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Wenig Personal, hohe Anforderung — dennoch zu-
versichtliche Lehramtsstudierende?

Effekte von Personalressourcen und Schiiler-
merkmalen auf inklusive Lehrer-Uberzeugung und
-Selbstwirksamkeit.

Josef Kunsting, Ina Duckhorn & Ann-Catherine Burger

Padagogische Hochschule Freiburg

Zusammenfassung

Mit einer Stichprobe von 104 angehenden Lehrkréften wird gepriift, welchen Einfluss das
Ausmals angekiindigter Personalressourcen und die Art des sonderpddagogisch relevan-
ten Schiiler(innen)merkmals auf die Konstrukte inklusive Lehrer(innen)-Uberzeugung und
-Selbstwirksamkeit ausiiben. Mit einem Fragebogen wurden die genannten Konstrukte
zweidimensional nach sonderpddagogisch relevantem Schiiler(innen)merkmal (korperli-
che Beeintrachtigung und Verhaltensauffélligkeiten) sowie zweifach nach Personalbedin-
gung (ressourcenarm vs. -reich) erfasst. Im Ergebnis zeigen sich (neben faktorenanalytisch
trennbaren und reliablen Skalen) bedeutsame Effekte der Personalbedingung und der Art
des sonderpadagogisch relevanten Schiiler(innen)merkmals auf die inklusive Lehrer(innen)-
Uberzeugung und -Selbstwirksamkeit. Zusammenfassend beschreiben sich die Befragten
z. B. bei ressourcenreicher Personalbedingung bzw. im Falle kdrperlich beeintrdchtigter
Schiiler(innen) deutlich (iberzeugter und selbstwirksamer als bei ressourcenarmer Perso-
nalbedingung bzw. bei verhaltensauffilligen Schiilerinnen. Die Personalbedingung stellt
keine signifikante Moderatorvariable dar.

Schlagwérter: Inklusion, Lehrer-Uberzeugung, Lehrer-Selbstwirksamkeit, Personalressour-
cen, korperliche Beeintrachtigung, Verhaltensauffalligkeiten
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Few staff, high demands — nevertheless confident student teachers?
Effects of personnel resources and student features on inclusive teacher
belief and -self-efficacy.

Abstract

With a sample of 104 student teachers, the influence of extent of announced personnel
resources and the kind of student feature relevant for special needs education on the con-
structs inclusive teacher belief und -self-efficacy is examined. Using a questionnaire, the
mentioned constructs were measured two-dimensionally according to student feature
relevant for special needs education (physical impairment and behavioral disorders) and
twofold according to personnel condition (resource-poor vs. -rich). As a result (next to fac-
tor-analytically separable and reliable scales), significant effects of personnel condition and
student feature relevant for special needs education on inclusive teacher belief and -self-ef-
ficacy are found. In summary, for example, the respondents describe themselves as clear-
ly more convinced and self-efficacious under the resource-rich personnel condition and,
respectively, in case of students with physical impairment, compared to the resource-poor
personnel condition and, respectively, students with behavioral disorders. The personnel
condition is revealed not to be a significant moderator.

Keywords: Inclusion, teacher belief, teacher self-efficacy, personnel resources, physical im-

pairment, behavioral disorders

Mit dem Prozess schulischer Inklusion neh-
men Heterogenitdt und damit die Notwen-
digkeit differenzierender Mafnahmen im
Regelschulunterricht zu. Von Lehrkréften
wird viel erwartet: Sie sollen ihre eigenen
Ressourcen im Unterricht so investieren,
dass alle Schiiler(innen) gemal$ ihren Vor-
aussetzungen moglichst optimal gefordert
werden (Kiinsting et al., 2010). Professio-
nelle Kompetenzen zur Bewiltigung der
Aufgaben und Herausforderungen im inklu-
siven Unterricht (Herzmann & Kénig, 2016;
Konig et al., 2017) sind gefragter denn je
und werden verstarkt in Lehreraus- und -fort-
bildung berticksichtigt. Professionelle Hand-
lungskompetenz entsteht allerdings nicht
allein aus Wissensbereichen als zentralen
Kern, sondern aus einem Zusammenspiel
der Wissensbereiche mit weiteren Merkma-
len, wie z. B. Uberzeugungen, motivatio-
nalen Orientierungen und Selbstregulation
(Baumert & Kunter, 2006). Analog kann dies
auch fiir inklusiven Unterricht angenommen
werden. Hier zdhlen neben Professions-
wissen z. B. besonders inklusive Uberzeu-

