurde deutlich, dass Studierende, die an
Lehrveranstaltungen zum Thema Inklusion
teilgenommen hatten, positivere Einstellun-
gen zur Inklusion zeigten als Studierende,
die solche Seminare nicht besucht hatten.
Hecht (2014) konnte dariiber hinaus zei-
gen, dass die Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen von Lehrpersonen im Berufseinstieg
hoher sind als jene von Lehramtsstudieren-
den. Zudem nahmen sich Studentinnen und
Studenten aus hoheren Studiensemestern
selbstwirksamer wahr als solche aus niedri-
geren Semestern.

Auch wurden in den vergangenen Jah-
ren Auswirkungen von Einstellungen zur In-

klusion auf die Entwicklung professioneller
Kompetenzen von Lehrkraften in den Blick
genommen. So konnte beispielsweise nach-
gewiesen werden, dass Einstellungen zur In-
klusion handlungsleitenden Charakter ha-
ben, zum Beispiel in Bezug auf die intrinsi-
sche Motivation fiir eine tiefergehende Be-
schaftigung mit inklusionspddagogischen
Fragestellungen (Hellmich & Gorel, 2014).
Der intrinsischen Motivation, sich mit dem
Thema Inklusion in Unterricht und Schule
auseinanderzusetzen, kommt im Zusam-
menhang mit der Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung von (angehenden) Lehrkréften dabei
eine Schlisselrolle mit dem Blick auf die
Realisierung einer inklusiven Schul- und
Unterrichtskultur zu (vgl. Hellmich & Go-
rel, 2014). Dabei wird unter intrinsischer
Motivation nach Deci und Ryan (1985) der
,Wunsch bzw. die Absicht” verstanden,
,bestimmte Inhalte oder Fertigkeiten zu ler-
nen bzw. bestimmte Aufgaben auszufiih-
ren” (Schiefele & Koller, 2006, S. 303); im
Unterschied hierzu wird mit extrinsischer
Motivation die Absicht bezeichnet, ,eine
Handlung durchzufiihren, um damit positi-
ve Folgen herbeizufiihren oder negative
Folgen zu vermeiden” (Schiefele & Koller,
2006, S. 304). In Anlehnung an Schiefele,
Krapp, Wild und Winteler (1993, S. 346)
kann angenommen werden, dass die intrin-
sische Motivation fiir einen speziellen Stu-
dienausschnitt — in diesem Fall fiir das The-
ma ‘Inklusion in Schule und Unterricht” —
eng mit dem allgemeinen Studieninteresse
bei Lehramtsstudentinnen und -studenten
zusammenhangt.

Mit wenigen Ausnahmen (Batsiou, Be-
betsos, Panteli & Antoniou, 2008; Leyser,
Kapperman & Keller, 1994; Opalinski,
2014; Savolainen et al., 2012) liegen gegen-
wartig allerdings kaum Studien vor, bei de-
nen eine international vergleichende Per-
spektive bei der Untersuchung von Einstel-
lungen von Lehramtsstudentinnen und -stu-
denten in den Blick genommen wird. Fur
die gegenwartige inklusive Schul- und Un-
terrichtsentwicklung sind international ver-
gleichende Forschungsarbeiten insofern
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vonnoten, als dass hier die Genese von Ein-
stellungen jeweils vor dem Hintergrund bil-
dungspolitischer Entscheidungen und Emp-
fehlungen sowie deren Umsetzungen in
den Bildungslandschaften betrachtet wird.

In der vorliegenden Studie untersuchen
wir vor diesem Hintergrund Pradiktoren fiir
Einstellungen zur Inklusion und fir die in-
trinsische Motivation bei der Beschaftigung
mit inklusionspadagogischen Fragestellun-
gen wihrend des Studiums bei Studentin-
nen und Studenten des Lehramts fiir Grund-
schulen aus Deutschland und Osterreich im
Vergleich. Die beiden Nachbarliander
Deutschland und Osterreich unterscheiden
sich hinsichtlich ihrer bildungspolitischen
Entscheidungen und Empfehlungen zur in-
klusiven Bildung in den Schulen kaum von-
einander. Beide Lander ratifizierten die UN-
Konvention tiber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen. In Deutschland wurde
die Realisierung inklusiver Schulen durch
den Beschluss der Kultusministerkonferenz
(Sekretariat der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesre-
publik Deutschland, 2011) eingeleitet, in
Osterreich wurde dies iiber den Nationalen
Aktionsplan Behinderung 2012 — 2020 auf
der Grundlage der Ratifizierung der UN-
BRK einschliellich des Fakultativprotokolls
im Jahr 2008 initiiert, der den Um- und Aus-
bau zu einem inklusiven Schulsystem bis
2020 proklamiert.

In beiden Landern sind dabei umfassen-
de Erfahrungen zu der Integration von Kin-
dern mit sonderpadagogischem Foérderbe-
darf (SFB) in die Allgemeinen Schulen vor-
handen: Bereits seit ca. Mitte der 1990er
Jahre werden — auf der Grundlage der Sala-
manca-Erklarung im Jahr 1994 (UNESCO,
1994) - intensiv Integrationsbewegungen
im Allgemeinen Schulwesen forciert. Dies
wurde in Deutschland insbesondere durch
den Beschluss der Kultusministerkonferenz
zur sonderpadagogischen Forderung in den
Schulen (Sekretariat der Standigen Konfe-
renz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland, 1994) im Jahr
1994 geregelt. In Osterreich wurde die

