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A Einfithrung

Allgemeine Informationen

Das vorliegende Skalenhandbuch dokumentiert einen Fragebogen zur Erhe-
bung der Konstrukte Inklusionsverstandnis, Heterogenitétssensibilitit, Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugung in Bezug auf das Unterrichten heterogener Lern-
gruppen und adaptive Lehrkompetenz. Er wurde im Rahmen der Evaluation
des Projektes ,,Fachdidaktische Qualifizierung Inklusion angehender Lehrkraf-
te an der Humboldt-Universitit zu Berlin (FDQI-HU)“ (erste Forderphase
2016-2019) entwickelt und in zwei Durchgingen (im Sommersemester 2017
und 2018) mit Studierenden des Lehramts an der Humboldt-Universitit zu
Berlin angewandt.

Ziel des Projekts FDQI-HU war es, einen Beitrag zur Verbesserung der
Lehrkriftebildung im Hinblick auf schulische Inklusion zu leisten. Hierzu
wurden hochschuldidaktische Seminare konzipiert, die Lehramtsstudieren-
de auf das Unterrichten heterogener Lerngruppen vorbereiten. Die Evaluati-
on sah eine Analyse moéglicher Wirkungen der Seminare auf die teilnehmen-
den Studierenden vor und erhob die Auspragungen der Zielkonstrukte in einer
Pra-Post-Befragung mit Vergleichsgruppen. Weitere Informationen zum Pro-
jekt und zentrale Ergebnisse finden sich in Frohn (2017), Frohn, Brodesser,
Moser und Pech (2019), Rodel und Simon (2019a), Brodesser, Frohn, Welskop,
Eckert, Liebsch, Moser und Pech (2020) und unter https://hu.berlin/FDQI.

Informationen zum Fragebogen

Die Beantwortung des Fragebogens nimmt circa 50 Minuten in Anspruch. Sie
basiert auf geschlossenen sowie offenen Items und beinhaltet die Prasentation
eines Fallbeispiels und die Vorfithrung von Videosequenzen.

Die Entwicklung des Fragebogens beinhaltete die folgenden Schritte:

- Sichtung theoretischer und empirischer Vorarbeiten zu den Zielkonstruk-
ten (vgl. Raab-Steiner & Benesch, 2010, S. 31-42)

- Konstruktoperationalisierung und Item-Formulierung (vgl. Bortz & Déring,
1995, S. 231-234; Kirchhoff, Kuhnt, Lipp & Schlawin, 2010, S. 19-27)

- Cognitive Labs mit angehenden Lehrkriften (vgl. Zucker, Sassman & Case,
2004)

- Vortest (N = 66) zur Bestimmung der Testgiitekriterien und Item-Kenn-
werte (vgl. Lienert & Raatz, 1998, S. 7-10; Fisseni, 1997, S. 40-65)


https://hu.berlin/FDQI
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- induktiv-deduktive Bildung von Kategorienschemata zu den offenen Items
(vgl. Friih, 2017)

- Expert*innenverfahren zur Validierung der Kategorienschemata zu adapti-
ver Lehrkompetenz

Weitere Angaben zur Entwicklung des Fragebogeninstrumentes koénnen
Schmitz, Simon und Pant (2019b) entnommen werden.

Informationen zur Dokumentation

Das vorliegende Skalenhandbuch ist nach Konstrukten und Konstruktfacetten
gegliedert. Fiir jedes Konstrukt werden zunachst ausgewahlte theoretische und
empirische Hintergriinde skizziert; anschlieflend wird die Operationalisierung
tabellarisch anhand verschiedener Kriterien dargestellt. Weiterhin werden fiir
die geschlossenen Items die Werte der Itemschwierigkeit und -trennschirfe so-
wie die Giitekriterien der Skala (interne Konsistenz, Dimensionalitiat mit Fak-
torenlosungen und Tabellen zur aufgeklarten Varianz) angegeben. Fiir die of-
fenen Items werden die Kodierschemata dargestellt und im Falle adaptiver
Lehrkompetenz werden die Rechenwege der Indizes wiedergegeben. Zudem
werden die absoluten und prozentualen Kategorienhiufigkeiten aufgelistet.

Die Daten entstammen zwei Erhebungen: dem Vortest (Januar 2017,
N = 66) und dem Pri-Test der Seminarevaluation (April 2018, N = 241).
Die Daten des Vortests sind betitelt mit SP1 (Stichprobe eins). Die Befragten
waren Studierende der Sonderpddagogik im ersten Semester, die an der Vor-
lesung ,Modelle und Paradigmen der Rehabilitationspadagogik® teilnahmen
(n = 29) und Lehramtsstudierende im Master, die an der Vorlesung ,,Diversi-
tat und Inklusion“ teilnahmen (n = 37). Die Daten des Pra-Tests sind betitelt
mit SP2 (Stichprobe zwei). Die Befragten waren Lehramtsstudierende und
Teilnehmende von Seminaren der Facher Englisch (n = 18), Latein (n = 3),
Arbeitslehre (n = 21), Informatik (n = 12), Mathematikdidaktik (n = 109),
Bildungswissenschaften (n = 40), Rehabilitationswissenschaften (n = 17) und
Sachunterricht (n = 21).
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Die tabellarische Beschreibung der Operationalisierung basiert auf folgendem

Schema:

Kurzbezeichnung
Quelle

Anzahl der Items

Abkiirzung der Konstruktbezeichnung

Angabe, ob die Items eigens formuliert oder von anderen
Autor*innen repliziert oder adaptiert wurden

Anzahl der Items (zur Bildung der Skala bzw. des Indexes)

Angabe, ob die Items offen oder geschlossen zu beantworten

Antwortformat sind und ob Stichpunkte, Linien o.A. vorgegeben sind

Kategorien (bei geschlossenen Items) Angabe der Antwortkategorie

Einfithrung einleitender Text, der dem Item im Fragebogen vorausgeht

Instruktion Hinweise zur Beantwortung, die dem Item im Fragebogen
vorausgehen

Variable(n) Item(s)

Variablenname Wortlaut des/der Items

laut Datensatz/

Anzahl der Variablen

Auswertungsverfahren  Vorgehensweise der Kodierung und Analyse der Antworten

Forschungsfragen

Fragen, zu deren Beantwortung die Items beitragen konnen



B Der Fragebogen

1 Inklusionsverstindnis

Zum Konzept schulischer Inklusion

Bislang liegt dem Konzept schulischer Inklusion in den nationalen und in-
ternationalen erziehungswissenschaftlichen Diskursen kein einheitliches Ver-
standnis zugrunde (vgl. Sander, 2004; Cramer & Harant, 2014). Insbesondere
im deutschsprachigen Diskurs der letzten Jahre hat sich die Unterscheidung ei-
nes engen und breiten Inklusionsverstandnisses etabliert (vgl. Pech, Schomaker
& Simon, 2018, S. 10; Simon, 2018, S. 26ff.). Aus beiden Verstandnissen lassen
sich fiir Theorie, Praxis und Forschung unterschiedliche Konsequenzen ab-
leiten. Wihrend das enge Inklusionsverstandnis weitgehend sonderpadagogi-
sche Fragen und Kategorien fokussiert, ist fiir das breite Inklusionsverstandnis
kennzeichnend, dass es iiber eine ,Umorganisation der sonderpadagogischen
Forderung in die allgemeine Schule hinein (Hinz, 2014, S. 7) hinausgeht.
Unter Wahrung einer intersektionalen Perspektive (vgl. Walgenbach & Pfahl,
2017) nimmt es vielfiltige Heterogenitatsdimensionen bzw. Differenzkate-
gorien (z.B. Zuwanderungsgeschichte, soziale Herkunft, sexuelle Identitét) re-
flexiv in den Blick. Die normative Zielorientierung ist es, Prozesse der Margi-
nalisierung, Stigmatisierung, Diskriminierung und Exklusion entlang all dieser
Differenzkategorien zu meiden (vgl. Ziemen, 2017, S. 101).

Operationalisierung in Konstruktfacetten

Das Konstrukt Inklusionsverstdndnis wird im vorliegenden Fragebogen an-
hand zweier Facetten erfasst. Die Definition inklusiven Unterrichts exploriert
die subjektiven Annahmen der Befragten von Kriterien, die Inklusion im Un-
terricht konstituieren. Die Qualitdtskriterien inklusiven Unterrichts erfassen
die Merkmale, die aus Sicht der Befragten besonders qualitativ hochwerti-
gen inklusiven Unterricht begriinden. Beide Konstruktfacetten werden jeweils
anhand eines offenen Items erfasst. Durch das offene Format sollen die po-
tentielle Komplexitdt und die bisher nicht abgeschlossene Klarung beider Kon-
struktfacetten beachtet und Raum fiir die ungefilterte Abbildung der subjek-
tiven Vorstellung der Befragten erdffnet werden. Erhebungsergebnisse zum
Verstandnis schulischer Inklusion sind Brodesser, Simon, Schmitz und Moser
(2019) zu entnehmen.
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1.1 Definition inklusiven Unterrichts

Zum Konzept inklusiven Unterrichts

»Gelingender inklusiver Unterricht nimmt die Heterogenitédt von Lerngruppen
gezielt in den Blick und fragt nach Méglichkeiten differenzierten und gemein-
samen Lernens® (Moser & Demmer-Dieckmann, 2012, S. 153). Hierfiir werden
fachspezifisch tradierte Inhalte und Methoden auf ihre inklusionspadagogische
Anschlussfahigkeit hin iiberpriift und wenn notig entsprechend angepasst (vgl.
Simon, 2019a und Rodel & Simon, 2017). Ziel ist es, jeder*jedem Schiiler*in
Anerkennung und individuelle Forderung zukommen zu lassen (vgl. Kull-
mann, Liitje-Klose & Textor, 2014, S. 90).

Gestaltung inklusiven Unterrichts

Fir die Umsetzung inklusiven Unterrichts ldsst sich eine Vielfalt moglicher
Rahmenbedingungen formulieren: zum Beispiel die multiprofessionelle Ko-
operation professioneller Akteur*innen, die Konzeption inklusiver Rahmen-
curricula, die Fortschreibung individueller Lern- und Entwicklungspline, die
Nutzung offener Unterrichtsformen, die Ermoglichung explorativen und for-
schenden Lernens und die Forderung der Selbst- und Mitbestimmung der Ler-
nenden beziiglich ihres eigenen Lernens (vgl. Geiling & Simon, 2017, S. 103).
Ein zentrales Spannungsfeld in der Ausgestaltung inklusiven Unterrichts bildet
die Sicherung einer Balance zwischen Individualisierung und Gemeinsambkeit,
beispielsweise durch kooperative Lehr- und Lernformen (vgl. Kullmann et al.,
2014, S. 91; Werning & Avci-Werning, 2015, S. 86f.; Scheidt, 2017).

Empirische Studien zum Verstindnis inklusiven Unterrichts

Zwar mangelt es bis dato an empirisch gesicherten Konzeptionen inklusiven
Unterrichts, jedoch liegen einige empirische Studien zu seiner Umsetzung (vgl.
Pool Maag & Moser Opitz, 2014) und zum subjektiven und konsensuellen Ver-
stindnis von Inklusion vor (vgl. Budde, Offen & Heynoldt, 2014; Piezunka,
Schaffus & Grosche, 2017; Przibilla, Linderkamp & Kramer, 2018). Beispiels-
weise bestimmten Kahlert und Kazianka-Schiibel (2016) im Rahmen einer
qualitativen Studie vier Schliisselkategorien fiir ein Grundverstdndnis inklu-
siven Unterrichts: (a) Normalitdt organisieren, (b) Verstdndnis untereinander
fordern, (c) Differenzierung auf der Basis klarer Anforderungen und Regeln
und (d) das Profitieren aller von neuen Mafinahmen (vgl. ebd., S. 39ft.).

Im Projekt FDQI-HU wurde ein Didaktisches Modell fiir inklusives Lehren
und Lernen (DiMiLL) konzipiert, das ,zukiinftige und praktizierende Lehr-
krifte fiir die Potenziale und Herausforderungen in der Planung, Durchfiih-
rung und Reflexion von Unterricht in heterogenen Lerngruppen sensibilisieren
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[soll]“ (Frohn, 2017, 0.S.). In Form von Strukturelementen fiihrt es vier konsti-
tuierende Merkmale inklusiven Unterrichts an: (a) Ausgangslagenbestimmung,
(b) individualisierte Erfolgskontrolle, (c) Ziele und Inhalte und (d) Methoden-
und Medienwahl. Im Zuge der Erhebung wurde unter anderem analysiert, in-
wiefern die Strukturelemente in den Antworten der Befragten auftauchen; da-
her sind sie in das Kodierschema aufgenommen.

Operationalisierung: Definition inklusiven Unterrichts

Kurzbezeichnung InkVerDef
Quelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat offen
Es gibt viele unterschiedliche Vorstellungen dazu, was
Einfiihrung Inklusion bedeutet. Bitte duflern Sie im Folgenden Ihre
personliche Einschéitzung.
Instruktion Bitte vervollstindigen Sie die beiden folgenden Aussagen.
Variablen Item
27 Variablen Wie definieren Sie inklusiven Unterricht?
(InkVerDef1 bis ,Fur mich bedeutet inklusiver Unterricht...*
InkVerDef84),

siehe Kodierschema

ggf. Anpassung des Kategorienschemas

Auswertungsverfahren ) ‘ ) )
Kodierung der Kategorien als dichotome Variablen
Welche Komponenten werden genannt und wie haufig?
Welche Komponenten werden nicht genannt?
Welche Typen an Inklusionsverstdndnissen (Konstellatio-
Forschungsfragen nen von Komponenten) zeigen sich?

Option bei mehreren Erhebungszeitpunkten oder Stichpro-
ben: Wie unterscheiden sich Kategorienschemata und Héu-
figkeiten?
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Kodierschema: Definition inklusiven Unterrichts

Variable Beschriftung Beschreibung, Abgrenzung,
Ankerbeispiel
InkVerDef...
1 Kern / Ubergreifendes Verstindnis
11 Teilnahmerecht aller - jede*r darf teilnehmen
— keine aktive Partizipation, sondern
dabei sein (auch nur passiv)
- »Schule fiir alle®
- alle in einem Raum"
12 Ausrichtung des - Unterrichtsgestaltung passt sich an
Unterrichts an Vielfalt die Heterogenitét in der Lerngruppe
an
- »jede*r nach seinem Tempo*
13 Forderung - nicht nur Berticksichtigung, sondern
expliziter Fordergedanke
- ,,Starken starken®
14 Individuum — expliziter Fokus auf Schiiler*innen
als Individuen
— ,,individuelle Bediirfnisse*
15 Binnendifferenzierung - direkte Nennung
2 Einordnung von Heterogenitt
21 Heterogenitit als - Heterogenitit in Lerngruppen als
Selbstverstandlichkeit natiirliches Phdnomen
- ,Jede*r ist halt anders®
22 Heterogenitit als Chance - Heterogenitit als Bereicherung
- ,Heterogenitat als Ressource”
3 explizite Nennung einzelner Heterogenititslinien
4 Wertschatzung von Heterogenitat
41 Toleranz und - ,nicht stigmatisieren®
Nicht-Diskriminierung
42 Wertschitzung - Respekt
- ,,anerkennen”
5 Verkniipfung mit Wertvorstellungen
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51 Recht und Gerechtigkeit - inklusiver Unterricht als Menschen-
recht
- »Es ist das Recht einer*eines je-
den,...“
52 soziale Verantwortung - Bezug zur gesellschaftspolitischen
Ebene
- Auftrag sozialer Integration
6 gutes Gefiihl bei Schiiler*inne
61 gestarktes Wohlbefinden - explizite Nennung der Gefiihlsebene
- »niemand fiihlt sich ausgeschlossen®
62 konstruktive - konstruktives Lerngefiige
Gruppendynamik - ,Schiiler*innen helfen sich unterei-
nander*
7 intendierte Wirkungen inklusiven Unterrichts
71 Lernerfolge - Leistungssteigerung als Ziel
- ,die besten Ergebnisse“
- »moglichst hohe Abschliisse fiir alle®
72 soziale Integration - »Schiiler*innen profitieren auf sozi-
aler Ebene“
8 FDQI-Strukturelemente
81 Ausgangslage - adaptive Diagnostik
82 Ziele und Inhalte - Inhalte den Neigungen der
Schiiler*innen entsprechend
- ,Lebensnahe“
83 Methoden und Medien - Vielfalt im Methoden- und Medien-
einsatz
- Eignung der Methoden und Medien
fiir inklusive Settings
84 Erfolgskontrolle - individuelles Feedback

Werte: nein = 0, ja =1

Entwicklungsverlaufsplane



Hiufigkeiten der Nennungen (SP2, N = 241):
Definition inklusiven Unterrichts

Inklusionsverstandnis
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Absolute und prozentuale Haufigkeiten®
Variable n %
InkVerDef1 209 87,8
InkVerDef11 134 55,6
InkVerDef12 95 39,4
InkVerDef13 37 15,4
InkVerDef14 36 14,9
InkVerDef15 17 7,1
InkVerDef2 16 6,6
InkVerDef21 14 5,8
InkVerDef22 2 0,8
InkVerDef3 125 51,9
InkVerDef4 15 6,2
InkVerDef41 9 3,7
InkVerDef42 2,9
InkVerDef5 21 8,7
InkVerDef51 19 7,9
InkVerDef52 2 0,8
InkVerDef6 14 5,8
InkVerDef61 3 1,2
InkVerDef62 11 4,6
InkVerDef7 8 3,3
InkVerDef71 7 2,9
InkVerDef72 1 0,4
InkVerDef8 13 5,4
InkVerDef81 238 98,8
InkVerDef82 4 1,7
InkVerDef83 1,2
InkVerDef84 7 2,9

Anmerkung: n = 3 Fille mit fehlenden Werten.