schulische Integration in der Volksschule im
Jahr 1993 im Rahmen einer Schulgesetzes-
novelle in das Regelschulwesen Uberfiihrt.
Wihrend sich Deutschland und Oster-
reich hinsichtlich ihrer bildungspolitischen
Erlasse und Empfehlungen nur wenig unter-
scheiden, wird doch deutlich — vergleicht
man an dieser Stelle die Integrations- bzw.
Inklusionsquoten der beiden Lander —, dass
in Osterreich im Unterschied zu Deutsch-
land in den vergangenen Jahren systemati-
scher und flachendeckender Integration
bzw. Inklusion in Schulen vorangetrieben
worden ist: Seit der Ratifizierung der UN-
Konvention tber die Rechte von Menschen
mit Behinderungen durch die Bundesrepu-
blik Deutschland ist insgesamt ein Anstieg
der Beschulung von Kindern mit SFB bei-
spielsweise in der Grundschule zu ver-
zeichnen. So ist der Anteil an Kindern mit
SFB in Grundschulen vom Schuljahr
2008/2009 zum Schuljahr 2011/2012 von
33.6 % auf 39.2 % gestiegen (Klemm,
2013). Dabei ist laut Klemm (2013), gerech-
net Uber eine Zeitspanne von elf Jahren
(Schuljahr  2000/2001  bis  Schuljahr
2011/2012), insgesamt ein Anstieg der Inte-
grations- bzw. Inklusionsanteile in Deutsch-
land von 13.2 % auf 25 % zu erkennen.
Vergleicht man diese Zahlen mit Oster-
reich, so lag die Integrationsquote fiir die
Grundschule im Schuljahr 2000/01 bereits
bei 58.3 %. Nach der gesetzlichen Einfiih-
rung betrug die Quote 30.7 % im Schuljahr
1994/95 und stieg dann kontinuierlich an.
Allerdings waren in den letzten Jahren (seit
ca. 2000/2001) kaum Verdanderungen zu
verzeichnen. Die Gesamtquote an Grund-
schilerinnen und -schiilern mit SFB veran-
derte sich dabei von 1994/95 (2.91 %) bis
2002/03 (2.85 %) kaum (fir eine Zusam-
menfassung vgl. Specht, GroR-Pirchegger,
Seel, Stanzel-Tischler & Wohlhart, 2006).
Ein wesentlicher Unterschied zwischen
Osterreich und Deutschland in der Umset-
zung der schulischen Integration ist dabei
zudem, dass in Osterreich in Bezug auf die
Wahl der Schulform das Elternwahlrecht be-
steht, wohingegen in Deutschland die El-
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tern zwar einbezogen werden, jedoch die
Schulaufsichtsbehorde die endgiiltige Ent-
scheidung inne hat (Salzer, Gebhardt, Miil-
ler & Pauly, 2015; Schwab, 2014a).

Aufgrund der zwischen Deutschland
und Osterreich bestehenden Differenzen in
der Realisierung integrativ bzw. inklusiv ge-
stalteter Grundschulen kann angenommen
werden, dass osterreichische Studentinnen
und Studenten beispielsweise aufgrund von
Erfahrungen aus integrativen bzw. inklusi-
ven Schul- und Unterrichtspraktika oder
aufgrund einer intensiveren Thematisierung
von Integration und Inklusion in Lehrveran-
staltungen Uber positivere Einstellungen
und hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen im Hinblick auf die Gestaltung inklusi-
ven Unterrichts verfiigen als deutsche Stu-
dentinnen und Studenten. Auch ist davon
auszugehen, dass osterreichische Studieren-
de vermutlich eine starker ausgepragte Mo-
tivation fur die Beschaftigung mit inklusi-
onspadagogischen Fragestellungen als deut-
sche Studierende entwickelt haben. Dies
kann moglicherweise auf haufigere und in-
tensivere Erfahrungen aus dem integrativen
oder inklusiven Unterricht im Rahmen von
Schulpraktika zurtickgefiihrt werden. Auch
wenn momentan sicherlich eher wider-
spriichliche Befunde zu der Effektivitat von
Schulpraktika auf Kompetenzentwicklun-
gen von Studierenden vorliegen (vgl. Ha-
scher, 2006, 2011, 2012), so kann in Anleh-
nung an Kelly (1958; vgl. hierzu auch Wei-
ner, 1994) doch angenommen werden, dass
die intrinsische Motivation von Lernenden
durch personliche Beziige oder Erfahrungen
beglinstigt wird.

Fragestellungen

Vor dem Hintergrund des dargestellten For-
schungsstandes untersuchen wir zum einen
explorativ Unterschiede zwischen deut-
schen und osterreichischen Grundschul-
lehramtsstudierenden, die deren Einstellun-
gen zur Inklusion, Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen in Bezug auf die zukiinftige Ge-
staltung inklusiven Unterrichts, Erfahrungen

aus dem integrativen bzw. inklusiven Un-
terricht im Rahmen von Schulpraktika so-
wie ihre intrinsische Motivation betreffen.
Dabei gehen wir davon aus, dass die Oster-
reichischen Studentinnen und Studenten —
aufgrund von potentiell haufigeren Ausei-
nandersetzungen mit integrativen bzw. in-
klusiven Bildungskonzepten bei Schulprak-
tika — positivere Einstellungen zur Inklusi-
on, hohere Selbstwirksamkeitstiberzeugun-
gen in Bezug auf die Gestaltung inklusiven
Unterrichts sowie eine hchere Motivation
im Hinblick auf die Beschiftigung mit dem
Thema Inklusion verfligen als die deutschen
Studentinnen und Studenten.

Zum anderen Uberpriifen wir hypothe-
sengeleitet, ob und inwiefern Einstellungen
zur Inklusion sowie die Motivation, sich mit
inklusionspadagogischen Fragestellungen
wahrend des Studiums auseinanderzuset-
zen bei deutschen und 0sterreichischen
Lehramtsstudentinnen und -studenten je-
weils durch ihre Erfahrungen aus dem inte-
grativen bzw. inklusiven Unterricht im Rah-
men von Schulpraktika, Selbstwirksamkeits-
tberzeugungen sowie ihr Studieninteresse
erklart werden konnen. Wir nehmen dabei
im Detail in Folge der Studien von de Boer
etal. (2011), Bosse und Sporer (2014), Geb-
hardt et al. (2011) sowie Praisner (2003) an,
dass ein enger Zusammenhang zwischen Er-
fahrungen aus dem integrativen bzw. inklu-
siven Unterricht im Rahmen von Schulprak-
tika und Einstellungen zur Inklusion bei
Grundschullehramtsstudierenden zu beob-
achten ist. Ebenso erwarten wir auf der
Grundlage der Arbeiten von Ahsan et al.
(2012), Avramidis et al. (2000), Ben-Yehuda
et al. (2010) sowie beispielsweise Sari et al.
(2009), dass Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen in Bezug auf die eigene zukiinftige
Gestaltung inklusiven Unterrichts eng mit
Einstellungen zur Inklusion korrelieren.
Wir vermuten, dass Unterschiede in Einstel-
lungen zur Inklusion proximal durch Diffe-
renzen in Erfahrungen aus Schulpraktika
sowie Selbstwirksamkeitstiberzeugungen
bei Grundschullehramtsstudentinnen und
-studenten im Rahmen eines Strukturglei-



72

Frank Hellmich, Gamze Gorel & Susanne Schwab

chungsmodells erklart werden kénnen. Da-
riber hinaus nehmen wir in Anlehnung an
Hellmich und Goérel (2014) an, dass Erfah-
rungen aus Schulpraktika, Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen und Einstellungen ne-
ben dem allgemeinen Studieninteresse von
Grundschullehramtsstudierenden pradiktiv
fur ihre intrinsische Motivation sind, sich
mit inklusionspadagogischen Fragestellun-
gen wahrend ihres Studiums zu beschifti-
gen. Bei der Aufklarung von Unterschieden
in der intrinsischen Motivation der Lehr-
amtsstudierenden, sich mit inklusionspada-
gogischen Fragestellungen zu beschiftigen,
werden die Erfahrungen aus Schulpraktika
sowie Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in
Bezug auf die Gestaltung eigenen inklusi-
ven Unterrichts als distale Bedingungen,
das allgemeine Studieninteresse sowie Ein-
stellungen zur Inklusion als proximale Be-
dingungen angenommen.