1

Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten

Héufigkeiten auf die Nennungen.
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1.2 Qualitdtskriterien inklusiven Unterrichts

Zur Debatte um Qualitaitsmerkmale inklusiven Unterrichts

Da das Konzeptverstandnis zu inklusivem Unterricht variiert, existieren folge-
richtig unterschiedliche Annahmen hinsichtlich der Merkmale, die qualitativ
hochwertigen inklusiven Unterricht kennzeichnen. Beispielsweise leiten Pech
und Schomaker (2013, S. 350f.) in Anlehnung an Arend-Steinebach (2011)
Qualitatskriterien inklusiven Unterrichts aus dem Index fiur Inklusion (Booth
& Ainscow, 2002, 2011, 2017) ab. Sie heben hier insbesondere Indikatoren des
Bereichs C1 hervor, unter anderen: ,Der Unterricht wird auf die Vielfalt der
SchiilerInnen hin geplant. [...] Der Unterricht entwickelt ein positives Ver-
stindnis von Unterschieden (Boban & Hinz, 2003, S. 18). In den letzten Jah-
ren hat sich zudem die Uberzeugung etabliert, dass guter inklusiver Unterricht
sich nicht grundlegend von gutem herkdmmlichen Unterricht unterscheidet
(vgl. Werning & Arndt, 2015, S. 60); als verbindende Merkmale werden ins-
besondere offene Unterrichtsformen und Binnendifferenzierung genannt (vgl.
Textor, 2012, 0.S.; Geiling & Simon, 2017, S. 103).

Im Projekt FDQI-HU wurden vier Prozessmerkmale inklusiven Unter-
richts als zentrale Qualititsmerkmale bestimmt. Erstens beinhaltet Partizipa-
tion im Sinne gestaltender Teilhabe aller Lernenden Aspekte demokratischer
Bildung, der Aktivierung der Schiiler*innen und der Férderung ko-konstruk-
tiver Lehr-Lern-Prozesse (vgl. Simon & Pech, 2018, 2019). Zweitens wird eine
spezifische Qualitidt von Kommunikation beschrieben, die mit einem reflexi-
ven Bewusstsein fiir die Vielfalt von Kommunikationswegen und Sprachvarie-
taten sowie einem lernforderlichen Unterrichtsklima und einer heterogenitits-
bewussten Gestaltung von Lernumgebungen einhergeht (vgl. Roédel & Simon,
2018, 2019b). Drittens umfasst das Prozessmerkmal Kooperation die Konstel-
lationen unter Schiiler*innen, zwischen Schiler*innen und Lehrkriften, unter
Lehrkriften sowie zwischen Lehrkriften und anderen Fachkréften oder Eltern
(vgl. Thile, 2018, 2019). Viertens meint die Reflexion die umfassende (selbst-)
kritische Sicht auf Lehr-Lern-Prozesse und deren Rahmenbedingungen (vgl.
Capellmann & Gloystein, 2017, 2019).

2 Eine kritische Auseinandersetzung mit der Giiltigkeit allgemeiner Merkmale guten
Unterrichts findet sich bei Reich (2014).
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Operationalisierung: Qualititskriterien inklusiven Unterrichts

Kurzbezeichnung InkVerQuali
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat offen
Es gibt viele unterschiedliche Vorstellungen dazu, was
Einfithrung Inklusion bedeutet. Bitte duflern Sie im Folgenden Ihre
personliche Einschitzung.
Instruktion Bitte vervollstandigen Sie die beiden folgenden Aussagen.
Variablen Item
27 Variablen Was unterscheidet guten inklusiven Unterricht von weniger
(InkVerQualil gutem?
bis InkVerQuali64), »Inklusiver Unterricht ist qualitativ hochwertig, wenn...“

siehe Kodierschema

Auswertungsverfahren

Forschungsfragen

ggf. Anpassung des Kategorienschemas

Kodierung der Kategorien als dichotome Variablen

Welche Qualititskriterien werden wie hdufig genannt?
Welche Qualitatskriterien werden nicht genannt?

Welche Typen an Vorstellungen guten inklusiven Unter-
richts (Konstellationen von Qualitdtskriterien) zeigen sich?

Option bei mehreren Erhebungszeitpunkten oder Stichproben:
Wie unterscheiden sich Qualititskriterien und Hdaufigkeiten?
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Kodierschema: Qualititskriterien inklusiven Unterrichts

Variable Beschriftung Beschreibung, Abgrenzung,
Ankerbeispiel
InkVerQuali...
1 Lernatmosphire in der Klasse
11 entspannte - gutes Klassenklima
Lernatmosphire - »angstfrei
- »Spafy am Lernen®
12 Wertschitzung der - Respekt
Schiiler*innen - »Anerkennung®
13 Gleichbehandlung der - Gefiihls- sowie Aktionsebene
Schiiler*innen - ,Niemand wird benachteiligt*
14 gutes Gefiihl auf - explizite Gefiihlsebene
Schiiler*innenebene - ,alle fithlen sich eingebunden®
15 effektives — viel Lernzeit
Klassenmanagement - wenig Stérungen
2 Gestaltung des Unterrichts
21 Teilnahmerecht aller - jede*r darf teilnehmen
Schiiler*innen - passives Dabei sein; aktive Partizipa-
tion unter InkVerQuali61
- ,Schule fiir alle®
- »alle in einem Raum"
22 Anpassung des Unterrichts | - Unterrichtsgestaltung passt sich an
an Vielfalt die Heterogenitét in der Lerngruppe
an
- »jede*r nach seinem Tempo*
23 Forderbegriff - nicht nur Berticksichtigung, sondern
expliziter Fordergedanke
- ,,Starken starken”
24 nur ein Lerngegenstand fiir | - ,,gemeinsames Lernobjekt*
alle Schiiler*innen
3 Lernziele
31 Foérderung der Sozialkom- -, Soft Skills*“

petenz




Inklusionsverstdndnis 19 |

32 Lernerfolge - gute Lernergebnisse
- ,Lernniveau bleibt hoch®
33 Lernchancen fiir alle — stirkere und schwichere
Schiiler*innen Schiiler*innen profitieren
- ,Lernchancengleichheit®
4 Begreifen von Inklusion als Vielfalt und Chance
5 schulische Rahmenbedingungen
51 kompetentes - »entsprechend ausgebildete
Lehrpersonal Lehrer*innen®
52 extra (sonderpadagogische, | - ,Kooperationen mit
erziehungswissenschaftli- Sonderpadagog*innen”
che) Betreuung
53 guter Personalschliissel - kleine Klassen
54 Réumlichkeiten - grofle und gerdumige Klassenrdume
55 weiteres von der Schule - »geeignete Methodenkofter®
zur Verfligung gestelltes
Material
6 FDQI-Prozessmerkmale
61 Partizipation - »Schiiler*innen entscheiden mit®
62 Kommunikation - ,Sprachbildung®
63 Kooperation - »gute Elterngesprache®
64 Reflexion - ,Lehrkrifte hinterfragen sich kri-
tisch®

Werte: nein = 0, ja =1
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Hiufigkeiten der Nennungen (SP2, N = 241):
Qualititskriterien inklusiven Unterrichts

Absolute und prozentuale Haufigkeiten®
Variable n %
InkVerQualil 56 232
InkVerQualill 13 5,4
InkVerQualil2 11 4,6
InkVerQualil3 17 7,1
InkVerQualil4 26 10,8
InkVerQualil5 2 0,8
InkVerQuali2 141 58,5
InkVerQuali21 21 8,7
InkVerQuali22 135 56,0
InkVerQuali23 37 15,4
InkVerQuali24 3 1,2
InkVerQuali3 42 17,4
InkVerQuali31 232 96,3
InkVerQuali32 20 8,3
InkVerQuali33 24 10,0
InkVerQuali4 9 3,7
InkVerQuali5 43 17,8
InkVerQuali51 27 11,2
InkVerQuali52 10 4,1
InkVerQuali53 13 5,4
InkVerQuali54 4 1,7
InkVerQuali55 1 0,4
InkVerQuali6 21 8,7
InkVerQuali61 2 0,8
InkVerQuali62 16 6,6
InkVerQuali63 1 0,4
InkVerQuali64 4 1,7

Anmerkung: n = 9 Fiille mit fehlenden Werten.

3 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten
Héufigkeiten auf die Nennungen.
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2 Heterogenititssensibilitit

Zum Heterogenititsbegriff

Heterogenitit bezeichnet ,Verhiltnisse zwischen Verschiedenen, die einander
nicht untergeordnet sind“ (Heinzel & Prengel, 2012, 0.S.). Nach Lang, Grittner,
Rehle und Hartinger (2010) sind fiir diesen Begrift vier Eigenschaften kenn-
zeichnend. Erstens impliziert er Relativitit, denn er bezeichnet keine absoluten
Eigenschaften, sondern Ergebnisse eines Vergleichsvorgangs. Zweitens beinhal-
tet er Partialitdt, weil er Menschen weder ganzheitlich noch in ihrer zukiinfti-
gen Entwicklung zu erfassen vermag. Drittens ist Heterogenitit keine objek-
tiv gegebene, sondern eine sozial konstruierte Gegebenheit, sodass theoretisch
unendlich viele Heterogenitétslinien denkbar sind (vgl. ebd., S. 315f. und vgl.
Schmitz, 2015). Hier schliefit die These an, dass Heterogenitit in schulischen
Lerngruppen keine neue Erscheinung ist, sondern dass sich das Bewusstsein
fiir sie andert (vgl. Klieme & Warwas, 2011, S. 806). Viertens stellen Lang et
al. (2010) den Anspruch der Wertneutralitit heraus: Die Feststellung von Un-
terschiedlichkeit sei per se als weder gut noch schlecht einzustufen (vgl. ebd.,
S. 316).

Zwei Arten von Heterogenititslinien

Bereits seit einigen Jahren sind im Diskurs zum Heterogenititsbegriff neben
sonderpadagogischen Kategorien weitere Unterscheidungsmerkmale ins Blick-
feld gertickt worden (vgl. z.B. Fischer, Kopmann, Rott, Veber & Zeinz, 2014).
Zu den ,klassischen’ Merkmalen zdhlen Geschlecht, Alter, Migrationshinter-
grund und sozio6konomische Lage. Zudem gewinnt eine Distinktion an Ver-
breitung: Heterogenitdtslinien in Form von ,schulintern legitimierten, indi-
viduell attribuierbaren Differenzierungskriterien“ versus ,Referenz[en] auf
soziale Gruppenmerkmale® (Emmerich & Hormel, 2013, S. 151). Erstere mei-
nen funktionale Lernvoraussetzungen wie Motivation, Neigungen, Vorwissen,
Lernstrategie oder Sprachfertigkeit, die im Unterrichtskontext direkte Virulenz
entfalten. Letztere bezeichnen tibergeordnete Kategorien wie soziockonomi-
sche Gegebenheiten im Elternhaus, Migrationshintergrund oder religiose Zu-
gehorigkeit, die zwar als Gruppierungsmerkmale innerhalb von Lerngruppen
héufig bedient werden, deren Wirksambkeit in schulischen Lernsituationen sich
jedoch mittelbar entfalten kann.
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Zum Konzept der Heterogenititssensibilitét

Im Folgenden wird Heterogenititssensibilitit in Anlehnung an Bohl, Budde

und Rieger-Ladich (2017) verstanden als
wdifferenzierte (im Sinne eines maximal weiten Blicks auf verschiedenste Di-
mensionen) und reflektierte (im Sinne einer Sichtung moglicher Relevanz,
Zusammenhang und Interdependenz der Dimensionen) Wahrnehmung und
Anerkennung (der unterrichtlichen Bedeutsamkeit) der Heterogenitit ei-
ner konkreten Lerngruppe in einer konkreten Situation“ (Schmitz, Simon &
Pant, 2019a, S. 186).

Diese Definition dhnelt denen einiger bereits bestehender Konzepte, entspricht
jedoch keiner in Génze, vgl. z.B. die ,Heterogenititskompetenz“ nach Spiegel
und Walter (2005) oder die ,Habitussensibilitit“ nach Lange-Vester und
Teiwes-Kiigler (2014). Auch lassen einige erprobte Skalen der Kulturwissen-
schaft eine konzeptuelle Ndhe annehmen. Diese beziehen sich jedoch nicht auf
ein breites Spektrum an Heterogenititslinien, sondern legen den Fokus auf In-
ternationalitdt, vgl. ,Personal and Professional Beliefs of Teachers about Diver-
sity“ (Pohan & Aguilar, 2001), ,Wahrnehmungsfihigkeit von Kulturunterschie-
den” (Schneider, 2005) oder ,,Teacher Cultural Beliefs Scale* (Hachfeld, 2013).
Niaheres zur Entwicklung des Konstrukts Heterogenitétssensibilitit sowie zu
Erhebungsergebnissen ist Schmitz und Simon (2018), Schmitz et al. (2019a)
sowie Schmitz, Simon und Pant (2020) zu entnehmen.

Operationalisierung in Konstruktfacetten

Heterogenitatssensibilitit wird im Folgenden operationalisiert als Komposition
vierer aufeinanderfolgender und sich fortlaufend beeinflussender Facetten: Die
Vorannahmen bezeichnen die Erwartungshaltung, die eine (angehende) Lehr-
kraft an die Unterschiedlichkeiten hat, die in einer schulischen Lerngruppe auf-
treten konnen. Die Wahrnehmung erfasst, welche Heterogenitatsdimensionen
sie in einer bestimmten Lerngruppe in einer konkreten Situation erkennt, und
deren Gewichtung benennt die Relevanz, die sie den einzelnen Dimensionen
zuschreibt. Diese Konstruktfacetten wiederum wirken sich auf die Bewertung
aus: Die (angehende) Lehrkraft stuft ihren Befund von Heterogenitit in schu-
lischen Lerngruppen als geringe bis starke Herausforderung sowie als geringe
bis starke Bereicherung fiir die Unterrichtsgestaltung ein (vgl. Schmitz et al.,
2020).
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2.1 Vorannahmen zu Heterogenitit

Im Rahmen der Vorannahmen zur Heterogenitét wird erfasst, welche Hetero-
genititslinien die befragten (angehenden) Lehrkrifte in schulischen Lerngrup-
pen erwarten. Zum Zeitpunkt der Erhebung dieser Konstruktfacette wurden
ihnen noch keine weiteren Items vorgelegt, die ihre Vorstellungen beeinflus-

sen konnten.