Methode

Stichprobe

In der Studie wurden im Sommersemester
2014 und im Wintersemester 2014/2015
insgesamt N =1284 Grundschullehramts-
studentinnen und -studenten (88.9 % weib-
lich; 11.1 % mannlich) befragt. Im Detail
setzt sich die Stichprobe aus 765 Studieren-
den aus Deutschland und 519 Studierenden
aus Osterreich zusammen. Die Datenerhe-
bungen erfolgten in der Form von Fragebo-
gen an sieben Universitaten in Deutschland

Tabelle 1: Stichprobe

und sechs Padagogischen Hochschulen in
Osterreich.

In Tabelle 1 ist die Gesamtstichprobe,
jeweils untergliedert nach Land (Deutsch-
land oder Osterreich) sowie Studiensemes-
ter (1. bis 3. Studiensemester und 4. bis 6.
Studiensemester), dargestellt.

Insgesamt gaben ca. 61.7 % der befrag-
ten Studentinnen und Studenten (Deutsch-
land: 41.9 %; Osterreich: 90.9 %) an, sich
im Rahmen ihres Studiums mit sonderpada-
gogischen Inhalten in Seminaren oder Vor-
lesungen beschaftigt zu haben.

Erhebungsinstrumente

Die an der Studie beteiligten Studentinnen
und Studenten aus Deutschland und Oster-
reich wurden im Rahmen eines Papierfrage-
bogens zu ihren Einstellungen zur Inklusi-
on, ihrem allgemeinen Studieninteresse so-
wie zu ihrer intrinsischen Motivation be-
fragt, sich mit inklusionspadagogischen Fra-
gestellungen im Rahmen ihres Grundschul-
lehramtsstudiums zu beschéftigen. Die Ska-
la zu der Erfassung der Einstellungen zur In-
klusion wurde auf der Grundlage von be-
reits vorhandenen Inventaren von Kunz, Lu-
der und Moretti (2010) sowie Lelgemann,
Libbeke, Singer und Walter-Klose (2012)
erstellt (11 Items; M=3.48; SD=0.70;
Min=1.09; Max=5.00; Md=3.55; a=.86;
Beispielitem: ,Der Regelklassenunterricht
bietet fir Kinder mit besonderen padagogi-
schen Bediirfnissen bedeutsamere Lernmog-
lichkeiten als eine Kleinklasse oder Sonder-
schule.”). Die Skala zur Erfassung des allge-
meinen Studieninteresses haben wir in An-

1. bis 3. 4. bis 6. Gesamt
Studiensemester | Studiensemester
Studentinnen und Studenten aus 569 196 765
Deutschland
S_ﬁudentinnen und Studenten aus 325 194 519
Osterreich
Gesamt 894 390 1284
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lehnung an Schiefele et al. (1993) sowie
Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006) kon-
zipiert (8 Items; M=3.89; SD=0.69;
Min=1.13; Max=5.00; Md=4.00; a=.86;
Beispielitem: ,Die Beschaftigung mit be-
stimmten Studieninhalten ist mir wichtiger
als meine Freizeit und meine Interessen.”).
Die Skala fiir die Erhebung der intrinsischen
Motivation der Studentinnen und Studen-
ten, sich mit inklusionspadagogischen Fra-
gestellungen zu beschiftigen, wurde in
Anlehnung an Wild, Krapp, Schiefele, Le-
walter und Schreyer (1995) entwickelt
(5 ltems; M=3.98; SD=0.76; Min=1.00;
Max=5.00; Md=4.00; a=.87; Beispieli-
tem: ,Ich bin sehr interessiert daran, mich
mit inklusionsspezifischen Unterrichtsme-
thoden oder -materialien zu befassen.”).

Dariiber hinaus enthielt der Fragebogen
unter prospektivem Gesichtspunkt eine Fra-
gebogenskala zu den Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen der Studierenden in Bezug
auf die Gestaltung zukiinftigen eigenen in-
klusiven Unterrichts sowie eine weitere zu
ihren Erfahrungen aus dem integrativen
bzw. inklusiven Unterricht im Rahmen von
Schulpraktika. Bei der Erfassung der Selbst-
wirksamkeitstiberzeugungen der Studentin-
nen und Studenten haben wir uns an Frage-
bogenskalen von Kopp (2009) sowie Jerusa-
lem & Schwarzer (1981) orientiert (7 ltems;
M=3.44; SD=0.61; Min=1.14; Max=5.00;
Md=3.43; a=.82; Beispielitem: ,Was auch
immer im inklusiven Unterricht passiert, ich
werde schon klarkommen.”). Die Skala zu
den Erfahrungen aus dem integrativen bzw.
inklusiven Unterricht im Rahmen von Schul-
praktika haben wir selbst entwickelt (10
ltems; M=2.67; SD=0.95; Min=1.00;
Max=>5.00; Md=2.60; o=.86; Beispieli-
tem: ,lch habe Kinder mit sonderpidagogi-
schem Forderbedarf bereits im Rahmen ei-
nes Schulpraktikums unterrichtet.”). Bei den
einzelnen Fragebogenskalen wurde jeweils
ein flinfstufiges Antwortformat (1 = trifft gar
nicht zu, 2 = trifft eher weniger zu, 3 = ich
weill es nicht, 4 = trifft eher zu, 5 = trifft
voll zu) zugrunde gelegt.

Ergebnisse

In Tabelle 2 sind Ergebnisse zu dem Ant-
wortverhalten auf den einzelnen Fragebo-
genskalen zwischen Lehramtsstudentinnen
und -studenten aus Deutschland und Oster-
reich im Vergleich dargestellt. Sowohl die
deutschen als auch die 6sterreichischen Stu-
dentinnen und Studenten verfiigen, betrach-
tet man die Skalenmittelwerte und Stan-
dardabweichungen im Detail, tiber ein po-
sitiv ausgepragtes Studieninteresse sowie
iber eine hohe Motivation, sich mit inklusi-
onspadagogischen Fragestellungen wah-
rend ihres Studiums auseinanderzusetzen.
Die Antworten der deutschen und der Gster-
reichischen Studierenden bei der Fragebo-
genskala ,Erfahrungen aus dem integrativen
bzw. inklusiven Unterricht im Rahmen von
Schulpraktika” liegen jeweils knapp unter
dem Skalendurchschnitt. Dabei ist bei Stan-
dardabweichungen von SD=0.97 bzw.
SD=0.93 allerdings ersichtlich, dass das
Antwortverhalten der deutschen und der
osterreichischen Studierenden nicht unwe-
sentlich streut. Die empirischen Mittelwerte
bei den beiden Skalen ,Einstellungen zur
Inklusion” sowie ,Selbstwirksamkeitsiiber-
zeugungen in Hinblick auf die zukunftige
Gestaltung eigenen inklusiven Unterrichts”
deuten bei den deutschen und den Gsterrei-
chischen Studentinnen und Studenten im
Mittel auf positive Auspragungen hin, die
allerdings nur knapp tber dem Skalenmit-
telwert liegen.