Operationalisierung: Vorannahmen zu Heterogenitit

Kurzbezeichnung HetSensVor
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
offen
Antwortformat Zur Anregung mehrerer Nennungen wurden einige Spiegel-
striche vorgezeichnet und Platz fiir weitere gelassen.
e Im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht ist oft von
Einfithrung .
heterogenen Lerngruppen die Rede.
. Bitte machen Sie in Stichpunkten so viele Nennungen, wie
Instruktion
Thren Vorstellungen entsprechen.
Variablen Item
22 Variablen Threr personlichen Vorstellung nach:
(HetSensVorl Welche Verschiedenheiten treten in heterogenen Lerngrup-
bis HetSensVor22), pen auf?

siehe Kodierschema

ggf. Anpassung des Kategorienschemas

Auswertungsverfahren ) ‘ . )
Kodierung der Kategorien als dichotome Variablen
Welche Heterogenititslinien werden wie haufig gewahlt?
Wie oft werden sonderpddagogische Kategorien genannt?
Forschungsfragen Werden tibergeordnete Kategorien oder funktionale Lern-

voraussetzungen oder beides genannt?

Option bei mehreren Erhebungszeitpunkten oder Stichproben:
Wie unterscheiden sich die Nennungen?
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Kodierschema: Vorannahmen zu Heterogenitit

Variable Beschriftung Beschreibung, Abgrenzung,
Ankerbeispiel
HetSensVor...
1 Sex/Gender - Geschlecht
2 Alter - (biologisches) Alter
3 Herkunft - Nationalitét
- Ethnie
- Zuwanderungshintergrund
4 Familie — familidre Probleme
- Familienform
5 soziodkonomischer Hinter- |- Bildungshintergrund
grund - soziale Integration
- kulturelles Kapital
- finanzielle Lage
6 Kultur - Traditionen und Rituale
- Wertvorstellungen und Normen
7 Religion - Glaube
- Religiositdt
8 geistige - ,geistige Behinderung®
Beeintrichtigung - ,geistige Voraussetzungen®
- »geistige Entwicklung®
9 korperliche - ,korperliche Krankheit*
Beeintrachtigung - ,korperliche Behinderung“
10 Beeintrachtigung - »Behinderung”
allgemein
11 soziales Verhalten - soziale Kompetenzen
12 kognitive - Lernausgangslage
Lernvoraussetzungen - Auffassungsgabe
- Konzentrationsvermdgen
- ,Intelligenz“
13 Motivation - Arbeitshaltung
- Arbeitseinsatz
14 Neigungen — (Des-)Interessen
- Langeweile
- Talente
15 sprachliche - Deutsch nicht als Erstsprache
Voraussetzungen - Lesekompetenz

- Sprachkompetenz




Heterogenitatssensibilitat

25 |

16 Lernstrategien - Priferenz von Arbeitsformen
- Lerntempo

17 Lernleistungen - Schulnoten
- ,»Leistungsniveau®

18 Vorwissen - (fachliche) Vorkenntnisse

19 Lerntyp - Lerntyp

20 Forderbedarf - Forderschwerpunkt

21 LSBT - sexuelle Orientierung

22 Sonstiges - personliche Erfahrungen

Werte: nein = 0, ja =1

- Ziele
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Hiufigkeiten der Nennungen (SP2, N = 241):
Vorannahmen zu Heterogenitit

Absolute und prozentuale Haufigkeiten*

Variable n %
HetSensVorl 114 473
HetSensVor2 110 45,6
HetSensVor3 60 24,9
HetSensVor4 36 14,9
HetSensVor5 87 36,1
HetSensVor6 57 23,7
HetSensVor7 58 24,1
HetSensVor8 40 16,6
HetSensVor9 59 24,5
HetSensVor10 79 32,8
HetSensVorll 28 11,6
HetSensVorl2 101 41,9
HetSensVorl3 26 10,8
HetSensVorl4 50 20,7
HetSensVorl5 82 34,0
HetSensVorl6 29 12,0
HetSensVorl7 59 24,5
HetSensVor18 37 15,4
HetSensVor19 9 3,7
HetSensVor20 18 7,5
HetSensVor21 22 9,1
HetSensVor22 33 13,7

Anmerkung: n = 1 Fall mit fehlenden Werten.

4 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten
Héufigkeiten auf die Nennungen.
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2.2 Wahrnehmung von Heterogenitit

Zur Erfassung ihrer Wahrnehmung von Heterogenitit wird den Befragten ein
einheitlicher Impuls in Form eines Fallbeispiels gegeben, das eine Unterrichts-
sequenz in der Sekundarschule darstellt. Es werden intentional 16 Heteroge-
nitétslinien (in)direkt angesprochen, hierunter iibergeordnete Kategorien (z.B.
Religiositit) sowie funktionale Lernvoraussetzungen (z.B. ein relativ schnelles

Arbeitstempo).

Operationalisierung: Wahrnehmung von Heterogenitit

Kurzbezeichnung HetSensWahr

Datenquelle eigene Formulierung

Anzahl der Items 1
offen

Antwortformat o ) . )
drei Stichpunkte vorgezeichnet, Platz fiir weitere

Impuls Fallbeispiel
Bitte lesen Sie die Unterrichtssequenz und beantworten die
darunter stehenden Fragen.

Instruktion Bitte machen Sie so viele Nennungen, wie Thnen einfallen
und erginzen entsprechend viele Stichpunkte. Es ist nicht
notig, Gruppen oder Namen zuzuordnen.

Variablen Item

23 Variablen Welche Verschiedenheiten in diesen drei Lerngruppen neh-
(HetSensWahr und men Sie wahr?

HetSensWahr1 bis

HetSensWahr22),

siehe Kodierschemata I
und II

Auswertungsverfahren

Zahlung der Nennungen
g¢f. Anpassung des Kategorienschemas

Kodierung der Kategorien als dichotome Variablen
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Wie viele Heterogenititslinien nehmen die Befragten wahr?
Welche Heterogenititslinien werden (nicht) genannt?
Nehmen die Befragten die Heterogenititslinien wahr, die sie
unter HetSensVor genannt haben?

Wie oft werden sonderpiadagogische Kategorien genannt?

Forschungsfragen Option je nach Datenlage: Werden eher iibergeordnete Kate-

gorien oder funktionale Lernvoraussetzungen genannt?

Option je nach Datenlage: Bleiben die Formulierungen eng am
Fallbeispiel oder wird abstrahiert?

Option bei mehreren Erhebungszeitpunkten oder Stichproben:
Wie unterscheiden sich Anzahl und Inhalte der Nennungen?
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Fallbeispiel: Wahrnehmung von Heterogenitit

Berlin, 7. Klasse einer Integrierten Sekundarschule
Die Klasse hat den Auftrag, sich in einer Gruppenarbeit zu organisieren.

[In Gruppe 1: Valentin, Mara und Linus]

,Wie machen wir das denn jetzt?*, fragt Valentin. ,, Am besten macht ja wohl jeder ein
Arbeitspaket und dann werfen wir das nachher schnell zusammen.“ Mara entgegnet,
dass sie lieber gemeinsam arbeiten mochte, ,,deswegen heif3t es ja Gruppenarbeit®
Linus, der zuriickgelehnt Musik tiber seine Kopthorer hort, klopft mit dem Lineal den
Takt auf den Tisch. Valentin bewundert seinen nagelneuen iPod; so einen hitte er
auch gerne. Nun wird Mara ungeduldig. ,,Geht es jetzt endlich los?* Stillsitzen féllt ihr
schwer. Linus hingegen lehnt sich zuriick. ,Langweilig! Ich habe eh schon alles iiber
das Thema gelesen®

[In Gruppe 2: Tina, Sharif und Moritz]

Tina fragt Moritz: ,Was ist nochmal das Thema?“; sie ist schwerhorig. Moritz aber
verschrankt die Arme und guckt demonstrativ aus dem Fenster. ,,Ich habe keine Lust
auf Gruppenarbeit, ich mache nicht mit.“ Insgeheim muss er zugeben, dass er den Ar-
beitsauftrag nicht verstanden hat. Alle anderen hatten so schnell genickt. Sharif blickt
von seiner Gebetskette auf. Er nennt Tina das Thema. Tina erinnert sich. Sie ist drei
Jahre dlter und hat das Thema schon mal in einer anderen Klasse behandelt.

[In Gruppe 3: Jonas, Sarah und Oskar]

»1ch weif$ auch schon ein paar Zahlen, die wir nehmen konnen.“ Fiir Zahlen hat
Sarah ein iiberdurchschnittlich gutes Verstandnis; in Mathe war ihr die Eins immer
sicher. Aber Schreiben mag sie gar nicht. Sie gibt Blatt und Stift an Oskar. ,Du kannst
das eh besser*. Oskar fragt den Lehrer: ,,Was soll ich denn jetzt aufschreiben?“ Der
Lehrer antwortet, das diirfe die Gruppe selber entscheiden; am Ende solle ein Plakat
entstehen. Jetzt wird Sarah nervés. ,,Dafiir sind zwei Stunden ja wohl viel zu kurz*
findet sie. ,Viel zu lang®, findet hingegen Jonas, und schldgt ihr gegen den Hinterkopf.
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Kodierschema: Wahrnehmung von Heterogenitit I

Variable | Beschriftung | Wert
HetSensWahr | Anzahl wahrgenommener | Anzahl Nennungen
Heterogenititslinien
Kodierschema: Wahrnehmung von Heterogenitit II
Variable Beschriftung Beschreibung, Abgrenzung,
Ankerbeispiel
HetSensWahr...
1 Sex/Gender - Geschlecht
2 Alter - (biologisches) Alter
3 Herkunft - Nationalitét
- Ethnie
- Zuwanderungshintergrund
4 Familie - familidre Probleme
- Familienform
5 sozio6konomischer Hinter- |- Bildungshintergrund
grund - soziale Integration
- kulturelles Kapital
- finanzielle Lage
6 Kultur - Traditionen und Rituale
- Wertvorstellungen und Normen
7 Religion - Glaube
- Religiositit
8 geistige - ,geistige Behinderung*
Beeintrachtigung - ,geistige Voraussetzungen“
- ,geistige Entwicklung®
9 korperliche - ,korperliche Krankheit*
Beeintrachtigung - »korperliche Behinderung®
10 Beeintrachtigung - ,Behinderung®
allgemein
11 soziales Verhalten - soziale Kompetenzen
12 kognitive - Lernausgangslage
Lernvoraussetzungen - Auffassungsgabe
- Konzentrationsvermogen
- ,Intelligenz®
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13 Motivation - Arbeitshaltung
- Arbeitseinsatz
14 Neigungen - (Des-)Interessen
- Langeweile
- Talente
15 sprachliche - Deutsch nicht als Erstsprache
Voraussetzungen - Lesekompetenz
- Sprachkompetenz
16 Lernstrategien - Priferenz von Arbeitsformen
- Lerntempo
17 Lernleistungen - Schulnoten
- ,Leistungsniveau®
18 Vorwissen - (fachliche) Vorkenntnisse
19 Lerntyp - Lerntyp
20 Forderbedarf - Forderschwerpunkt
21 LSBT - sexuelle Orientierung
22 Sonstiges - personliche Erfahrungen

Werte: nein = 0, ja =1

Ziele
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Kategorienhidufigkeit (SP2, N = 241): Wahrnehmung von Heterogenitit

Absolute und prozentuale Hiufigkeiten®
Anzahl wahrgenommener Hete-
rogenitatslinien (HetSensWahr) n %
Anzahl 0 3 1,2
Anzahl 1 1 0,4
Anzahl 2 10 4,1
Anzahl 3 34 14,1
Anzahl 4 41 17,0
Anzahl 5 39 16,2
Anzahl 6 36 14,9
Anzahl 7 33 13,7
Anzahl 8 14 5,8
Anzahl 9 9 3,7
Anzahl 10 9 3,7
Anzahl 11 3 1,2
Anzahl 12 2 0,8
Anzahl 13 0 0
Anzahl 14 1 0,4

Anmerkung: n = 6 Fille mit fehlenden Werten.

5 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten
Héufigkeiten auf die Nennungen.
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2.3 Gewichtung von Heterogenitit

Unter der vorangegangenen Konstruktfacette wurde die Anzahl der von den
Befragten wahrgenommenen Heterogenititslinien erfasst. Es ist davon auszu-
gehen, dass die Reihenfolge der Nennungen an die Chronologie im Fallbeispiel
angelehnt ist, sodass nicht gesichert ist, dass sie eine qualitative Rangordnung
widerspiegelt. Daher werden die Befragten nun dazu aufgefordert, aus der Ge-
samtheit ihrer Nennungen die drei Heterogenitatslinien auszuwéhlen, die sie
als am relevantesten fiir die Gestaltung inklusiven Unterrichtes erachten. Die-
ser Vorgang des Auswihlens soll jenem des Gewichtens wahrgenommener He-
terogenitdtslinien entsprechen.

Operationalisierung: Gewichtung von Heterogenitit

Kurzbezeichnung HetSensGe
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1

Antwortformat offen

1),2), 3) vorgezeichnet

Bitte bringen Sie sie in eine Rangfolge abnehmender Rele-

Instruktion
vanz.
Variablen Item
drei Variablen In Bezug auf Ihre Nennungen:
(HetSensGel bis Welche drei Verschiedenheiten finden Sie fiir die Gestaltung
HetSensGe3), inklusiven Unterrichtes besonders relevant?

siehe Kodierschema

ggf. Anpassung des Kategorienschemas
Auswertungsverfahren ] ‘ . )
Kodierung der Kategorien als dichotome Variablen

Welche der wahrgenommenen Heterogenitatslinien werden

Forschungsfrage . . 1
gsirag als im Unterrichtskontext am wichtigsten erachtet?
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Kategorienschema: Gewichtung von Heterogenitit

Variablen Beschriftung Beschreibung, Abgrenzung,
Ankerbeispiel
HetSensGel...
HetSensGe2...
HetSensGes3...
1 Sex/Gender - Geschlecht
2 Alter - (biologisches) Alter
3 Herkunft - Nationalitat
- Ethnie
- Zuwanderungshintergrund
4 Familie - familidre Probleme
- Familienform
5 soziodkonomischer Hinter- | - Bildungshintergrund
grund - soziale Integration
- kulturelles Kapital
- finanzielle Lage
6 Kultur - Traditionen und Rituale
- Wertvorstellungen und Normen
7 Religion - Glaube
- Religiositit
8 geistige - ,geistige Behinderung®
Beeintrachtigung - »geistige Voraussetzungen®
- »geistige Entwicklung®
9 korperliche - ,korperliche Krankheit“
Beeintrachtigung - ,korperliche Behinderung"“
10 Beeintrachtigung - »Behinderung®
allgemein
11 soziales Verhalten - soziale Kompetenzen
12 kognitive - Lernausgangslage
Lernvoraussetzungen - Auffassungsgabe
- Konzentrationsvermogen
- ,Intelligenz®
13 Motivation - Arbeitshaltung
- Arbeitseinsatz
14 Neigungen - (Des-)Interessen

- Langeweile
- Talente
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15 sprachliche - Deutsch nicht als Erstsprache
Voraussetzungen - Lesekompetenz
- Sprachkompetenz
16 Lernstrategien - Priferenz von Arbeitsformen
- Lerntempo
17 Lernleistungen - Schulnoten
- ,Leistungsniveau®
18 Vorwissen - (fachliche) Vorkenntnisse
19 Lerntyp - Lerntyp
20 Forderbedarf - Forderschwerpunkt
21 LSBT - sexuelle Orientierung
22 Sonstiges - persénliche Erfahrungen
- Ziele

Werte: nein = 0, ja =1
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Hiufigkeiten der Nennungen (SP2, N = 241):
Gewichtung von Heterogenitit an erster Stelle (HetSensGel)

Absolute und prozentuale Haufigkeiten®

Variable n %

HetSensGell 0 0

HetSensGel2 7 2,9
HetSensGel3 3 1,2
HetSensGel4 1 4,0
HetSensGel5 4 1,7
HetSensGel6 1 0,4
HetSensGel7 1 0,4
HetSensGel8 6 2,5
HetSensGel9 20 83
HetSensGel10 12 5,0
HetSensGelll 9 3,7
HetSensGel12 51 21,2
HetSensGel13 23 9,5
HetSensGel14 7 2,9
HetSensGell5 4 1,7
HetSensGell6 17 7,1
HetSensGell7 12 5,0
HetSensGel18 13 5,4
HetSensGel19 4 1,7
HetSensGel20 5 2,1
HetSensGel21 0 0

HetSensGel22 7 2,9

Anmerkung: n = 33 Fille mit fehlenden Werten.

6 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten
Héufigkeiten auf die Nennungen.



Heterogenitatssensibilitat

Hiufigkeiten der Nennungen (SP2, N = 241):
Gewichtung von Heterogenitit an zweiter Stelle (HetSensGe2)

Absolute und prozentuale Haufigkeiten’
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Variable n %

HetSensGe21 2 0,8
HetSensGe22 3 1,2
HetSensGe23 3 1,2
HetSensGe24 2 0,8
HetSensGe25 7 2,9
HetSensGe26 2 0,8
HetSensGe27 3 1,2
HetSensGe28 3 1,2
HetSensGe29 21 8,7
HetSensGe210 13 5,4
HetSensGe211 9 3,7
HetSensGe212 36 14,9
HetSensGe213 21 8,7
HetSensGe214 7 2,9
HetSensGe215 3 1,2
HetSensGe216 16 6,6
HetSensGe217 11 4,6
HetSensGe218 12 5,0
HetSensGe219 3 1,2
HetSensGe220 5 2,1
HetSensGe221 0 0

HetSensGe222 7 2,9

Anmerkung: n = 47 Fille mit fehlenden Werten.

7 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten
Héufigkeiten auf die Nennungen.
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Hiufigkeiten der Nennungen (SP2, N = 241):
Gewichtung von Heterogenitit an dritter Stelle (HetSensGe3)

Absolute und prozentuale Haufigkeiten®

Variable n %

HetSensGe31 7 2,9
HetSensGe32 10 4,1
HetSensGe33 4 1,7
HetSensGe34 0 0

HetSensGe35 7 2,9
HetSensGe36 8 33
HetSensGe37 5 2,1
HetSensGe38 2 0,8
HetSensGe39 12 5,0
HetSensGe310 10 4,1
HetSensGe311 6 2,5
HetSensGe312 18 7,5
HetSensGe313 19 7,9
HetSensGe314 17 7,1
HetSensGe315 7 2,9
HetSensGe316 11 4,6
HetSensGe317 11 4,6
HetSensGe318 10 4,1
HetSensGe319 3 1,2
HetSensGe320 3 1,2
HetSensGe321 0 0

HetSensGe322 5 2,1

Anmerkung: n = 62 Flle mit fehlenden Werten.

8 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten
Héufigkeiten auf die Nennungen.
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2.4 Bewertung von Heterogenitit

Zuletzt werden die Befragten aufgefordert, die von ihnen wahrgenommene
und bereits gewichtete Heterogenitdt einer Bewertung zu unterziehen. Hier-
fiir bietet vor allem die inklusionsbezogene Einstellungsforschung eine breite
Vielfalt an erprobten Skalen; allerdings fokussiert eine Vielzahl dieser Skalen
sonderpadagogische Kategorien (vgl. Gasterstadt & Urban, 2016). Ein Beispiel
fiir eine Studie, die hiertiber hinausgeht, ist die von Gebauer, McElvany und
Klukas (2013). Sie unterscheiden drei Heterogenititsformen: die ethnische/
kulturelle, die leistungsbezogene und die soziale (vgl. ebd., S. 991f.).

Die Replikationsgrundlage der folgenden Skalen bilden die in der Studie
von Lang et al. (2010) und Hartinger, Grittner, Lang und Rehle (2010) verwen-
deten Subskalen zur Untersuchung des Zusammenhangs zwischen der Einstel-
lung zu Heterogenitit und dem Unterrichten in jahrgangsgemischten Klassen,
adaptiert nach Simon (2019b, 2019c¢). Die erste Subskala zur belastungsbezo-
genen Einstellung erfasst die Bewertung von Heterogenitdt als Herausforde-
rung; die zweite Subskala zur positiven Einstellung erfasst, inwiefern Hetero-
genitit als Bereicherung verstanden wird. Hierbei werden Herausforderung
und Bereicherung nicht als entgegengesetzte Extrempole derselben Dimen-
sion, sondern als voneinander unabhingig verstanden. In den Items werden
keine Heterogenititslinien explizit genannt, sodass die Befragten ihre mithil-
fe des Fallbeispiels gewonnenen Vorstellungen weiterhin als einheitlichen Be-
zugspunkt nutzen.

Operationalisierung: Bewertung von Heterogenitt

HetSensBe
Kurzbezeichnung HetSensBeHe (Herausforderung)
HetSensBeBe (Bereicherung)

Adaption der Items von Simon (2019b, 2019c¢) auf Basis

Deitnguelte von Lang et al. (2010) bzw. Hartinger et al. (2010)
Anzahl der Items zwei gemischt préasentierte Skalen a 5 Items
Antwortformat Ratingskala
1 Stimme gar nicht zu
2
Kategorien 3
8 4
5

6 Stimme voll zu
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Heterogenitit in der Schule ist ein Thema, das oft diskutiert
wird. Bitte duflern Sie im Folgenden IThre ganz personliche
Meinung.
Einfithrung
Stellen Sie sich hierbei bitte das tibliche Arbeitsumfeld ei-
ner Lehrkraft vor, die eine Vollzeitstelle hat und Unterricht
alleine durchfiihrt.
Instruktion Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?
Variable Item
Starke Verschiedenheiten innerhalb einer Lerngruppe...
HetSensBeHel ...verlangen von der Lehrkraft ein unrealisierbar hohes
Repertoire an Ideen fiir die Unterrichtsgestaltung.
HetSensBeBel ...fithren dazu, dass die Schiiler*innen voneinander lernen.
HetSensBeBe2 ...bedeuten eine wertvolle Horizonterweiterung fiir die
Lerngruppe.
HetSensBeHe2 ...erschweren einen reibungslosen Unterrichtsverlauf.
HetSensBeBe3 ...inspirieren die Lehrkraft, Unterricht neuartig zu gestal-
ten.
HetSensBeHe3 ...fihren immer dazu, dass manche Schiiler*innen nicht
optimal gefordert werden kénnen.
HetSensBeHe4 ...stellen die Lehrkraft vor unvorhersehbare Herausforde-
rungen.
HetSensBeHe5 ...bedeuten fiir die Lehrkraft eine unangemessen zeitauf-
windige Unterrichtplanung.
HetSensBeBe4 ...er6ffnen neue Maglichkeiten der Férderung aller
Schiiler*innen.
HetSensBeBe5 ...bilden die Basis fiir eine harmonische Lernatmosphare.
Kodierung siche Antwortkategorien
Auswertungsverfahren = Berechnung beider Skalenwerte
Mittelwertbildung pro Skala
Wie stark schitzen die Befragten inklusiven Unterricht
jeweils als Herausforderung und Bereicherung ein?
Forschungsfragen Option bei mehreren Stichproben oder Erhebungszeitpunk-

ten: Welchen Effektstirken entsprechen die Mittelwertunter-
schiede?
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Ngp, = 66, Ny, = 241

Item-Kennwerte:

Heterogenitatssensibilitat
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Itemschwierigkeit P, Itemtrennscharfe r,

SP1 SP2 SP1 SP2
HetSensBeHel 50,6 56,8 0,63 0,54
HetSensBeHe2 51,6 56,8 0,77 0,55
HetSensBeHe3 49,2 61,0 0,62 0,47
HetSensBeHe4 68,0 70,6 0,39 0,39
HetSensBeHe5 58,8 56,8 0,65 0,55
HetSensBeBel 73,8 71,6 0,57 0,58
HetSensBeBe2 76,8 74,0 0,71 0,69
HetSensBeBe3 74,8 74,6 0,41 0,37
HetSensBeBe4 71,0 69,2 0,46 0,63
HetSensBeBe5 48,6 43,6 0,43 0,51

Interne Konsistenz der Skalen:

Interne Konsistenz (SP1): &yuugorderung = 0-82 UNd CUppreiering = 0,74

Interne Konsistenz (SP2): &yaugordering = 074 Und Cgpreicporng = 0578
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Faktorenanalyse (SP2):

Rotierte Komponentenmatrix*

Starke Verschiedenheiten innerhalb einer Komponente

Lerngruppe... 1 2

...bedeuten eine wertvolle Horizonterweiterung fiir die ,829 5112
Lerngruppe.

...er6ffnen neue Moglichkeiten der Férderung aller 779 -,093
Schiiler*innen.

...fithren dazu, dass die Schiiler*innen voneinander ,765 5,120
lernen.

...bilden die Basis fiir eine harmonische Lernatmosphi- ,619 -,292
re.

...inspirieren die Lehrkraft, Unterricht neuartig zu ,537 -,047
gestalten.

...verlangen von der Lehrkraft ein unrealisierbar hohes -,068 ,751
Repertoire an Ideen fiir die Unterrichtsgestaltung.

...bedeuten fiir die Lehrkraft eine unangemessen zeit- -,185 729
aufwiandige Unterrichtplanung.

...stellen die Lehrkraft vor unvorhersehbare Herausfor- ,081 ,679
derungen.

...erschweren einen reibungslosen Unterrichtsverlauf. -,363 ,653

...fliihren immer dazu, dass manche Schiiler*innen -,396 ,540
nicht optimal gefordert werden kénnen.

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung®

a. Die Rotation ist in 3 Iterationen konvergiert.
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Erklirte Gesamtvarianz:
Summen von quadrierten
Anféngliche Eigenwerte Faktorladungen
fiir Extraktion

% der Kumu- % der Kumu-
Komponente Gesamt | Varianz | lierte % Gesamt | Varianz | lierte %
1 3,714 37,142 37,142 3,714 37,142 37,142
2 1,568 15,677 52,818 1,568 15,677 52,818
3 ,900 9,002 61,820
4 ,785 7,847 69,668
5 ,726 7,256 76,924
6 ,591 5,913 82,836
7 ,526 5,256 88,092
8 ,468 4,682 92,774
9 ,381 3,812 96,586
10 ,341 3,414 100,000
Komponente Rotierte Summe der quadrierten Ladungen

Gesamt % der Varianz Kumulierte %

1 2,884 28,843 28,843
2 2,398 23,975 52,818

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse
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Kategorienhdufigkeiten (SP2, N = 241): Bewertung von Heterogenitit

Absolute und prozentuale Kategorienhéufigkeiten’

1 2 3 4 5 6

Variable n| % |n|%|n|% | n|% | n|%|n|%

HetSensBeHel 13 | 54 | 41 |17,0| 39 |16,2| 48 |19,9| 67 |27,8| 28 |11,6
HetSensBeHe2 12 | 5,0 | 27 |11,2| 58 |24,1| 57 |23,7| 56 |23,2| 27 |11,2
HetSensBeHe3 17 7,1 | 23 | 95| 36 |14,9| 55 [22,8| 64 |26,6| 40 |16,6
HetSensBeHe4 3 1,2 | 15162 | 27 |11,2| 61 |253| 67 |27,8| 62 |25,7
HetSensBeHe5 15 [ 6,2 | 24 |10,0| 46 |19,1| 72 [29,9| 50 (20,7| 27 |11,2
HetSensBeBel 1 [(04] 9 [37] 25 (10,4 65 [27,0| 83 [34,4| 49 |20,3
HetSensBeBe2 9 |37 128 11,6 56 |23,2| O 0 75 |31,1| 68 |28,2
HetSensBeBe3 3 | 1,211 |46 | 16 | 6,6 | 55 |22,8| 81 [33,6| 69 (28,6
HetSensBeBe4 5 12116 |66 | 30 |12,4| 60 |24,9| 67 [27,8| 59 [24,5
HetSensBeBe5 24 |10,0( 47 |19,5| 73 |30,2| 54 |224| 28 |11,6 9 | 3,7

Anmerkung: n = Je 4-9 Fille mit fehlenden Werten.

9 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten
Héufigkeiten auf die Nennungen.
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3 Selbstwirksamkeitsiiberzeugung in Bezug auf das Unterrichten
heterogener Lerngruppen

Zum Konzept der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Das Konzept der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen - oder, wie Schwarzer
und Jerusalem (2002) es auch nennen, der ,Spezialfall des Optimismus“ (ebd.,
S. 29) - hat in verschiedenen Forschungskontexten seit den 1990er Jahren an
Prominenz gewonnen. Es geht auf Bandura (1977) zuriick, der den Begrift der
perceived self-efficacy als zentralen Aspekt seiner sozial-kognitiven Theorie ge-
pragt hat (vgl. ebd., S. 191). Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bezeichnen die
subjektive Einschatzung, aufgrund eigener Fahigkeiten und entgegen etwaiger
Barrieren gewiinschte Handlungen ausfiihren zu konnen (vgl. Schwarzer & Je-
rusalem, 2002, S. 39f.). Diese subjektive Einschitzung lésst sich beeinflussen.
Hierbei zahlt am starksten das Erleben selbst bewirkter Erfolge bzw. Misserfol-
ge. Auch stellvertretende Erfahrung durch die Beobachtung anderer, sprach-
liche Uberzeugungen im Sinne von er- bzw. entmutigendem Zuspruch sowie
die Wahrnehmung von Gefiihlsregungen konnen sich auf die Ausprigung des
Konstruktes auswirken (vgl. ebd., S. 42). Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
gelten als eine der zentralen motivationalen Variablen mit starker Vorhersa-
gekraft (vgl. Koller & Moller, 2006, S. 697f.). IThnen wird Bedeutung in den
Bereichen Gesundheit, Zufriedenheit und Handlungsfahigkeit zugesprochen.
Auch die Qualitat von Unterricht variiert, so postulieren empirische Studi-
en, mit den Selbstwirksamkeitsiitberzeugungen der Lehrkrifte (vgl. Ross, 1995,
S. 2271f).

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in der Inklusionsforschung

Da ,Uberzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen wesentliche Fakto-
ren professioneller Handlungskompetenz von Lehrpersonen sind (Baumert &
Kunter, 2006), [...] miissen diese fiir den Umgang mit Heterogenitdt in Aus-
und Fortbildungssituationen in den Blick genommen werden®, konstatiert
Kopp (2009, S. 6), die die erste Studie im deutschsprachigen Raum zu Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen im Kontext Inklusion durchfiihrte. Die von Kopp
entwickelte Skala kam in verschiedenen Studien zum Einsatz (vgl. z.B. Hell-
mich & Gorel, 2014; Knigge & Rotter, 2015; Scheer, Scholz, Rank & Donie,
2015) und das Konzept der Selbstwirksambkeitsiiberzeugungen behilt seinen
zentralen Stellenwert in der Inklusionsforschung bis heute: ,,Da inklusive Pa-
dagogik nach wie vor auf viele Barrieren stof3t (vgl. Florian & Black-Hawkins,
2011), ist das Vertrauen, inklusiven Unterricht kompetent umsetzen zu kon-
nen und den damit verbundenen Herausforderungen gewachsen zu sein, von
besonderer Bedeutung® (Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016, S. 89).
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Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrkriften

Je nach Bezugsgroflien werden zum einen die individuellen und kollektiven
und zum anderen die allgemeinen, bereichs- und situationsspezifischen Selbst-
wirksambkeitsiiberzeugungen unterschieden (vgl. Schwarzer & Jerusalem, 2002,
S. 39ff). In Bezug auf die Lehrkraft im Zuge des Unterrichtens heterogener
Lerngruppen sind individuelle situationsspezifische Selbstwirksambkeitsiiber-
zeugungen angesprochen. Eine Skala zur Erfassung allgemeiner Lehrer*innen-
Selbstwirksamkeitserwartungen wurde von Schwarzer und Schmitz (1999)
entwickelt. Sie beinhaltet Subskalen zur allgemeinen beruflichen Leistung, zur
berufsbezogenen Interaktion, zum Umgang mit Stress und Emotionen und zur
spezifischen Selbstwirksamkeit zu innovativem Handeln.