Wie weiter in Tabelle 2 ersichtlich ist,
verfligen die osterreichischen Studentinnen
und Studenten Uber positivere Einstellungen
zum inklusiven Unterricht als die deutschen
Studentinnen und Studenten (d=.24). Im
Vergleich zu den an der Studie beteiligten
deutschen Studierenden haben die Gsterrei-
chischen ein signifikant groReres Studienin-
teresse (d=.19) sowie signifikant starker
ausgepragte Selbstwirksamkeitstiberzeu-
gungen (d=.26). Umgekehrt zeigen die
deutschen Studentinnen und Studenten ei-
ne signifikant starker ausgepragte intrinsi-
sche Motivation, sich mit inklusionspadago-
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Tabelle 2: Ergebnisse zu dem Antwortverhalten auf den einzelnen Fragebogenskalen bei Lehramts-
studentinnen und -studenten aus Deutschland (D) und Osterreich (A) im Vergleich

Land N M SD t df p d

Einstellung D 765 3.42 0.70 4.22 1281 | <.001 .24
A 518 3.58 0.69

Studieninteresse D 763 3.84 0.68 3.36 | 1278 | <.001 .19
A 517 3.97 0.71

Motivation D 765 4.02 0.75 2.14 1280 .033 A2
A 517 3.93 0.75

Selbstwirksamkeit D 762 3.38 0.59 4.75 1279 | <.001 .26
A 519 3.54 0.63

Erfahrung D 765 2.63 0.97 1.43 1281 .154 .08
A 518 2.71 0.93

Anmerkung: Bei den einzelnen Fragebogenskalen wurde jeweils ein flinfstufiges Antwortformat (1 = trifft

gar nicht zu, 2 = trifft eher weniger zu, 3 = ich weil} es nicht, 4 = trifft eher zu, 5 = trifft voll zu) zugrunde

gelegt.

gischen Fragestellungen im Studium ausei-
nanderzusetzen, als die osterreichischen
Studierenden. Dieser Unterschied ist aller-
dings lediglich auf dem 5%-Niveau signifi-
kant (d=.12). Keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den deutschen und oster-
reichischen Studentinnen und Studenten
bestehen beziiglich ihrer Erfahrungen aus
dem integrativen bzw. inklusiven Unter-
richt im Rahmen von Schulpraktika
(d=.08).

In Tabelle 3 sind Ergebnisse zu dem Ant-
wortverhalten auf den einzelnen Fragebo-
genskalen zwischen deutschen und Gsterrei-
chischen Studentinnen und Studenten im
Vergleich dargestellt, die sich im ersten bis
dritten Studiensemester befinden. In Tabelle
4 werden dann Befunde zu dem Antwort-
verhalten auf den Fragebogenskalen prasen-
tiert, die sich auf Studentinnen und Studen-
ten beider Substichproben im vierten bis
sechsten Studiensemester beziehen.

Betrachtet man die in Tabelle 3 darge-
stellten Ergebnisse, so wird deutlich, dass
das Antwortverhalten der deutschen und
der osterreichischen Studentinnen und Stu-
denten im ersten bis dritten Studiensemes-
ter bei den beiden Skalen zur Erfassung der
,Motivation bei der Beschaftigung mit in-

klusionspadagogischen Fragestellungen”
(d=.04) sowie zur Erhebung der ,Erfahrun-
gen aus dem integrativen bzw. inklusiven
Unterricht im Rahmen von Schulpraktika”
(d=.05) nicht signifikant voneinander diffe-
riert. Allerdings haben die osterreichischen
Studentinnen und Studenten im ersten bis
dritten Studiensemester signifikant positive-
re Einstellungen als die deutschen Studen-
tinnen und Studenten in vergleichbaren Se-
mestern (d=.35). Auch bekunden die 6ster-
reichischen Studierenden des ersten bis drit-
ten Studiensemesters ein signifikant starker
ausgepragtes Studieninteresse als die deut-
schen Studierenden (d=.30), sie nehmen
sich auch als signifikant selbstwirksamer
wahr als die deutschen Studierenden des
ersten bis dritten Semesters (d=.31).

Aus Tabelle 4 geht hervor, dass sich die
deutschen Studentinnen und Studenten im
vierten bis sechsten Semester nicht signifi-
kant von denjenigen aus Osterreich im Hin-
blick auf ihre Einstellungen zur Inklusion
(d=.12) und in Bezug auf ihre Erfahrungen
aus dem integrativen bzw. inklusiven Un-
terricht (d=.08) unterscheiden. Differenzen
zugunsten der dsterreichischen Studentin-
nen und Studenten liegen fir ihr allgemei-
nes Studieninteresse (d=.23) sowie fir ihre
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Tabelle 3: Ergebnisse zu dem Antwortverhalten bei den einzelnen Fragebogenskalen bei Studentin-
nen und Studenten aus dem 1. bis 3. Studiensemester aus Deutschland (D) und Osterreich (A) im Ver-

gleich
Land N M SD t df p d
Einstellung D 569 3.44 0.71 4.96 892 <.001 .35
A 325 3.68 0.66
Studieninteresse D 568 3.94 0.63 4.31 890 <.001 .30
A 324 4.13 0.64
Motivation D 569 4.03 0.75 0.44 891 .664 .04
A 324 4.00 0.71
Selbstwirksamkeit D 567 3.46 0.58 4.69 890 | <.001 31
A 325 3.64 0.57
Erfahrung D 569 2.59 1.01 0.71 708.88 | .481 .05
A 325 2.64 0.95

Anmerkung: Bei den einzelnen Fragebogenskalen wurde jeweils ein fiinfstufiges Antwortformat (1 = trifft
gar nicht zu, 2 = trifft eher weniger zu, 3 = ich weil} es nicht, 4 = trifft eher zu, 5 = trifft voll zu) zugrunde

gelegt.