Die vorliegende Skala erfasst die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung angehen-
der Lehrkrifte mit direktem Bezug auf das Unterrichten heterogener Lern-
gruppen. Dabei wird der Item-Stamm gemaf3 des gédngigen Musters von ,ich
weif3, dass ich es aus eigenen Kriften schaffe... (vgl. Schmitz, 1999, S. 58—
60; vgl. auch Schwarzer & Schmitz, 1999, S. 2) kombiniert mit entsprechen-
den Anforderungen in der zweiten Item-Satzhalfte. Erhebungsergebnisse sind
Schmitz (2019) und Brodesser, Schmitz und Pant (2019) zu entnehmen.
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Operationalisierung: Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
in Bezug auf das Unterrichten heterogener Lerngruppen

Kurzbezeichnung SwiiUnt

Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 30

Antwortformat Ratingskala

1 Stimme gar nicht zu
2

3

4

5

6 Stimme voll zu

Kategorien

Sie sind zwar noch im Studium, aber stellen Sie sich bitte
vor, Sie werden gebeten, morgen in einer Schule selbststin-
dig zu unterrichten. Versetzen Sie sich bitte in die Situation
im Unterricht.

Einfithrung

Nach Thren heutigen Voraussetzungen:

Instruktion . . .
Inwiefern stimmen Sie den folgenden Aussagen zu?

Variable Item

SwiiUnt1 Ich schaffe es, dass auch Schiiler*innen, die aufgrund ihrer
politischen Anschauungen miteinander im Konflikt stehen
(Links- und Rechtsextremismus), friedlich miteinander
kooperieren.

SwiUnt2 Ich weif3, dass ich einer*einem Schiiler*in helfen kann,
die*der Zeichen der Verwahrlosung (mangelnde Kor-
perhygiene, keine Mahlzeiten dabei) zeigt.

SwiiUnt3 Ich schaffe es, einen Wandertag zu organisieren, auch
wenn einige Schiiler*innen keine Beitrdge zahlen konnen.

Ich weif3, wie ich guten Unterricht in einer Lerngruppe
gestalte, in der einige (z.B. drei oder vier) Schiiler*innen
sind, die...

SwiiUnt4 ...kein Deutsch, sondern nur Koreanisch verstehen.

SwiiUnt5 ...nie ihre Hausaufgaben machen.
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SwiiUnt6
SwiiUnt7
SwiiUnt8
SwitUnt9

SwiiUnt10

SwiiUnt11

SwiitUnt12

SwiiUnt13

SwiuUnt14

SwiiUnt15

SwiiUnt16

SwitUnt17
SwiiUnt18
SwitUnt19
SwiiUnt20
SwiiUnt21

SwiiUnt22

SwiiUnt23

SwiUnt24

SwiiUnt25

Der Fragebogen

...bisher keine ausreichenden Noten in meinem Fach er-

zielten.

...das Gesprich mit mir verweigern.

...traumatische Fluchterfahrungen gemacht haben.
...einen stark eingeschrinkten Wortschatz aufweisen.
...den Unterricht konsequent unterbrechen.

...eine viel schnellere Auffassungsgabe haben als die an-

deren.

...eine viel langsamere Auffassungsgabe haben als die

anderen.

...nicht stillsitzen konnen.

...kérperliche Einschrankungen in Form einer Spastik

haben.

...aggressives Verhalten zeigen.

...ein viel langsameres Arbeitstempo haben als die ande-

ren.

...ein viel schnelleres Arbeitstempo haben als die anderen.
...eine stark fehlerhafte Rechtschreibung haben.
...sich stark unmotiviert zeigen.

...andere Lernstrategien (Anwendung von Arbeitstechni-

ken, Organisation und Kontrolle des individuellen Lern-
vorgangs) haben als die anderen.

...ein viel hoheres Vorwissen zum Thema haben als die

anderen.

...ein viel niedrigeres Vorwissen zum Thema haben als die

anderen.

...aus einem mir vollig fremden Kulturkreis kommen.

...besser im Frontalunterricht lernen, wahrend die anderen

besser in der Gruppenarbeit lernen.

...sich schwer konzentrieren kénnen.
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Weiterhin nach heutigen Voraussetzungen:

Ich weif3, dass ich es schaffe, in einer heterogenen Lern-
gruppe...

SwiUnt26 ...gleichermaflen fiir alle Schiiler*innen individuelle Lern-
plane fortlaufend zu erstellen.

SwiiUnt27 ...mit nichtschulischen Kolleg*innen
(Sozialarbeiter*innen, Therapeut*innen) zusammenzu-
arbeiten.

SwiiUnt28 ...dafiir Sorge zu tragen, dass alle Schiiler*innen sich aktiv

an Entscheidungen beteiligen.
SwiUnt29 ...eine positive Lernatmosphére herzustellen.

SwiiUnt30 ...individuelle Leistungsriickmeldungen zu geben.

Kodierung siche Antwortkategorien
Auswertungsverfahren ~ Berechnung des Skalenwertes

Mittelwertbildung

Wie stark ist die Selbstwirksamkeit der Befragten ausge-
pragt?

Forschungsfragen Option bei mehreren Stichproben oder Erhebungszeitpunkten:
Welchen Effektstirken entsprechen die Mittelwertunter-
schiede?
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Itemkennwerte und Giitekriterien: Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
in Bezug auf das Unterrichten heterogener Lerngruppen
Ny, = 66, N, = 241

Item-Kennwerte:

Itemschwierigkeit P, Itemtrennscharfe r,

SP1 SP2 SP1 SP2
SwiiUnt1 63,6 50,8 0,37 0,31
SwiiUnt2 63,6 58,8 0,47 0,37
SwiiUnt3 70,6 74,4 0,31 0,41
SwiiUnt4 37,0 34,6 0,25 0,41
SwiiUnt5 61,2 61,6 0,57 0,64
SwiiUnt6 69,2 62,8 0,42 0,59
SwiiUnt7 47,6 40,4 0,57 0,51
SwiiUnt8 41,8 42,6 0,49 0,49
SwiiUnt9 61,6 57,4 0,44 0,57
SwitUnt10 46,4 51,6 0,45 0,50
SwiiUnt11 72,2 70,0 0,53 0,58
SwiiUnt12 67,2 65,2 0,64 0,73
SwiiUnt13 64,0 61,6 0,50 0,65
SwiiUnt14 63,0 50,2 0,40 0,57
SwiiUnt15 43,6 43,8 0,58 0,58
SwiiUnt16 65,8 64,6 0,68 0,70
SwiiUnt17 71,4 68,4 0,65 0,61
SwiiUnt18 73,0 64,0 0,50 0,50
SwiiUnt19 57,2 50,0 0,62 0,55
SwitUnt20 80,6 68,4 0,62 0,67
SwiiUnt21 81,2 73,6 0,65 0,60
SwiiUnt22 74,8 67,8 0,67 0,69
SwitUnt23 66,8 64,8 0,53 0,47
SwiiUnt24 61,0 59,4 0,49 0,55
SwitUnt25 52,4 52,0 0,55 0,68
SwiiUnt26 434 45,6 0,57 0,54
SwitUnt27 73,0 76,4 0,51 0,53

SwiiUnt28 69,6 66,4 0,57 0,52
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SwiitUnt29 78,2 73,4 0,60 0,60
SwiiUnt30 78,4 75,6 0,54 0,48

Interne Konsistenz der Skala:
Interne Konsistenz (SP1): a = 0,92

Interne Konsistenz (SP2): a = 0,93
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Faktorenanalyse (SP2):

Rotierte Komponentenmatrix*

Komponente
1 2 3 4 5 6
...eine viel schnellere Auffassungsgabe 841 | ,159 | ,059 | ,061 | ,126 | ,009
haben als die anderen.
...ein viel schnelleres Arbeitstempo ,810 | ,122 | ,072 | ,111 | ,133 | ,111
haben als die anderen.
...ein viel hoheres Vorwissen zum The- 735 | ,072 | ,357 | -,001| ,029 | ,132
ma haben als die anderen.
...ein viel niedrigeres Vorwissen zum ,633 | ,078 | ,356 | ,022 | ,126 | ,452
Thema haben als die anderen.
...eine viel langsamere Auffassungsgabe | ,625 | ,293 | ,108 | ,273 | ,115 | ,378
haben als die anderen.
...ein viel langsameres Arbeitstempo ,614 | ,193 | ,127 | ,196 | ,168 | ,429
haben als die anderen.
...andere Lernstrategien (Anwendung 559 | ,143 | ,496 | ,101 | ,134 | ,136
von Arbeitstechniken, Organisation
und Kontrolle des individuellen Lern-
vorgangs) haben als die anderen.
...nie ihre Hausaufgaben machen. ,509 | ,225 | ,343 | ,086 | ,314 | ,062
...nicht still sitzen konnen. 486 | ,457 | ,087 | ,287 | ,062 | ,227
...bisher keine ausreichenden Noten in ,420 | ,382 | ,348 | ,029 | ,306 | -,095
meinem Fach erzielten.
...aggressives Verhalten zeigen. 174 | 733 | ,018 | ,265 | ,176 | ,144
...den Unterricht konsequent unterbre- ,338 | ,707 | ,070 | ,156 | ,042 | -,154
chen.
...das Gesprich mit mir verweigern. 124 | ,695 | ,143 | -,005| ,310 | ,011
...sich stark unmotiviert zeigen. 220 | ,676 | ,121 | ,028 | -,033 | ,369
...sich schwer konzentrieren konnen. ,296 | ,485 | ,209 | ,082 | ,205 | ,447
Ich weif3, dass ich bewirken kann, dass -,090 | 415 | ,262 | ,037 | ,043 | ,202
auch Schiiler*innen unterschiedlicher
politischer Anschauungen (Rechts- und
Linksextremismus) friedlich miteinan-
der kooperieren.
...eine positive Lernatmosphére herzu- 215 | ,257 | ,726 | ,198 | -,021 | ,159
stellen.
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...individuelle Leistungsriickmeldungen
zu geben.

,106

,695

,340

-,007

,039

...aus einem mir vollig fremden Kultur-
kreis kommen.

,233

,645

-,076

,353

,003

...besser im Frontalunterricht lernen,
wahrend die anderen besser in der
Gruppenarbeit lernen.

,298

,557

-,210

,251

,235

...mit nichtschulischen Kollegen*innen
(Sozialarbeiter*innen,
Therapeuten*innen) zusammenzuar-
beiten.

,104

,005

,521

431

,101

,362

Ich schaffe es, einen Wandertag

zu organisieren, auch wenn einige
Schiiler*innen keine Beitrége zahlen
kénnen.

,168

,007

,201

,741

,137

-,037

Ich weif}, dass ich einer*einem Schii-
lerin* Schiiler helfen kann, die*der
Zeichen der Verwahrlosung (mangelnde
Korperhygiene, keine Mahlzeiten dabei)
zeigt.

-,002

224

-,022

,681

,206

,107

...daftir Sorge zu tragen, dass alle
Schiiler*innen sich aktiv an Entschei-
dungen beteiligen.

,189

,198

,492

,535

-,094

,074

...traumatische Fluchterfahrungen ge-
macht haben.

,045

,374

,109

-,023

,694

,178

...einen stark eingeschrénkten Wort-
schatz aufweisen.

,160

,202

,190

,190

,694

,149

...kein Deutsch, sondern nur Korea-
nisch verstehen.

227

-,010

-,026

,258

,687

,083

...eine stark fehlerhafte Rechtschreibung
haben.

,351

,140

,129

-,047

,175

,574

...gleichermafen fiir alle Schiiler*innen
individuelle Lernplane fortlaufend zu
erstellen.

,114

,267

,076

,436

,191

,508

...korperliche Einschrankungen in
Form einer Spastik haben.

,252

,029

,233

,311

,379

,412

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse

Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung®

a. Die Rotation ist in 11 Iterationen konvergiert.
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Erklirte Gesamtvarianz:

Der Fragebogen

Anfingliche Eigenwerte

Summen von quadrierten

Faktorladungen
fiir Extraktion

% der Kumu- % der Kumu-
Komponente Gesamt | Varianz | lierte % Gesamt | Varianz | lierte %
1 10,822 36,075 36,075 10,822 36,075 36,075
2 2,038 6,794 42,868 2,038 6,794 42,868
3 1,887 6,289 49,157 1,887 6,289 49,157
4 1,464 4,879 54,036 1,464 4,879 54,036
5 1,419 4,729 58,764 1,419 4,729 58,764
6 1,028 3,427 62,191 1,028 3,427 62,191
7 921 3,069 65,260
8 ,899 2,995 68,255
9 ,858 2,859 71,114
10 ,799 2,664 73,778
11 ,748 2,493 76,271
12 ,683 2,277 78,548
13 ,612 2,040 80,589
14 ,581 1,937 82,526
15 ,566 1,887 84,412
16 ,504 1,680 86,093
17 ,483 1,611 87,704
18 ,460 1,533 89,237
19 ,397 1,323 90,560
20 ,396 1,321 91,881
21 ,364 1,212 93,093
22 ,341 1,136 94,230
23 ,329 1,098 95,328
24 ,283 ,945 96,273
25 ,261 871 97,144
26 ,233 ,778 97,922
27 ,212 ,707 98,629
28 ,199 ,664 99,293
29 ,114 ,380 99,673
30 ,098 ,327 100,000
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Rotierte Summe der quadrierten Ladungen

55 |

Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte %
1 4,914 16,381 16,381
2 3,469 11,562 27,943
3 3,351 11,171 39,114
4 2,415 8,049 47,163
5 2,394 7,979 55,143
6 2,114 7,048 62,191

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse



| 56 Der Fragebogen

Kategorienhdufigkeiten (SP2, N = 241): Selbstwirksamkeitsiiberzeugung
in Bezug auf das Unterrichten heterogener Lerngruppen

Absolute und prozentuale Kategorienhaufigkeiten'®
1 2 3 4 5 6
Variable n % n % n % n % n % n %
SwiiUnt1 7 | 29| 43 |17,8| 55 |22,8| 85 |353| 38 |158| 8 | 3,3
SwiiUnt2 13 | 54 | 32 |13,3| 35 |14,5| 64 |[26,6| 59 |24,5| 33 |13,7
SwiiUnt3 3 1,2 | 14 | 58 | 28 |11,6| 35 |14,5| 80 |33,2| 78 | 32,4
SwiiUnt4 53 (22,0 68 [28,2| 47 |19,5| 38 158 | 28 [11,6| 5 | 2,1
SwiiUnt5 1 0,4 | 28 |11,6| 41 |17,0| 70 [29,0| 76 |31,5| 22 | 9,1
SwiiUnt6 1 0,4 | 25 | 10,4 | 42 |17,4| 60 [249| 87 |36,1 | 20 | 83
SwitUnt7 31 | 12,9| 61 |253| 65 |27,0| 41 |17,0| 27 |11,2| 11 | 4,6
SwiiUnt8 42 (17,4 50 [20,7| 46 19,1 | 50 |20,7| 33 [13,7| 16 | 6,6
SwiiUnt9 6 2,5 | 35 [ 14,5 47 |195| 63 | 26,1 | 66 [27,4| 19 | 7,9
SwiiUnt10 15 | 62 | 36 |14,9| 56 |23,2| 71 |29,5| 45 |18,7| 14 | 58
SwiiUnt11 3 1,2 9 371 23 | 95 | 64 |26,6| 104 |43,2| 32 | 13,3
SwiiUnt12 2 0,8 18 | 7,5 | 36 |149| 69 |[28,6| 82 |340| 29 |12,0
SwiiUnt13 5 | 21| 24 |10,0| 40 |16,6| 71 |29,5| 67 |27,8| 27 | 11,2
SwiUntl4 | 29 |12,0| 40 |16,6| 50 |20,7 | 43 |17,8| 45 |18,7| 28 | 11,6
SwiiUntl5 | 25 |10,4| 61 |[253| 53 [22,0| 50 |20,7| 34 |14,1| 13 | 54
SwiiUnt16 3 1,2 | 14 | 5,8 | 45 |18,7| 63 |26,1| 85 |353| 25 | 10,4
SwiiUnt17 3 1,2 | 11 | 46 | 31 [12,9| 59 |24,5| 103 | 42,7 | 29 | 12,0
SwiiUnt18 6 25| 19 | 79| 35 | 14,5| 69 |28,6| 72 |[29,9| 33 | 13,7
SwiiUnt19 12 | 50 | 35 | 14,5 68 [282| 75 [31,1| 36 |149| 10 | 4,1
SwiiUnt20 2 0,8 | 13 | 54 | 31 |129]| 66 |27,4| 86 |357| 38 |1538
SwiiUnt21 1 04| 12 | 50 | 16 | 6,6 | 50 |20,7| 110 | 45,6 | 47 | 19,5
SwiiUnt22 4 L,7 | 10 | 41 | 32 |13,3| 66 |27,4| 91 |37,8| 33 |13,7
SwiiUnt23 6 25119 | 79 | 38 | 158 62 |257| 71 |29,5| 40 | 16,6
6
4

SwiiUnt24 2,5 23 | 95| 42 |17,4| 83 |344| 64 |26,6| 17 | 7,1
SwiiUnt25 1,7 | 35 | 14,5 76 |31,5| 65 [27,0| 47 |19,5| 8 3.3
SwiiUnt26 | 21 | 8,7 | 40 [ 16,6 | 67 [27,8| 69 [28,6| 35 [14,5| 3 1,2
SwiiUnt27 3 1,2 | 13 | 54| 19 | 79 | 41 |17,0| 74 | 30,7 | 88 | 36,5
SwiiUnt28 3 1,2 | 14 | 58 | 39 |16,2| 67 |27,8| 74 |30,7| 39 | 16,2
SwiitUnt29 0 0 9 37| 18 | 75| 63 |26,1| 101 |41,9| 47 | 195
SwiiUnt30 2 08| 7 [29] 15|62 | 56 |232| 95 [394]| 63 |26,

Anmerkung: n = Je 2-7 Fille mit fehlenden Werten.

10 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten
Héufigkeiten auf die Nennungen.
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4 Adaptive Lehrkompetenz

Zum Konzept adaptiver Lehrkompetenz
Adaptive Lehrkompetenz meint das Vermégen der Lehrkraft, die Unterrichts-
gestaltung an die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Lernenden an-
zupassen, und bezeichnet hiermit ein Anliegen, das insbesondere im Kontext
inklusionsorientierter Settings bedeutungsvoll ist (vgl. Bischoff, Brithwiler &
Baer, 2005, S. 383; Simon, 2015)." Das Konzept des adaptive teaching blickt
auf eine lange Tradition zuriick und ldsst sich bis in die Aptitude-Treatment-
Interaction-Forschung der 1970er Jahre zuriickverfolgen (vgl. Brithwiler, 2006,
S. 430; Martschinke, 2015, S. 17). Corno und Snow (1986) definierten es als
»teaching that arranges environmental conditions to fit learners’ individual dif-
ferences” (ebd., S. 621). Ziel ist es, fiir alle Schiller*innen individuelle Zugéinge
zum Lernen zu ermoéglichen (vgl. Stebler & Reusser, 2017, S. 253).
»Conceptual understanding of [...] adaptive teaching varies broadly, en-
compassing a multitude of instructional strategies, approaches, and activities“
(Bernard, Borokhovski, Schmid, Waddington & Pickup, 2017, S. 1). Die Aus-
gestaltungsformen adaptiven Lehrens sind vielfiltig und bislang nicht einheit-
lich konkretisiert; einzig Individualisierung und Differenzierung gelten als ge-
setzte zentrale Strategien (vgl. Brithwiler, 2014, S. 62). Analog hierzu sind auch
die Inhaltsfacetten der entsprechenden Kompetenz nicht vollumfinglich ge-
klart. Adaptive Lehrkompetenz umfasst die Planungs- und die Handlungs-
ebene (vgl. Beck, Baer, Guldimann, Bischoff, Brihwiler & Miiller, 2008, S. 10)
und zeichnet sich insbesondere auf letztgenannter durch eine spontane und
flexible Reaktionsfihigkeit der Lehrkraft auf situations- und individuumsspe-
zifische Aspekte aus. Niheres zum Konstrukt adaptiver Lehrkompetenz findet
sich in Schmitz (2017).

(Sub-)Konstruktfacetten adaptiver Lehrkompetenz

Beck et al. (2008) differenzieren - in Anlehnung an die durch Helmke und
Weinert (1997) formulierten Dimensionen von Lehrer*innenkompetenz -
vier Konstruktfacetten: (a) Sachkompetenz als reichhaltiges und flexibel ein-
setzbares Sachwissen, (b) diagnostische Kompetenz, anhand derer die Lernvo-
raussetzungen und -stdnde der Schiiler*innen zutreffend eingeschitzt werden,
(c) didaktische Kompetenz fiir den gezielten Einsatz methodisch-didaktischen
Wissens und (d) Klassenfiihrungskompetenz zur Sicherstellung einer aktiven

11 Innerhalb kritischer erziehungswissenschaftlicher und inklusionspadagogischer
Diskurse wird auf Verengungen und normalisierende Deutungen des Konzepts des
adaptiven Lehrens verwiesen, die der Realisierung inklusiver Bildung theoretisch
entgegenstehen, vgl. hierzu Simon (2015) oder auch Budde, Kansteiner und Bossen
(2016).
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und fokussierten Lernzeit (vgl. ebd., S. 241f.). Die Sachebene ist aus fachlicher
Perspektive zu fiillen und wird, da an der Erhebung im Projekt verschiedene
Fachdidaktiken beteiligt sind, in der vorliegenden Operationalisierung nicht
beriicksichtigt.

Um das Konstrukt adaptiver Lehrkompetenz weiterfithrend zu systemati-
sieren, werden die vier Dimensionen durch je drei Sub-Konstruktfacetten aus-
differenziert. Das Kontextbewusstsein beschreibt notwendige Ausgangsvor-
aussetzungen, die sich im Auftreten der Lehrkraft oder in der Gestaltung der
Lehrer*in-Schiiler*in-Beziehung manifestieren. Die Handlungsflexibilitdt meint
die flexible Anpassungsleistung im konkreten Verlauf und das Repertoire bein-
haltet den Ideenbestand zu adaptiver Unterrichtsgestaltung auf Planungsebene.
Néheres zu den Sub-Konstruktfacetten adaptiver Lehrkompetenz findet sich in
Frohn, Schmitz und Pant (2020).

Konstruktion der Indizes adaptiver Lehrkompetenz

Pro Konstruktfacette wird den Befragten eine Sequenz aus dem Spielfilm
»Entre les murs® (Cantet, 2008) (deutscher Titel: ,Die Klasse®) gezeigt und pro
Sub-Konstruktfacette wird ihnen ein offenes Item prasentiert. Wie auch die
restlichen Items wurden diese in Cognitive Labs und einem quantitativen Vor-
test (N = 66) mit der Zielgruppe gepriift und angepasst. Um eine Passgenauig-
keit zum Konstruktverstandnis im Projekt herzustellen, wurde im Falle adapti-
ver Lehrkompetenz zudem ein Vortest mit dem Projektteam durchgefiithrt. Auf
Basis der erhobenen Daten und im induktiv-deduktiven Verfahren wurden im
Sinne einer quantitativen Inhaltsanalyse (vgl. Friih, 2017) Kategorienschemata
entwickelt. Diese wurden - da die Inhalte adaptiver Lehrkompetenz nicht ein-
heitlich konkretisiert sind — in einem Expert*innenverfahren einer Validierung
unterzogen:'? Die Expert*innen gewichteten die Oberkategorien und bepunk-
teten die Unterkategorien, je nachdem, wie sehr sie ihrer Einschitzung nach
adaptiver Lehrkompetenz in inklusiven Settings entsprachen. Zudem konnten
sie Kategorien eliminieren oder hinzuftigen.

Da die adaptive Lehrkompetenz ein multidimensionales Konstrukt dar-
stellt, wurde eine formative Operationalisierung anhand von Indizes gewdhlt.
Hierbei wurden die validierten Oberkategorien als konstituierende Bestand-
teile des Konstrukts verstanden und als formative Indikatoren eingesetzt. Zu
adaptiver didaktischer und Klassenfiihrungs- und diagnostischer Kompetenz
wurde jeweils ein Index gebildet. Von einem Gesamtindex , Adaptive Lehr-
kompetenz®, der diese drei Indizes addiert, wird abgesehen, da durch die

12 Am Expert*innenverfahren nahmen Christian Brithwiler (Pddagogische Hochschu-
le des Kantons St. Gallen), Sabrina Kufner (Universitit Passau) und Eva-Kristina
Franz (P4dagogische Hochschule Heidelberg) teil, denen wir an dieser Stelle unse-
ren herzlichen Dank aussprechen.



Adaptive Lehrkompetenz 59 |

Nichtberiicksichtigung der Sachdimension das Gesamtkonstrukt liickenhaft
abgebildet wiirde. Die Hohe der geschitzten Konstruktausprigung soll zum
einen der Vielfalt angesprochener Dimensionen und zum anderen der Wich-
tigkeit entsprechen, die die Expert*innen den einzelnen Dimensionen zuge-
sprochen haben. Daher werden die Indizes durch eine gewichtete Summe der
Indikatorauspragungen berechnet. Zu ihrer Vergleichbarkeit wurden sie zu-
dem auf eine Spannbreite von 0 bis 30 geeicht. Eine Qualitétspriifung der In-
dizes sowie Erhebungsergebnisse finden sich in Schmitz, Brodesser und Pant
(2020).
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4.1 Adaptive didaktische Lehrkompetenz

Laut Weinert (2000) bezeichnet die adaptive didaktische Lehrkompetenz ,,die
Fahigkeit, verschiedene Unterrichtsformen (direkte Unterweisung, offener Un-
terricht, Projektarbeit, Teamarbeit, individualisiertes selbststindiges Lernen)
souverdn zur Erreichung verschiedener padagogischer Ziele einsetzen zu kon-
nen” (ebd., S. 16).

Operationalisierung: adaptive didaktische Lehrkompetenz

Kurzbezeichnung AlkDid

Datenquelle eigene Formulierung

Die Formulierung der Items kniipft an obiges Zitat von
Weinert (2000) an.

Anmerkung . .
Das erste Item erfragt das Kontextbewusstsein, das zweite
die Handlungsflexibilitit und das dritte das Repertoire.

Anzahl der Items 3

Antwortformat halboffen
Nein.

Kategorien Ich weif3 es nicht.

Ja, und zwar...

Videoimpuls 1: ,,Entre les murs“ (,,Die Klasse®,
Cantet, 2008) 00:08:14 — 00:10:03

Impuls Inhalt: Die Schiiler*innen tragen ihnen unbekannte Worter
eines Textes im Plenum zusammen. Sie haben unterschied-
liche Wissensstinde und lachen einander aus.

Stellen Sie sich bitte vor, Sie sind Hospitant*in im Unter-
Einfithrung richt von Monsieur Laurent in Frankreich. Sie beobachten
seinen Unterricht und er bittet Sie, ihm Tipps zu geben.

Bitte beantworten Sie Monsieur Laurents folgende Fragen

Instruktion .. . . .
in jeweils wenigen Sitzen oder Stichpunkten.
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Variablen Items

28 Variablen Monsieur L.: Das ist die Klasse, die ich gerade unterrichte.
(AlkDid1 bis Bevor wir zum Inhalt kommen: Finden Sie, ich hitte mich
AlkDid28), anders verhalten sollen?

siehe Kodierschema

Auswertungsverfahren

Forschungsfragen

Monsieur L.: Sie haben hier gesehen, dass die Schiiler*innen
unterschiedliche Wissens- und Lernstinde haben. Mein
Ziel ist es, ihre Lernprozesse individuell zu férdern. Hitten
Sie diese Textarbeit methodisch-didaktisch anders gestaltet
als ich?

Monsieur L.: Ich werde diese Klasse auch im nichsten
Schuljahr unterrichten. Ganz allgemein fiir die Zukunft:
Wie kann ich individuelle Lernprozesse in dieser Lerngrup-
pe prinzipiell besser fordern? Haben Sie Ideen, was ich bei
der Auswahl von Inhalten, Zielen, Unterrichts- und Sozial-
formen, Materialen oder Medien beachten sollte?

Kodierung der Antworten zu den drei Items als einen Text
Kodierung der Kategorien als dichotome Variablen
Berechnung des Indexwertes

Mittelwertbildung

Wie stark ist die adaptive didaktische Lehrkompetenz aus-
gepragt?

Option bei mehreren Erhebungszeitpunkten oder Stichproben:
Welchen Effektstirken entsprechen die Mittelwertunter-
schiede?
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Kategorienschema: adaptive didaktische Lehrkompetenz

Variable Beschriftung Beschreibung, Abgrenzung,
Ankerbeispiel
AlkDid...
1 Gestaltung des Lehrkraft- - vertrauensvolle Beziehung
Schiiler*innen-Verhaltnisses |- kein vorurteilsbehaftetes Denken
iber Schiiler*innen
2 Gestaltung des Unterrichts- |- Auslachen der Schiiler*innen unterei-
klimas nander unterbinden
- ruhige Arbeitsatmosphire schaffen
3 Kommunikation zwischen - Erkldrungen zu Ende fithren
Lehrkraft und Lerngruppe - Schiiler*innen ausreden lassen
4 Auftreten der Lehrkraft - nicht herablassend auftreten
- Vorbildfunktion einnehmen
5 Sprache der Lehrkraft - sachlich bleiben
- Sarkasmus und Ironie vermeiden
6 andere Sozialform — Arbeit in Kleingruppen durchfiithren
(versus Frontalunterricht) - Partner*innenarbeit durchfithren
7 Starken- versus - Schiiler*innen geben zuerst das
Defizit-Orientierung wieder, was sie verstanden haben
- Schiiler*innen, die Unklarheiten
hatten, présentieren ihre neuen Er-
kenntnisse
8 Angebot von Hilfsmitteln - Worterbticher zulassen
- Internetrecherche zulassen
9 didaktische Varianten - mentales Lexikon anbieten
zur Sprachbildung und Text- |- Audiomaterial anbieten
arbeit
10 Aktivierung aller — sicherstellen, dass Schiiler*innen sich
Schiiler*innen nicht langweilen
— alle Schiiler*innen beschiftigen
11 Einholen personlicher Ein- | - individuelle Zugédnge zum Text schaf-
driicke der Schiiler*innen fen
zum Text - nach den personlichen Eindriicken
der Schiiler*innen fragen
12 diskreter Umgang mit Unwis- | - keine Schiiler*innen dran nehmen,

sen der Schiiler*innen

die sich nicht melden
- Schiiler*innen reichen Fragen ano-
nym ein
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13 dieses Verfahren (Worter an mehr Zeit geben
der Tafel ssmmeln und im Tafelbild anschaulicher gestalten
Plenum kldren) verbessern
14 Reihenfolge und Systematik Lernstrategien vorher kldren und
der Textarbeit tiben
systematischeres Vorgehen wéihlen
15 Verkniipfung von Didaktik Probleme antizipieren und nicht nur
und Diagnostik hierauf reagieren
die Auswahl von Inhalten und Mate-
rialien an diagnostische Erkenntnisse
anlehnen
16 konstruktiver Umgang mit schwichere Schiiler*innen von stér-
unterschiedlichen Lernstar- keren lernen lassen
ken den Schiiler*innen bewusst machen,
dass alle verschiedene Stirken und
Schwichen haben
17 bewusster Umgang mit Hete- Heterogenitit als Chance verstehen
rogenitit Unterschiedliche Lernsténde als Nor-
malitét eintiben
18 weiteres zur Differenzierung »Binnendifferenzierung®
Interessen als Differenzierungsgrofie
setzen
19 Individualisierung individualisierten Unterricht gestal-
ten
individuelle Lernziele setzen
20 Auswahl von Zielen selbstdefinierte Gruppenziele setzen
Ziele transparent benennen
21 Auswahl von Unterrichts- abwechslungsreiche Unterrichtsfor-
formen men einsetzen
,offener Unterricht“
22 Auswahl von Sozialformen Sozialformen abwechslungsreich
einsetzen
Sozialformen nach Préferenzen der
Schiiler*innen wiahlen
23 konstruktiver Umgang mit Herkunftssprachen der Schiiler*innen
Internationalitdt einbeziehen
kulturelle Vielfalt nutzen
24 Auswahl von Materialien Material passgenau zur Lerngruppe

wihlen
differenziertes Angebot an Materiali-
en schaffen
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25