Tabelle 4: Ergebnisse zu dem Antwortverhalten bei den einzelnen Fragebogenskalen bei Studentin-
nen und Studenten aus dem 4. bis 6. Studiensemester aus Deutschland (D) und Osterreich (A) im Ver-

gleich

Land N M SD t df p d

Einstellung D 196 3.34 0.64 1.12 387 .264 12
A 193 3.42 0.71

Studieninteresse D 195 3.53 0.73 2.23 386 .027 .23
A 193 3.70 0.73

Motivation D 196 4.00 0.77 2.49 387 .013 .26
A 193 3.80 0.80

Selbstwirksamkeit D 195 3.15 0.58 3.47 |376.68 | <.001 .35
A 194 3.37 0.68

Erfahrung D 196 2.76 0.83 0.85 387 .394 .08
A 193 2.83 0.87

Anmerkung: Bei den einzelnen Fragebogenskalen wurde jeweils ein fiinfstufiges Antwortformat (1 = trifft
gar nicht zu, 2 = trifft eher weniger zu, 3 = ich weil es nicht, 4 = trifft eher zu, 5 = trifft voll zu) zugrunde

gelegt.

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (d=.35)
vor. Dariiber hinaus zeigt sich, dass die
deutschen Studentinnen und Studenten im
vierten bis sechsten Studiensemester signifi-
kant motivierter sind, sich mit inklusionspa-
dagogischen Fragestellungen auseinander-

zusetzen, als die Studierenden aus Oster-
reich im vierten bis sechsten Studiensemes-
ter (d=.26).

In Tabelle 5 sind die Interkorrelations-
matrizen zu den einzelnen hier betrachte-
ten Konstrukten fiir die deutsche und die
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osterreichische Stichprobe veranschaulicht.
Wie hier ersichtlich ist, sind die einzelnen
Korrelationen bei einem Vergleich der deut-
schen und osterreichischen Stichprobe rela-
tiv dhnlich.

In den Abbildungen 1 und 2 sind fiir je-
weils beide Substichproben (Deutschland
und Osterreich) Strukturgleichungsmodelle,
die in AMOS 21 analysiert wurden, zu den
Beschreibungen von Zusammenhangen zwi-
schen dem allgemeinen Studieninteresse,
den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, den
Einstellungen zur Inklusion, der intrinsi-
schen Motivation in Bezug auf die Beschif-
tigung mit inklusionspadagogischen Studi-
eninhalten sowie den Erfahrungen aus dem
integrativen bzw. inklusiven Unterricht im
Rahmen von Schulpraktika dargestellt.

Beide Strukturgleichungsmodelle wur-
den auf der Basis einer latenten Modellie-
rung gerechnet, d.h. durch die Verwendung
von Halbskalen als manifeste Indikatoren
fur die im Rahmen der Studie betrachteten
latenten Konstrukte. Die entsprechenden In-
dizes sind bei den Darstellungen der Mo-
delle in den Abbildungen 1 und 2 aus Griin-
den der Ubersichtlichkeit und der besseren
Lesbarkeit nicht abgebildet. Beide Struktur-
gleichungsmodelle wurden jeweils nach
ersten Berechnungen auf signifikante Pfade
reduziert. Nicht-signifikante Pfade haben
wir in der Form von gestrichelten Linien ab-
gebildet.

Die Analysen der beiden Strukturglei-
chungsmodelle verdeutlichen gute bis sehr
gute Passungen an das theoretisch angenom-
mene Modell (Deutschland: x?=79.465;
df=29; CMIN/DF=2.74;  NFI=.979;
CFl=.986; TLI=.974; RMSEA =.048; PCLO-
SE=.596; Osterreich: x2=65.406; df=28;
CMIN/DF=2.34; NFI=.973; CFl=.984;
TLI=.969; RMSEA=.051; PCLOSE=.443).
Als cut-off-Wert fiir die Passung des empiri-
schen Modells an die theoretische Modell-
struktur wurde CMIN/DF <3.0 (Homburg &
Giering, 1996; vgl. hierzu Weiber & Miihl-
haus, 2014) festgelegt. In beiden empiri-
schen Modellen sind die Grolen fiir den
NFI, CFl und TLI mit Werten > .90 als sehr
gut einzuschatzen (Arbuckle, 2012; Weiber
& Miihlhaus, 2014). Mit Werten von .048
(Deutschland) sowie .051 (Osterreich) ist der
RMSEA als gut zu bewerten (PCLOSE =.596
bzw. PCLOSE=.443). Nach Browne und
Cudeck (1993) gelten hier folgende cut-off-
Werte: guter Modell-Fit (<.05), akzeptabler
Model-Fit (<.08) und inakzeptabler Model-
Fit (=.10) (Weiber & Miihlhaus, 2014). Der
PCLOSE-Wert gibt die Irrtumswahrschein-
lichkeit fur die Nullhypothese an, dass
RMSEA <.05 ist. In den obigen Modellen
kann die Nullhypothese mit PCLOSE =.596
(Deutschland) bzw. PCLOSE=.443 (Oster-
reich) jeweils abgelehnt werden.

In den Abbildungen 1 und 2 sind die
standardisierten Schatzungen zu den Uber-

Tabelle 5: Interkorrelationsmatrizen fiir die Stichproben aus Deutschland (D) und Osterreich (A)

(n (2) 3) @
(1) Einstellung
(2) Studieninteresse 19*** (D)
(3) Motivation 50*** (D) 20%%* (D)
L56*** (A) L22%% % (A)
(4) Selbstwirksamkeit 50%%* (D) 27%%% (D) 29%%% (D)
A2FFE(A) | 25%F% (A) | 37%%% (A)
(5) Erfahrung 18%** (D) .00 (D) 21%%% (D) 23%%% (D)
23%%% (A) ~02 (A) 24%F (A) | 2677 (A)

Anmerkungen: *p<.05, **p<.01, ***p<.001
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prifungen der einzelnen Zusammenhange
dargestellt. Im Detail zeigt sich bei dem Mo-
dell fur die deutsche Stichprobe, dass die
Einstellungen der Studentinnen und Studen-
ten zur Inklusion bei einer aufgeklarten Va-

rianz von 34 Prozent durch ihre Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen (.56***) sowie ih-
re Erfahrungen aus dem integrativen bzw.
inklusiven Unterricht im Rahmen von
Schulpraktika (.06*) erklart werden konnen.