Auswahl von Medien

Medien passgenau zur Lerngruppe
wihlen

differenziertes Angebot an Medien
schaffen

26

Auswahl von Inhalten

Inhalte an Lebensnihe ausrichten
unterschiedliche Perspektiven auf
den Sachgegenstand bearbeiten lassen

27

Hinweise zur Methodik

Methoden abwechslungsreich ein-
setzen

Schiilerfinnen Produkte erstellen
lassen

28

konkrete Methoden

Werte: nein =0, ja =1

,Gruppenpuzzle®
»Portfolios*

Berechnung Index: adaptive didaktische Lehrkompetenz

(4 * AlkDid1 + 4 * AlkDid2 + 4 * AlkDid3 + 3 * AlkDid4 + 3 * AlkDid5 +

4* AlkDid6 + 4 *AlkDid7 + 4 * AlkDid8 + 3 * AlkDid9 + 3 * AlkDid10 +

2* AlkDid11 + 2 * AlkDid12 + AlkDid13 + AlkDid14 + 4 * AlkDid15+

2* AlkDid16 + 2 * AIkDid17 + 2 * AlkDid18 + 2 * AlkDid19 + 2 * AlkDid20 +
2* AlkDid21 + 2 * AlkDid22 + 2 *AlkDid23 + 2 * AlkDid24 + 2 * AlkDid25 +

2* AlkDid26 + AlkDid27 + AlkDid28) / 2.3
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Hiufigkeiten der Nennungen (SP2, N = 241):
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Absolute und prozentuale Haufigkeiten'

Variable n %

AlkDid1 114 47,3
AlkDid2 68 28,2
AlkDid3 34 14,1
AlkDid4 47 19,5
AlkDid5 47 19,5
AlkDid6 116 48,1
AlkDid7 24 10,0
AlkDid8 45 18,7
AlkDid9 9 3,7
AlkDid10 7 2,9
AlkDid11 11 4,6
AlkDid12 129 53,5
AlkDid13 23 9,5

AlkDid14 40 16,6
AlkDid15 20 8,3

AlkDid16 39 16,2
AlkDid17 17 7,1

AlkDid18 68 28,2
AlkDid19 35 14,5
AlkDid20 22 91

AlkDid21 21 8,7

AlkDid22 86 35,7
AlkDid23 25 10,4
AlkDid24 55 22,8
AlkDid25 27 11,2
AlkDid26 22 91

AlkDid27 33 13,7
AlkDid28 26 10,8

13 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten

Héufigkeiten auf die Nennungen.
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4.2  Adaptive Klassenfithrungskompetenz
Weinert (2000) definiert adaptive Klassenfithrungskompetenz als ,die Fahig-
keit, die Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse zu motivieren, sich moglichst
lange und intensiv auf die erforderlichen Lernaktivititen zu konzentrieren so-

wie den Unterricht moglichst stérungsarm zu gestalten bzw. auftretende St6-
rungen zu beenden®

Operationalisierung: adaptive Klassenfithrungskompetenz

Kurzbezeichnung AlkKlas

Datenquelle eigene Formulierung

Die Formulierung der Items kniipft an obiges Zitat von
Weinert (2000) an.

Anmerkung ) )
Das erste Item erfragt das Kontextbewusstsein, das zweite
die Handlungsflexibilitit und das dritte das Repertoire.

Anzahl der Items 3

Antwortformat halboffen
Nein.

Kategorien Ich weifd es nicht.
Ja, und zwar...
Videoimpuls 2: ,,Entre les murs® (,,Die Klasse®,
Cantet, 2008) 00:27:19 - 00:28:11

Impuls

Inhalt: Die Klasse hat ihre Hausaufgaben nicht gemacht
und eine Schiilerin weigert sich vorzulesen.

Stellen Sie sich bitte vor, Sie sind Hospitant*in im Unter-
Einfithrung richt von Monsieur Laurent in Frankreich. Sie beobachten
seinen Unterricht und er bittet Sie, ihm Tipps zu geben.

Bitte beantworten Sie Monsieur Laurents folgende Fragen

Instruktion s . N .
in jeweils wenigen Sitzen oder Stichpunkten.
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Variablen Items

28 Variablen Monsieur L.: Auch hier nochmal die Frage: Finden Sie, ich
(AlkKlas1 bis hatte mich anders verhalten sollen?

AlkKlas23),

siehe Kodierschema

Auswertungsverfahren

Forschungsfragen

Monsieur L.: Sie haben gerade gesehen, dass niemand die
Hausaufgaben gemacht hat und dass die Schiilerin Kumba
sich weigert vorzulesen. Mein Ziel ist es, die Unterrichtszeit
moglichst storungsarm zu nutzen. Wiren Sie anders mit
dieser Situation umgegangen als ich?

Monsieur L.: Wie gesagt werde ich diese Klasse auch im
néchsten Schuljahr unterrichten. Ganz allgemein fiir die
Zukunft: Haben Sie Ideen, wie ich diese Lerngruppe zu
einer konzentrierten Mitarbeit motivieren kann?

Kodierung der Antworten zu den drei Items als einen Text
Kodierung der Kategorien als dichotome Variablen
Berechnung des Indexwertes

Mittelwertbildung

Wie stark ist die adaptive Klassenfithrungskompetenz aus-
gepragt?

Option bei mehreren Erhebungszeitpunkten oder Stichproben:
Welchen Effektstirken entsprechen die Mittelwertunter-
schiede?
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Kategorienschema: adaptive Klassenfithrungskompetenz

Variable Beschriftung Beschreibung, Abgrenzung,
Ankerbeispiel
AlkKlas...
1 Sprache der Lehrkraft - keine rhetorischen Fragen stellen
- Kraftausdriicke vermeiden
2 positive Ausstrahlung der - selber Begeisterung ausstrahlen
Lehrkraft — entspannter (weniger gereizt) sein
3 Zufriedenheit der Lehrkraft |- Lust haben zu unterrichten
mit der Lehrer*innenrolle - die eigene Rolle fiir sich kldren
4 den Schiiler*innen zuge- - Schiiler*innen nicht blofstellen
wandte Haltung - Zugang zu den Schiiler*innen suchen
5 optimistische Vorannahmen |- nicht mit der Unterstellung begin-
nen, dass niemand die Hausaufgaben
gemacht hat
- davon ausgehen, dass jeder Mensch
lernen mochte
6 Zusammenhalt der Lerngrup- | - nicht zulassen, dass Schiiler*innen
pe (vs. Frontenbildung) gegeneinander hetzen
- Schiiler*innen nicht andere bewerten
lassen
7 Gestaltung des Lehrkraft- — den Schiiler*innen auf Augenhohe
Schiiler*innen-Hierachiever- begegnen
hiltnisses - verbindlich und kompetent auftreten
8 angemessener Umgang mit |- Verdrgerung nicht das eigene Auftre-
mangelnder Arbeitsbereit- ten bestimmen lassen
schaft - keine unproduktiven Vorwiirfe ma-
chen
9 angemessener Umgang da- | - erkldren, welchen Sinn die Hausauf-
mit, dass niemand die Haus- gaben haben
aufgaben gemacht - Hausaufgaben in die Schulzeit ver-
legen
10 angemessener Umgang - Angste nehmen
damit, dass sich niemand - die freiwillige Basis starken
meldet
11 angemessener Umgang - freundlich zu Kumba bleiben

damit, dass Kumba nicht
vorliest

- das personliche Gesprach mit Kumba
suchen
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12 Suche nach Griinden — selbstreflexives Hinterfragen von
Griinden
- Schiiler*innen hier einbeziehen
13 Losungsfindung - Schiiler*innen in Lésungsfindung
einbeziehen
- Unterstiitzung anbieten
14 Abidnderung der Textarbeit |- anderes Vorgehen wihlen:
Partner*innenarbeit
- individualisierte Zuginge zum Text
zulassen
15 Stiarkung der Motivation - Lernzuwichse erlebbar machen
- Spafd an der Arbeit stirken
16 Partizipation — Partizipation bei der Auswahl von
Inhalten
— Partizipation bei der Auswahl von
Methoden
17 Verantwortung an die - Arbeitsauftrige und Leitungsaufga-
Schiiler*innen ben an Schiiler*innen iibergeben
- Eigenverantwortlichkeit der
Schiiler*innen stirken
18 Ausrichtung der Inhalte am | - an Interessen der Schiiler*innen
Leben der Schiiler*innen ausrichten
- Lebensweltbezug herstellen
19 Starkenorientierung - Fokus auf positive Arbeit legen (nicht
(vs. Defizitorientierung) Negatives hervorheben)
- positives Verhalten loben
20 Stirkung der Regeln zum - »Klassenkultur® formulieren
friedlichen Umgang — Selber mit positivem Beispiel voran-
gehen
21 verbesserte Arbeitsatmo- - Teambildende Mafinahmen durch-
sphére fithren
- Sozialkompetenzen stirken
22 Schaffung von Sinnhaftigkeit |- die Vorteile guter Mitarbeit erldutern
— FErkldaren, warum dieser Sachverhalt
gelernt werden soll
23 Transparenz der Unterrichts- |- das Curriculum transparent machen

planung

Werte: nein =0, ja =1

- Ziele transparent machen
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Berechnung Index: adaptive Klassenfithrungskompetenz

(2 * AlkKlas1 + 2 * AlkKlas2 + 2 * AlkKlas3 + 4 * AlkKlas4 + 3 * AlkKlas5 +
2 * AlkKlas6 + 2 * AlkKlas7 + 2 * AlkKlas8 + 2 * AlkKlas9 + AlkKlas10 +
AlkKlas11 + 4 * AlkKlas12 + 4 * AlkKlas13 + 3 *AlkKlas14 + 2 * AlkKlas15 +
4 * AlkKlas16 + 3 * AlkKlas17 + AlkKlas18 + AlkKlas19 + AlkKlas20 +
AlkKlas21 + 2 * AlkKlas22 + AlkKlas23) / 1.666
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Hiufigkeiten der Nennungen (SP2, N = 241):

adaptive Klassenfithrungskompetenz
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Absolute und prozentuale Hiufigkeiten'

Variable n %

AlkKlas1 78 32,4
AlkKlas2 45 18,7
AlkKlas3 14 5,8
AlkKlas4 95 39,4
AlkKlas5 11 4.6
AlkKlas6 69 28,6
AlkKlas7 81 33,6
AlkKlas8 23 9,5
AlkKlas9 40 16,6
AlkKlas10 5 2,1

AlkKlas11 108 44,8
AlkKlas12 62 25,7
AlkKlas13 12 5,0

AlkKlas14 119 49,4
AlkKlas15 104 43,2
AlkKlas16 27 11,2
AlkKlas17 56 23,2
AlkKlas18 80 33,2
AlkKlas19 49 20,3
AlkKlas20 64 26,6
AlkKlas21 45 18,7
AlkKlas22 2,1

AlkKlas23 7 2,9

14 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten

Héufigkeiten auf die Nennungen.
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4.3 Adaptive diagnostische Lehrkompetenz

Adaptive diagnostische Lehrkompetenz bedeutet ,,die Fihigkeit, den Kenntnis-
stand, die Lernfortschritte und die Leistungsprobleme der einzelnen Lernen-
den beurteilen zu konnen® (Weinert, 2000, S. 16). Diesem Kompetenzbereich
wird eine ,besondere Rolle® (Brithwiler, 2014, S. 81) zugesprochen. Er wird
erst in Kopplung mit der didaktischen adaptiven Lehrkompetenz wirksam (vgl.
ebd., S. 84) und ist, darauf deuten empirische Befunde hin, vergleichsweise ge-
ring ausgepragt und am schwierigsten zu steigern (vgl. Bischoff et al., 2005,
S. 382; Schmitz et al., 2020, S. 128).

Operationalisierung: adaptive diagnostische Lehrkompetenz

Kurzbezeichnung

Datenquelle

Anmerkung

Anzahl der Items

Antwortformat

Kategorien

Impuls

Einfithrung

AlkDiag

eigene Formulierung

Die Formulierung der Items kniipft an obiges Zitat von
Weinert (2000) an.

Das erste Item erfragt das Kontextbewusstsein, das zweite
die Handlungsflexibilitit und das dritte das Repertoire.

Fiir diese Konstruktfacette liegen zurzeit noch keine Ge-
wichtungen durch Expert*innen vor. Sie konnen zukiinftig
bei den Autor*innen angefragt werden.

3

halboffen

Nein.

Ich weifd es nicht.

Ja, und zwar...

Videoimpuls 3: ,,Entre les murs“ (,,Die Klasse,

Cantet, 2008) 00:23:53 - 00:25:02

Inhalt: Eine Schiilerin konjugiert an der Tafel ein Verb und

andere Schiiler*innen korrigieren sie fehlerhaft.

Stellen Sie sich bitte vor, Sie sind Hospitant*in im Unter-
richt von Monsieur Laurent in Frankreich. Sie beobachten
seinen Unterricht und er bittet Sie, ihm Tipps zu geben.
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Bitte beantworten Sie Monsieur Laurents folgende Fragen

Instruktion oL . ) .
in jeweils wenigen Satzen oder Stichpunkten.

Variablen Items

30 Variablen Monsieur L.: Das war eine Unterrichtssituation zum Gram-
(AlkDiagl bis matikunterricht. Auch hier nochmal die Frage: Finden Sie,
AlkDiag30), ich hatte mich anders verhalten sollen?

siehe Kodierschema Monsieur L.: Sie haben gesehen, dass Rabat meint, Justine
kénne nicht richtig schreiben. Er selbst hat allerdings keine
bessere Grammatik. Hétten Sie Anregungen, wie ich in der
Situation Rabats Wissensstand und die Voraussetzungen
der anderen Schiiler*innen noch hitte erfassen und damit
weiterarbeiten konnen?

Monsieur L.: Fiir das néchste Schuljahr wiirde ich gern
erneut auf Thre Ideen zuriickgreifen. Ganz allgemein, sehen
Sie Moglichkeiten, das Wissen, die Lernstande, die Voraus-
setzungen und Fahigkeiten meiner Schiiler*innen im Un-
terricht noch besser aufzunehmen und meinen Unterricht
daran zu orientieren?

Kodierung der Antworten zu den drei Items als einen Text

Kodierung der Kategorien als dichotome Variablen
Auswertungsverfahren
Berechnung des Indexwertes

Mittelwertbildung

Wie stark ist die adaptive diagnostische Lehrkompetenz
ausgepragt?