Studien-
interesse

Selbstwirk-

samkeit R2=34

Einstellung

Motivation
R2=37

Erfahrung

A
!
1
1
1
'
'
1
1
1
'
'
'

Abbildung 1: Strukturgleichungsmodell (Substichprobe: Deutschland),

*4%p < 001

*p<.05, **p<.01,

Studien-
interesse

Selbstwirk-

samkeit R2=.28

Einstellung

Motivation
R2=.44

Erfahrung

S ——

Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell (Substichprobe: Osterreich), *p<.05, **p<.01, ***p<.001
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Unterschiede in der Motivation, sich mit in-
klusionspadagogischen Fragestellungen im
Studium zu beschiftigen, werden — bei ei-
ner Varianzaufklarung von 37 Prozent —
durch Unterschiede in den Einstellungen
der Studentinnen und Studenten zur Inklusi-
on (.58***) sowie durch Differenzen in ih-
rem allgemeinen Studieninteresse (.11%*%*)
bestimmt.

In dem in Abbildung 2 dargestellten em-
pirischen Modell fiir die Osterreichische
Stichprobe wird deutlich, dass die Einstel-
lungen zur Inklusion der 6sterreichischen
Studentinnen und Studenten — bei einer auf-
geklarten Varianz von 28 Prozent — durch
ihr allgemeines Studieninteresse (.11%), ihre
Erfahrungen aus dem integrativen bzw. in-
klusiven Unterricht (.16***) sowie durch
ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im
Hinblick auf die zukiinftige Gestaltung eige-
nen inklusiven Unterrichts (.42***) be-
stimmt werden.

Die Motivation fir die Beschaftigung mit
inklusionspadagogischen Fragestellungen
wahrend des Studiums wird mit einer aufge-
klarten Varianz von 44 Prozent tiber die Ein-
stellungen der osterreichischen Studieren-
den (.56***) sowie tber ihre Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen (.18***) erklart. Im
Speziellen wird hier deutlich, dass der Effekt
der Einstellungen der Studentinnen und Stu-
denten zur Inklusion auf ihre Motivation fiir
die Beschiftigung mit inklusionspadagogi-
schen Inhalten wahrend ihres Studiums
durch ihre Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen moderiert wird (Effekt,,.,=.42).

Vergleicht man die empirischen Struk-
turgleichungsmodelle fiir die beiden Sub-
stichproben miteinander, so werden Ge-
meinsamkeiten, aber auch Unterschiede
deutlich:

Die Einstellungen zur Inklusion werden
sowohl bei der deutschen als auch bei der
osterreichischen Substichprobe durch die
Erfahrungen aus dem integrativen bzw. in-
klusiven Unterricht (Deutschland: .06%;
Osterreich: .16***) sowie durch die Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen erklart
(Deutschland: .56***: Osterreich: .42%%*),

Die Einstellungen zur Inklusion der 6sterrei-
chischen Studierenden werden dariber hi-
naus im Vergleich zu den deutschen Studie-
renden noch durch ihr allgemeines Studien-
interesse (.11%*) bestimmt.

Die Motivation fiir die Beschiftigung
mit inklusionspadagogischen Fragestellun-
gen kann in beiden Substichproben (ber
die Einstellungen zur Inklusion (Deutsch-
land: .58***: Osterreich: .56***) erklart
werden. Die Motivation fir die Beschafti-
gung mit inklusionspadagogischen Frage-
stellungen wird bei den deutschen Studen-
tinnen und Studenten zusdtzlich tber ihr
allgemeines Studieninteresse (.11*%*) er-
klart, wohingegen bei den osterreichischen
Studentinnen und Studenten die Selbstwirk-
samkeitstiberzeugungen (.18***) einen zu-
satzlichen Beitrag leisten.

Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war ein
Deutschland-Osterreich-Vergleich von Stu-
dentinnen und Studenten des Lehramts an
Grundschulen in Bezug auf ihre Einstellun-
gen zur Inklusion, ihre Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen, ihre Motivation sowie ihre
Erfahrungen aus dem integrativen bzw. in-
klusiven Unterricht im Rahmen von Schul-
praktika. Zudem wurden getrennt fiir beide
Lander Erklarungsfaktoren fiir die Einstellun-
gen zur Inklusion sowie fiir die Motivation
bei der Beschiftigung mit inklusionspada-
gogischen Fragestellungen wihrend des
Studiums identifiziert.

Bei ersten Mittelwertvergleichen zeigte
sich, dass die dsterreichischen Lehramtsstu-
dierenden Uber positivere Einstellungen zur
schulischen Inklusion verfiigen als die an
der Studie beteiligten deutschen Studieren-
den. Aufgrund der im Vergleich zu
Deutschland hoheren Integrations- bzw. In-
klusionsquote in Osterreich in den vergan-
genen Jahren und den damit vermutlich ein-
hergehenden starker ausgepragten Erfahrun-
gen mit schulischer Integration und Inklusi-
on wurde das Ergebnis grundsatzlich in die-
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se Richtung erwartet. Laut den Angaben der
deutschen und 0sterreichischen Studieren-
den zu ihren Erfahrungen aus dem integrati-
ven und inklusiven Unterricht unterschei-
den sich die beiden hier betrachteten Sub-
stichproben allerdings diesbeztiglich nicht
signifikant voneinander. Der Zusammen-
hang zwischen Erfahrungen aus dem Ge-
meinsamen Unterricht und Einstellungen
gegentiber schulischer Inklusion konnte
nichtsdestotrotz wie bereits in verschiede-
nen anderen Untersuchungen bei (angehen-
den) Lehrerinnen und Lehrern auch im Rah-
men unserer Studie gezeigt werden (Bosse
& Sporer, 2014; Gebhardt et al., 2011).
Moglicherweise ist der Befund, dass die
osterreichischen  Lehramtsstudierenden
tber positivere Einstellungen zur schuli-
schen Inklusion verfiigen als die deutschen
Studentinnen und Studenten, darauf zuriick-
zuftihren, dass die osterreichischen im Ver-
gleich zu den deutschen Studierenden auf-
grund einer intensiveren Implementation
von integrativen Schulkonzepten in Oster-
reich selbst als Schilerinnen und Schiiler
Integrationsklassen besucht haben. Die ge-
genwartige Befundlage zu der Bedeutung
eigener Integrationserfahrungen fiir Einstel-
lungen zur schulischen Inklusion ist diesbe-
zuglich allerdings gegenwadrtig uneinheit-
lich: Wahrend Schwab (2014b) eine positi-
ve Bedeutung eigener Erfahrungen in der
Kindheit fir Einstellungen zur Inklusion
nachweisen konnte, musste diese Hypothe-
se anhand einer Studie von Schwab und
Seifert (2015) mit Lehramtsstudentinnen
und -studenten zuriickgewiesen werden.
Bei einem separaten Deutschland-Oster-
reich-Vergleich von Studentinnen und Stu-
denten aus niedrigeren und hoheren Studi-
ensemestern zeigte sich, dass die Osterrei-
chischen Studierenden im ersten bis dritten
Studiensemester signifikant positivere Ein-
stellungen zur Inklusion bekundeten als die
deutschen Studentinnen und Studenten aus
vergleichbaren Semestern. Kein signifikan-
ter Unterschied in den Einstellungen zur
schulischen Inklusion lag hingegen zwi-
schen den deutschen und 6sterreichischen

Studentinnen und Studenten des vierten bis
sechsten Studiensemesters vor. Moglicher-
weise — so kann an dieser Stelle nur speku-
liert werden —, ist dieser Befund auf die je-
weiligen Konzeptionen der einzelnen Studi-
engdnge inklusive der Bereitstellung von
Praxisphasen in Deutschland und Oster-
reich zurtickzufihren. Unter diesem Ge-
sichtspunkt sind die positiveren Einstellun-
gen der Osterreichischen gegentiber den
deutschen Studierenden aus den niedrige-
ren Studiensemestern moglicherweise auf
die im Studienlauf friiher gesetzten Lehrver-
anstaltungen zu dem Thema Inklusion so-
wie auf die entsprechenden Praxisphasen
zurtickzufiihren. Kopp (2009) konnte bei-
spielsweise aufzeigen, dass Einstellungen
zur Inklusion bei Lehramtsstudentinnen und
-studenten durch die Teilnahme an Lehrver-
anstaltungen zu inklusionspddagogischen
Fragestellungen begiinstigt werden kénnen.
Im Rahmen weiterfiihrender Untersuchun-
gen mussten mit dem Ziel der Aufdeckung
von konkreten Ursache-Wirkungsmechanis-
men Studienbedingungen in den beiden
Landern noch genauer im Zusammenhang
mit Einstellungen von Studentinnen und
Studenten zur schulischen Inklusion analy-
siert werden. Dies ist allerdings vermutlich
kein einfaches Unterfangen, da Studienord-
nungen nicht nur landerspezifisch, sondern
vermutlich auch innerhalb der Lander von
Universitdt zu Universitit (bzw. von Pada-
gogischer Hochschule zu Péadagogischer
Hochschule) nicht unwesentlich differieren
werden.

Des Weiteren wurde im Rahmen unse-
rer Studie deutlich, dass die Selbstwirksam-
keitsiiberzeugungen der 06sterreichischen
im Vergleich zu den deutschen Studentin-
nen und Studenten sowohl bei der Analyse
der Gesamtstichprobe, als auch nach Studi-
ensemestern getrennt hoher ausgepragt wa-
ren. Dies konnte einerseits aus den nachge-
wiesenen positiveren Einstellungen zur In-
klusion, die eng mit Selbstwirksamkeits-
Uiberzeugungen zusammenhangen (z.B. Ah-
san et al., 2012; Avramidis et al., 2000,
Ben-Yehuda et al., 2010; Sar et al., 2009;
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Urton et al., 2015), resultieren. Andererseits
konnten die in starkerem MaBe vorhande-
nen Selbstwirksamkeitstiberzeugungen der
osterreichischen gegentiber den deutschen
Studentinnen und Studenten aber auch als
Effekte aus moglicherweise intensiveren Er-
fahrungen aus dem ‘Gemeinsamen Unter-
richt” im Rahmen von Schulpraktika oder
aus erworbenem Wissen aus Lehrveranstal-
tungen zu inklusionspadagogischen Frage-
stellungen verstanden werden. Der Prozent-
satz an Osterreichischen Studentinnen und
Studenten, die sich bereits mit sonderpada-
gogischen Inhalten in Seminaren oder Vor-
lesungen beschiftigt hatten, war in unserer
Studie zumindest deutlich hoher als jener
bei der deutschen Stichprobe. Letzteres
konnte auch erkldren, warum bei den deut-
schen Studierenden die Motivation fir die
Beschaftigung mit inklusionspadagogischen
Fragestellungen wéhrend des Studiums sig-
nifikant hoher war als bei ihren osterrei-
chischen Kommilitoninnen und Kommilito-
nen. Dieser Befund wurde sowohl bei ei-
nem Deutschland-Osterreich-Vergleich der
Gesamtstichprobe als auch bei der Subgrup-
pe der Studierenden aus dem vierten bis
sechsten Studiensemester deutlich. Mogli-
cherweise fiihrt die in Osterreich obligatori-
sche Behandlung inklusionspadagogischer
Inhalte in Lehrveranstaltungen dazu, dass
die Osterreichischen Studierenden tber
deutlich mehr Wissen verfiigen und dem-
nach auch weniger stark motiviert sind, sich
noch weiter mit diesen Inhalten zu befas-
sen.

Die Ergebnisse aus den Strukturglei-
chungsmodellen verdeutlichen sowohl fiir
die deutsche als auch fiir die 6sterreichische
Stichprobe, dass die Einstellungen zur schu-
lischen Inklusion bei den Studentinnen und
Studenten durch ihre Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen in Bezug auf die zukiinftige
Gestaltung inklusiven Unterrichts sowie
durch ihre Erfahrungen aus dem integrati-
ven bzw. inklusiven Unterricht im Rahmen
von Unterrichtspraktika erklart werden kon-
nen. Diese Ergebnisse sind erwartungskon-
form und gehen mit bisherigen Forschungs-

ergebnissen einher (z.B. Ahsan et al., 2012;
Avramidis et al., 2000; Ben-Yehuda et al.,
2010; de Boer et al., 2011; Bosse & Sporer,
2014; Gebhardt et al., 2011; Praisner,
2003; Sari et al., 2009; Savolainen et al.,
2012; Urton et al., 2015).

Zukiinftig musste in diesem Zusammen-
hang tiberlegt werden, wie und auf welche
Weise Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
von Studentinnen und Studenten des Lehr-
amts an Grundschulen in Bezug auf die Ge-
staltung inklusiven Unterrichts positiv tan-
giert werden konnen. Kopp (2009) konnte
nachweisen, dass sowohl Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen als auch Einstellungen
zur schulischen Inklusion von Lehramtsstu-
dierenden durch die Teilnahme an geeigne-
ten Lehrveranstaltungen zu inklusionspada-
gogischen Fragestellungen positiv beein-
flusst werden konnten. Dies gibt Hinweise
darauf, dass Selbstwirksamkeitstiberzeugun-
gen eng mit professionellem, inklusionspa-
dagogischem Wissen verkntipft sind. Empi-
risch zu Uberprifen ware zukinftig, ob
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen von Stu-
dierenden des Lehramts an Grundschulen
moglicherweise auch durch einen Zuge-
winn an professionellen Kompetenzen im
Rahmen von Praxisphasen in inklusiv aus-
gerichteten Schulen wéhrend des Studiums
beeinflusst werden kénnen. Die Bedeutung
von Schulpraktika fiir Kompetenzerwerbs-
prozesse von Studentinnen und Studenten
ist allerdings im Allgemeinen gegenwartig
noch nicht abschlieRend beantwortet (Ha-
scher, 2006, 2011, 2012).