Forschungsfragen Option bei mehreren Erhebungszeitpunkten oder Stichproben:
Welchen Effektstirken entsprechen die Mittelwertunter-
schiede?
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Kategorienschema: adaptive diagnostische Lehrkompetenz

Variable Beschriftung Beschreibung, Abgrenzung,
Ankerbeispiel
AlkDiag...
1 Wertschitzung gegeniiber - Respekt zeigen
Schiiler*innen - nicht auslachen
2 Stiarkung der Kommunika- - mit Schiiler*innen ins Gesprach
tionskultur zwischen Lehr- kommen
kraft und Schiiler*innen - Bildungssprache beibringen
3 professionelle Haltung - sachliche Haltung und Sprache
der*des Lehrerin*Lehrers - klare Koordinations- und Modera-
tionsfunktion
4 gute Lernatmosphire - ruhige, konzentrierte Stimmung
schaffen
- Zusammenhalt in der Lerngruppe
starken
5 adaptive Grundhaltung - Klasse nicht als homogene Masse
betrachten
- individuelle Zuwendung anbieten
6 Erfassung der Lernvorausset- |- ,Vorwissen erheben®
zungen der*des Einzelnen
7 Erfassung der Lernbedingun- | - Lerntempo erheben
gen der*des Einzelnen - Lernweisen/-strategien erheben
8 Erfassung der Lernergebnisse | - nach der Lerneinheit erfassen
der*des Einzelnen
9 Erfassung der Leistungspro- |- Schwichen erfassen
bleme der*des Einzelnen
10 Erfassung und Einbezug - ,systemischen Blick haben®
weiterer Erhebungsgegen- - z.B. familidren Hintergrund kennen
stinde/relevanter Hinter-
grundmerkmale
11 gute Evaluationsverfahren/ |- qualitativ hochwertige, moderne,
-instrumente erprobte Verfahren wihlen
- informelle und unbenotete Tests
hinzuziehen
12 Vielfalt an Erhebungsme- - bzw. flexible Anwendung verschiede-
thodik ner Methoden
13 Einbezug der Interessen der |- Neigungen einbeziehen
Schiiler*innen - Lebensnihe schaffen
14 Vielfalt an Sozialformen - Frontal-, Gruppen-, Einzelarbeit

einsetzen
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15 offene Erwartungshaltung - den Schiiler*innen mehr zutrauen
16 Dokumentation der Lern- - Wert auf eine fortlaufende individuel-
stinde le Dokumentation legen
17 Erfassung der Entwicklungen | - Fortschritte erfassen/dokumentieren
- z.B. Portfolio, Lerntagebuch, Wo-
chenplan nutzen
18 Setzen weiterer, nicht nur — Soft Skills fordern und erheben
fachlicher Lernziele
19 Nachbesprechung der - Aufgaben gemeinsam zu Ende brin-
Aufgaben gen
- Losungen erkldren
20 Ursachenforschung - nach dem Warum fragen
- Probleme und Schwichen ergriinden
21 Ableitung von Fordermaf3- - Ziele ableiten
nahmen - Ubungsaufgaben ableiten
22 Bewertung mit individueller |- keine soziale Bezugsnorm setzen
Bezugsnorm - die*den Einzelne*n in ihrer*seiner
Entwicklung sehen
23 Riickmeldung geben — direkt riickmelden
- individuell riickmelden
24 Feedback-Regeln - Riickmeldungen bewusst gestalten
- positiv korrigieren
25 Schiiler*innen am diagnosti- |- Selbsteinschitzungen zu Leistung
schen Prozess beteiligen oder Zielen einholen
- ,Partizipation in der Diagnostik®
26 Ableitung adaptiver Unter- - Anpassung der Aufgaben an die er-
richtsgestaltung hobenen Lernstinde
- Verkniipfung von Diagnostik und
Didaktik
27 Strukturierung — ein Verfahren verwertbar machen,
weiterverfolgen, wieder aufgreifen
28 Transparenz - Orientierung im Unterrichtsplan
geben
- Feedback-Kriterien offenlegen
29 Kooperation - Austausch mit Kolleg*innen
- Diagnostik interdisziplindr aufbauen
- Hospitationen einbeziehen
30 Weiteres - den eigenen Unterricht reflektieren

Werte: nein = 0, ja =1

— Motivation schaffen

75 |
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Berechnung Index: adaptive diagnostische Lehrkompetenz

AlkDiagl + AlkDiag2 + AlkDiag3 + AlkDiag4 + AlkDiag5 + AlkDiag6 +
AlkDiag7 + AlkDiag8 + AlkDiag9 + AlkDiagl0 + AlkDiagll + AlkDiagl2 +
AlkDiagl3 + AlkDiagl4 + AlkDiagl5 + AlkDiagl6 + AlkDiagl7 + AlkDiagl8 +
AlkDiagl19 + AlkDiag20 + AlkDiag21 + AlkDiag22 + AlkDiag23 + AlkDiag24 +
AlkDiag25 + AlkDiag26 + AlkDiag27 + AlkDiag28 + AlkDiag29 + AlkDiag30
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Hiufigkeiten der Nennungen (SP2, N = 241):
adaptive diagnostische Lehrkompetenz

Absolute und prozentuale Haufigkeiten'

Variable n %
AlkDiagl 114 47,3
AlkDiag2 24 10,0
AlkDiag3 84 34,9
AlkDiag4 85 35,3
AlkDiag5 23 9,5
AlkDiag6 17 7,1
AlkDiag7 2 0,8
AlkDiag8 51 21,2
AlkDiag9 10 4,1
AlkDiag10 3 1,2
AlkDiagl1 96 39,8
AlkDiag12 3 1,2
AlkDiagl13 22 91
AlkDiagl4 88 36,5
AlkDiagl5 0 0
AlkDiagl6 2 0,8
AlkDiagl7 9 3,7
AlkDiag18 1 0,4
AlkDiag19 23 9,5
AlkDiag20 14 58
AlkDiag21 21 8,7
AlkDiag22 17 7,1
AlkDiag?23 9 3,7
AlkDiag24 66 27,4
AlkDiag25 14 58
AlkDiag26 58 24,1
AlkDiag27 3 1,2
AlkDiag28 3 1,2
AlkDiag29 5 2,1
AlkDiag30 42 17,4

15 Die Prozentangaben beziehen sich auf die Basis aller Antwortenden, die absoluten
Héufigkeiten auf die Nennungen.
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5 Studierendenmerkmale

Die nachfolgenden personlichen Angaben der Befragten dienen der Charakte-
risierung der Stichprobe und als potenzielle Hintergrundmerkmale. Insbeson-
dere das Vorwissen zum Thema Inklusion (Selbsteinschitzung) erwies sich in
der Erhebung als aussagekriftig in Bezug auf die Selbstwirksambkeitsiiberzeu-
gung im Hinblick auf das Unterrichten heterogener Lerngruppen (vgl. Brodes-
ser, Schmitz & Pant, 2019, S. 187).

5.1 Geschlecht

Operationalisierung: Geschlecht

Kurzbezeichnung Geschl
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat Einfachwahl
1 = weiblich
Kategorien 2 = méinnlich
3 = anderes
Anmerkun Die Antwortkategorien basieren auf den Ausfithrungen
& von Déring (2013, S. 98f.)
Instruktion Zum Abschluss:
Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Threr Person.
Variable Text
Geschl Geschlecht:
deskriptive Analyse
Auswertungsverfahren i
Regressionsanalyse

Wie charakterisiert sich die Stichprobe?

Forschungsfragen Tragt das Geschlecht zur Erkldrung der Auspriagung der
Zielkonstrukte bei?
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5.2 Geburtsjahr

Operationalisierung: Geburtsjahr

Kurzbezeichnung Geb

Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1

Antwortformat offen

Instruktion Zum Abschluss:

Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Threr Person.

Variable Text

Geb Geburtsjahr:
deskriptive Analyse

Auswertungsverfahren .
Regressionsanalyse

Wie charakterisiert sich die Stichprobe?

Forschungsfragen Tréagt das Alter zur Erklarung der Auspragung der Zielkon-
strukte bei?
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5.3 Studiertes Lehramt

Operationalisierung: Lehramt

Kurzbezeichnung Lehramt
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat halboffen
1=GS
2=1SS
, 3=GYM
Kategorien
4=BS
5 = anderer, und zwar ...
6 = bin im Bachelor
GS = Grundschule, ISS = Integrierte Sekundarschule, GYM
Anmerkung .
= Gymnasium, BS = Berufsschule
Instruktion Zum Abschluss:
Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Threr Person.
Variable Text
Lehramt Master of Education:
deskriptive Analyse
Auswertungsverfahren i
Regressionsanalyse
Wie charakterisiert sich die Stichprobe?
Forschungsfragen Trigt das studierte Lehramt zur Erklirung der Auspragung

der Zielkonstrukte bei?
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5.4 Studierte Unterrichtsfacher

Operationalisierung: Unterrichtsficher

Kurzbezeichnung
Datenquelle
Anzahl der Items

Antwortformat

Instruktion

Variable

Facher
eigene Formulierung
1

offen

Zum Abschluss:
Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Threr Person.

Text

drei Variablen

Auswertungsverfahren

Forschungsfragen

Erst- und Zweitfach, ggf. Drittfach:

Kodierung nach induktiver Kategorienbildung
deskriptive Analyse

Regressionsanalyse

Wie charakterisiert sich die Stichprobe?

Tragen die studierten Schulficher zur Erkldrung der Auspré-
gung der Zielkonstrukte bei?
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5.5 Absolvierte Fachsemester

Operationalisierung: absolvierte Fachsemester

Kurzbezeichnung Semester
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat offen
Instruktion Zum Abschluss:

Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Threr Person.
Variable Text
Semester Fachsemester:

Kodierung nach induktiver Kategorienbildung
Auswertungsverfahren — deskriptive Analyse

Regressionsanalyse

Wie charakterisiert sich die Stichprobe?
Forschungsfragen Tréagt die Anzahl bisher absolvierter Fachsemester zur Er-

klarung der Auspragung der Zielkonstrukte bei?
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5.6 Bisherige schulische Lehrerfahrung

Operationalisierung: bisherige schulische Lehrerfahrung

Kurzbezeichnung SchulLehrErf
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat Einfachwahl
1 = keine
2 = < 3 Monate
Kategorien
3 = 3-12 Monate
4 =>12 Monate
Instruktion Zum Abschluss:
Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Ihrer Person.
Variable Text
Schulische Lehrerfahrung:*
SchulLehrErf *Im Rahmen von Hospitationen zahlen nur eigene Unter-
richtsversuche.
deskriptive Analyse
Auswertungsverfahren .
Regressionsanalyse
Wie charakterisiert sich die Stichprobe?
Forschungsfragen Trégt die bisherige schulische Lehrerfahrung zur Erklarung

der Ausprigung der Zielkonstrukte bei?
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5.7 Bisherige auflerschulische Lehrerfahrung

Operationalisierung: bisherige auflerschulische Lehrerfahrung

Kurzbezeichnung AuLehrErf
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat Einfachwahl

1 = keine

2 = < 3 Monate
Kategorien

3 =3-12 Monate
4 => 12 Monate

Instruktion Zum Abschluss:
Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Threr Person.
Variable Text
AuLehrErf Auferschulische Lehrerfahrung (z.B. Nachhilfe):
deskriptive Analyse
Auswertungsverfahren i
Regressionsanalyse

Wie charakterisiert sich die Stichprobe?

Forschungsfragen Trigt die bisherige auerschulische Lehrerfahrung zur
Erklirung der Ausprigung der Zielkonstrukte bei?
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5.8 Vorwissen zum Thema Inklusion (Selbsteinschitzung)

Operationalisierung: Vorwissen zum Thema Inklusion (Selbsteinschitzung)

Kurzbezeichnung Vorwissen
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat Einfachwahl
1 = kein
i 2 = eher wenig
Kategorien .
3 = eher viel
4 = sehr viel
Instruktion Zum Abschluss:
Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Ihrer Person.
Variable Text
Vorwissen Vorwissen zum Thema Inklusion (Selbsteinschitzung):
deskriptive Analyse
Auswertungsverfahren .
Regressionsanalyse
Wie charakterisiert sich die Stichprobe?
Forschungsfragen Trégt die Selbsteinschitzung des Vorwissens zum Thema

Inklusion zur Erkldrung der Auspridgung der Zielkonstrukte
bei?
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5.9 Praktische Erfahrungen im Unterrichten heterogener
Lerngruppen

Operationalisierung: praktische Erfahrungen im Unterrichten
heterogener Lerngruppen

Kurzbezeichnung PrakErf
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat Einfachwahl
1 = keine
. 2 = eher wenige
Kategorien .
3 = eher viele
4 = sehr viele
Instruktion Zum Abschluss:
Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Threr Person.
Variable Text
PrakErf Praktische Erfahrungen im Unterrichten heterogener Lern-
gruppen:
deskriptive Analyse
Auswertungsverfahren i
Regressionsanalyse
Wie charakterisiert sich die Stichprobe?
Forschungsfragen Tragen die bisherigen praktischen Erfahrungen im Unter-

richten heterogener Lerngruppen zur Erklarung der Aus-
pragung der Zielkonstrukte bei?
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Operationalisierung: Erstsprache(n)

Kurzbezeichnung Sprache
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat halboffen
1 = Deutsch
Kategorien 2 = andere, UNA ZWAT ..c.oo.eeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenenes
3 = [beides angekreuzt]
Instruktion Zum Abschluss:
Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Ihrer Person.
Variable Text
Erstsprache(n):
h
Sprache (Es kann auch beides angekreuzt werden.)
deskriptive Analyse
Auswertungsverfahren .
Regressionsanalyse
Wie charakterisiert sich die Stichprobe?
Forschungsfragen Tragt/Tragen die Erstsprache(n) zur Erkldrung der Auspra-

gung der Zielkonstrukte bei?
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5.11 Migrationshintergrund

Operationalisierung: Migrationshintergrund

Kurzbezeichnung
Datenquelle
Anzahl der Items

Antwortformat

Kategorien

Instruktion

Variable

Migra

eigene Formulierung

dichotom
1=ja
2 = nein

Zum Abschluss:

Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Threr Person.

Text

Migra

Auswertungsverfahren

Forschungsfragen

Migrationshintergrund:**

** Migrationshintergrund meint ,,alle in Deutschland ge-
borenen Ausldnder und alle in Deutschland als Deutsche
Geborenen mit zumindest einem zugewanderten oder als
Ausldnder in Deutschland geborenen Elternteil (Statisti-
sche Amter des Bundes und der Linder, 2013, S. 3).

deskriptive Analyse

Regressionsanalyse

Wie charakterisiert sich die Stichprobe?

Tragt ein Migrationshintergrund zur Erklarung der
Auspragung der Zielkonstrukte bei?
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5.12 Bisher absolvierte Studienanteile DAZ/Sprachbildung

Operationalisierung: bisher absolvierte Studienanteile DAZ/Sprachbildung

Kurzbezeichnung
Datenquelle
Anzahl der Items

Antwortformat

Kategorien

Instruktion

Variable

SprModul
eigene Formulierung
1

Ein- oder Mehrfachwahl

1 = mind. eine spezifische Lehrveranstaltung (LV) zum
Thema DaZ/Sprachbildung

2 = mind. eine fachdidaktische LV mit Anteil DaZ/Sprach-
bildung

3 = mind. eine erziehungswissenschaftliche LV mit Anteil
DaZ/Sprachbildung

4 = keine

5 =[1 und 2 angekreuzt]

6 = [1 und 3 angekreuzt]

7 = [2 und 3 angekreuzt]

8 = [1 und 2 und 3 angekreuzt]

Zum Abschluss:
Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Threr Person.

Text

SprModul

Auswertungsverfahren

Forschungsfragen

Bisher absolvierte Studienanteile DaZ/Sprachbildung:

deskriptive Analyse

Regressionsanalyse

Wie charakterisiert sich die Stichprobe?

Tragen die bisher absolvierten Studienanteile DAZ/Sprach-
bildung zur Erkldrung der Auspragung der Zielkonstrukte
bei?
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5.13 Besuch anderer Seminare im Studium zum Thema Inklusion

Operationalisierung: Besuch anderer Seminare im Studium
zum Thema Inklusion

Kurzbezeichnung AndSem
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat dichotom, halboffen
1 = nein
: 2=ja
Kategorien

Wenn ja, welche?...
Wann?... [Bitte geben Sie das Semester, z.B. SoSe 2017 an.]

Instruktion Zum Abschluss:

Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Ihrer Person.
Variable Text

Besuch anderer auf das Studium bezogener Seminare zum
AndSem .

Thema Inklusion

deskriptive Analyse
Auswertungsverfahren i

Regressionsanalyse

Wie charakterisiert sich die Stichprobe?
Forschungsfragen Tréagt der Besuch anderer Seminare im Studium zum

Thema Inklusion zur Erkldrung der Auspragung der Ziel-
konstrukte bei?
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5.14 Personliche Erfahrungen

Operationalisierung: personliche Erfahrungen

Kurzbezeichnung PersErf
Datenquelle eigene Formulierung
Anzahl der Items 1
Antwortformat Einfachwahl
1=ja
Kategorien 2 = nein
3 = mochte ich nicht beantworten
Instruktion Zum Abschluss:
Bitte machen Sie noch folgende Angaben zu Ihrer Person.
Variable Text
PersExf Haben Sie personliche Erfahrungen gemacht, die Thre Sicht
auf Inklusion beeinflusst haben kénnen?
deskriptive Analyse
Auswertungsverfahren .
Regressionsanalyse
Wie charakterisiert sich die Stichprobe?
Forschungsfragen Tragen bestimmte personliche Erfahrungen zur Erklarung

der Auspriagung der Zielkonstrukte bei?
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