Die Einstellungen zur Inklusion hangen,
folgt man den Befunden aus den Struktur-
gleichungsmodellen, sehr stark damit zu-
sammen, ob Studentinnen und Studenten
motiviert sind, sich auch mit inklusionsspe-
zifischen Inhalten wahrend ihres Studiums
zu befassen. Dies wurde sowohl in der vor-
liegenden Studie als auch in einer Untersu-
chung von Hellmich und Gorel (2014) deut-
lich, bei der bereits in der Schulpraxis tatige
Lehrkréfte befragt worden waren. Im Detail
wurde im Rahmen unserer Studie dabei evi-
dent, dass die intrinsische Motivation fiir
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die Beschiftigung mit inklusionspadagogi-
schen Fragestellungen sowohl bei der deut-
schen als auch bei der 6sterreichischen Sub-
stichprobe durch die Einstellungen zur In-
klusion der Studierenden vorhergesagt wer-
den konnte. Wéhrend bei den deutschen
Studentinnen und Studenten zusétzlich das
allgemeine Studieninteresse pradiktiv fir
die Beschiftigung mit inklusionspadagogi-
schen Inhalten war, stellte bei den osterrei-
chischen Studierenden die Selbstwirksam-
keitsiiberzeugung in Bezug auf die Gestal-
tung eigenen inklusiven Unterrichts eine
wichtige Determinante fiir die intrinsische
Motivation dar, sich mit dem Thema Inklu-
sion inhaltlich auseinanderzusetzen. Bei
der osterreichischen Stichprobe zeigte sich
dabei sogar, dass der Effekt der Einstellun-
gen zur Inklusion auf die Motivation fiir die
Beschaftigung mit dem Thema Inklusion
von ihren Selbstwirksamkeitstiberzeugun-
gen moderiert wurde.

Die vorliegenden Befunde untermauern
insgesamt gesehen die handlungsleitende
Bedeutung von Einstellungen zur Inklusion
fur die Entwicklung der intrinsischen Moti-
vation bei der Beschiftigung mit dem The-
ma Inklusion in Schule und Unterricht und
stellen damit wichtige Anknupfungspunkte
im Rahmen der Ausbildung angehender
Lehrerinnen und Lehrer in Padagogischen
Hochschulen und Universititen dar. Auf
der Grundlage der Ergebnisse aus unserer
Untersuchung bleibt fiir die Ausbildung an-
gehender Grundschullehrkrafte im Laufe
des Studiums festzuhalten, dass Einstellun-
gen zur Inklusion wichtige Voraussetzun-
gen fur die intrinsische Motivation von
Grundschullehramtsstudierenden darstel-
len, sich inhaltlich mit dem Thema Inklusi-
on in Schule und Unterricht zu beschafti-
gen. Einstellungen zur Inklusion von
Grundschullehramtsstudierenden konnen,
so kann in Anlehnung an Kopp (2009) fest-
gehalten werden, durch entsprechende
Lehrveranstaltungen zu dem Thema Inklusi-
on positiv beeinflusst werden. Die Ergebnis-
se aus unserer Studie legen zusatzlich den
Schluss nahe, dass auch Erfahrungen aus

Schulpraktika sowie damit verbundene Ent-
wicklungen in den leistungsbezogenen Per-
sonlichkeitsentwicklungen der Studieren-
den wie beispielsweise Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen offensichtlich eine nicht un-
wesentliche Rolle spielen, um der Inklusion
in Schule und Unterricht gegentiiber positiv
eingestellt zu sein.

Zusammenfassend deuten die Ergebnis-
se der vorliegenden Studie darauf hin, dass
sich auch bei den relativ dhnlichen bil-
dungspolitischen Situationen in Deutsch-
land und Osterreich lianderspezifische Un-
terschiede im Studieninteresse, in der
Selbstwirksamkeitstiberzeugung, in der Ein-
stellung zur Inklusion und in der Motivation
in Hinblick auf die Beschéftigung mit inklu-
sionspadagogischen Fragestellungen zeig-
ten. In weiterer Folge stellt sich die Frage,
ob diese landerspezifischen Unterschiede
auf Differenzen in der Intensitat und Quali-
tat der Erfahrungen aus dem ‘Gemeinsamen
Unterricht”, in den jeweiligen Integrations-
bzw. Inklusionsquoten in den beiden Lan-
dern oder aber auch in den zugrunde lie-
genden Curricula und Ausbildungsinhalten
an den einzelnen Padagogischen Hoch-
schulen und Universitaten zurtickzufiihren
sind. Dies musste im Rahmen weiterer Stu-
dien differenziert in den Blick genommen
werden.
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Kurt Seikowski (Hrsg.)

"Medien und Sexualitat" - das ist kein neues Thema.
Aber "Neue Medien und Sexualitat" stellt etwas dar, was
fur Millionen von Menschen weltweit schon zur Realitat
dazu gehort, was aber fir andere Millionen von Men-
schen eher als etwas Unheimliches reflektiert wird. Se-
xualitat bezieht sich nicht mehr nur auf reales Sexual-
verhalten oder die Anregung von Sexualitat etwa durch
Sex- und Pornofilme. Die Palette ist vielfaltiger gewor-
den. Und das Internet spielt in diesem Zusammenhang
eine zunehmende Rolle. So &ufern sich Menschen
Uber Chatraume anonym zu ihren sexuellen Wiinschen
und Phantasien, verabreden sich zu schnellen sexuel-
len Kontakten, oder schreiben Sex-Tagebticher, die vie-
len anderen Personen zur Verfligung gestellt werden.
Kinderpornographie wird vertrieben, konsumiert und
weitergereicht. Und selbst Krankheiten in Form von et-
wa einer Kinderpornographieinternetsucht konnen die
Folge sein. Es ist ein spannendes Gebiet, in dem sich
alle Facetten menschlichen Seins und Fuhlens in einer
neuen Art und Weise potenzieren.

Davon handeln die verschiedenen Beitrage - aus der
Sicht verschiedener Fachdisziplinen und einem komple-
xen Blick auf neue Formen des Auslebens von Sexuali-
tat.

l PABST SCIENCE PUBLISHERS

Sexualitat und Neue Medien

Th. Hart: Medienwelten 2010

H.-B. Brosius: Die medial vermittelte soziale Realitat in
Pornographie und Erotikangeboten
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