gungen (auch: Einstellungen) und Selbst-
wirksamkeitserwartungen der Lehrkrafte zu
Gelingensbedingungen (Bosse et al., 2016;
Rank, 2012; Straufs & Koénig, 2017), sind
handlungsregulierend (Kopp, 2009; Kraus,
1995) und hédngen auch untereinander zu-
sammen (Bosse & Sporer, 2014). Eine For-
schungsliicke ist indes, inwieweit inklusive
Uberzeugung und Selbstwirksamkeit be-
reits bei angehenden Lehrkréften von zen-
tralen Bedingungen inklusiven Unterrichts
in Form personeller Ressourcen und der Art
des sonderpddagogisch relevanten Schiiler-
merkmals abhdngen. Wesentliches Ziel der
vorliegenden Studie ist, diese offene Frage
empirisch zu untersuchen und Ergebnis-
se zu liefern, um Auspragungen inklusiver
Uberzeugung und Selbstwirksamkeit nicht
pauschal, sondern differenzierter in Abhan-
gigkeit von den genannten Bedingungen
betrachten zu kénnen.
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Lehrer-Uberzeugungen und ihre
Relevanz

In der Literatur zu Lehrer-Uberzeugungen’
herrscht eine grofBe Begriffsvielfalt (z. B.
Calderhead, 1996; Pajares, 1992). Ohne
einheitliche Definitionen werden unter-
schiedliche Begriffe parallel genutzt. Leh-
rer-Uberzeugungen werden nicht immer
als solche bezeichnet, sondern mit unter-
schiedlichen Begriffen (neben Uberzeugun-
gen u. a. Einstellungen, Haltungen) gefasst
(Hecht et al., 2016; Reusser & Pauli, 2014).
Dass eine Abgrenzung zwischen Uberzeu-
gungen und Einstellungen oft sehr unscharf
oder flieRend ist (Reusser & Pauli, 2014),
zeigt sich auch in einer Beschreibung der
Sozialpsychologie, nach der die beiden
Konstrukte verwoben sind: ,Einstellungen
konnen also auf Uberzeugungen, Gefiihlen
und Verhaltensweisen beruhen, wahrend
sie zugleich auch Uberzeugungen, Gefiihle
und Verhaltensweisen formen.” (Haddock
& Maio, 2014, S. 198).

In diesem Beitrag werden Lehrer-Uber-
zeugungen (,Teacher Beliefs”) als Begriff
verwendet und nach Reusser und Pauli
(2014; Kunter et al., 2020) verstanden als
affektiv getonte, bewertungshaltige Vorstel-
lungen, Annahmen zu Phinomenen, Lehr-
Lernprozessen, Inhalten, Fachern und Rol-
lenverstandnissen im Kontext von Schule,
Unterricht, Bildung und Erziehung. So kén-
nen Lehrkrifte unterschiedliche Uberzeu-
gungen dazu haben, welche Lehrmethoden
wirksam sind, was ein Schulfach ausmacht,
wie wichtig Schiileraktivitdt ist usw. (Oser
& Blémeke, 2012). Lehrer-Uberzeugungen
gelten als Kompetenzfacetten (Biedermann,
2013; Reusser & Pauli, 2014), die mit Ver-
halten, Unterrichtsgestaltung (Hartinger et
al., 2006) und Schiilerleistung zusammen-
hangen (Staub & Stern, 2002). Zur inklusi-
ven Lehrer-Uberzeugung wird argumentiert,
dass diese den Erfolg inklusiver Praktiken
beeinflusst, da eine von Lehrkraften geheg-

te Akzeptanz der Idee von Inklusion das
Verpflichtungsgefiihl und Engagement bei
der Implementation beglinstigt (Avramidis
& Norwich, 2002; Norwich, 1994). Nach
Bender et. al. (1995) berlicksichtigen Lehr-
krafte, die behinderten Kindern mit hoher
Akzeptanz gegeniiberstehen, auch starker
die Bediirfnisse aller Kinder. In der Studie
von Monsen et al. (2014) erlebten Schii-
ler(innen) im Unterricht mehr Zufriedenheit,
mehr Zusammenbhalt, weniger Anspannung,
weniger Wettbewerb und weniger Schwie-
rigkeiten, wenn ihre Lehrkrdfte stirker zu-
gunsten von Inklusion tiberzeugt waren.

Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartun-
gen und ihre Relevanz

Unter Selbstwirksamkeitserwartung (Bandu-
ra, 1977) von Lehrkraften wird das Ausmaf’
ihrer Zuversicht verstanden, Aufgaben, An-
forderungen oder Situationen im Lehrerbe-
ruf durch eigene Kompetenz erfolgreich be-
waltigen zu kdnnen, auch unter schwierigen
Bedingungen (vgl. Kiinsting et al., 2016).
Fir die hohe Bedeutung von Lehrer-Selbst-
wirksamkeitserwartungen im Allgemeinen
sprechen viele Studien. Beispielsweise geht
hohere Lehrer-Selbstwirksamkeit einher mit
hoherer Berufszufriedenheit (Betoret, 2006;
Klassen & Chiu, 2010), Motivation (Kocher,
2014; Tschannen-Moran et al., 1998) und
Lernzielorientierung (Kiinsting et al., 2016),
weniger Stresserleben (Betoret, 2006) und
geringerer Burnout-Neigung (Schwarzer &
Hallum, 2008). Auch zeigen sich positive
Zusammenhdnge von Lehrer-Selbstwirk-
samkeit mit Merkmalen der Unterrichtsqua-
litit wie Unterrichtklima, effektive Klassen-
flihrung, kognitive Aktivierung (Kiinsting et
al., 2016), Verantwortung fiir verstandlichen
Unterricht (Kocher, 2014) und Lehrstrate-
gie- wie Technologienutzung (im Uberblick
Zee & Koomen, 2016), aber auch mit Merk-
malen der Schiler(innen), wie deren Moti-

1 Anders als im Abstract wurden in diesem Beitrag ohnehin schon zusammengesetzte Begriffe, wie z. B. ,Lehrer-Uberzeugung”, zugunsten
von Lesbarkeit, Pragnanz und Begriffsprézision nicht durch Explizit-Nennung mehrerer Geschlechter zusétzlich verldngert, die jedoch

selbstverstandlich gleichberechtigt mitgemeint sind.
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vation und Leistung (Ashton & Webb, 1986;
Ross, 1992; Tschannen-Moran et al., 1998;
Zee & Koomen, 2016).

Zur Lehrer-Selbstwirksamkeit fiir inklusi-
ven Unterricht ist die Befundlage vergleichs-
weise noch diinn. Vorliegende Studien deu-
ten aber daraufhin, dass selbstwirksamere
Lehrkréfte hdufiger Malnahmen der Diffe-
renzierung im Unterricht zeigen (Zee & Ko-
omen, 2016), weniger dngstlich sind (Soo-
dak et al., 1998), positiver zu inklusivem
Unterricht und soziokultureller Diversitat
eingestellt sind (Ahsan et al., 2012; Gao &
Mager, 2011), Schiler(innen) anspruchs-
voller férdern, erfolgreicher mit schwache-
ren Schiiler(innen) umgehen (Ross, 1995),
Schiilerverhalten weniger oft als Problem
einstufen und weniger wahrscheinlich Son-
derschulempfehlungen geben wiirden (Mei-
jer & Foster, 1988).

Inklusionsmerkmale von Schiiler(in-
ne)n und Personalressourcen

Aufgrund der Relevanz inklusiver Leh-
rer-Uberzeugung und -Selbstwirksamkeit
ist auch die Frage bedeutsam, wovon die-
se selbst abhdngig sein konnen. Neben
Merkmalen berufstitiger und angehender
Lehrkrifte selbst, wie Sozialisierung, Vor-
erfahrung und Professionswissen, drften
weitere Einfliisse von Belang sein, wie unter
anderem die Art des Inklusionsmerkmals.
Letzteres wird in dieser Studie verstanden
als sonderpddagogisch relevantes Merkmal
von an Regelschulen inklusiv unterrichteten
Schiiler(inne)n:  Korperliche Beeintrachti-
gung, geistige Beeintrachtigung oder Ver-
haltensauffilligkeiten sind Beispiele fiir sol-
che Inklusionsmerkmale, denen Lehrkrifte
sehr hadufig nicht mit gleichermafen hoher
Akzeptanz begegnen.

So akzeptieren Lehrende kérperlich be-
eintrdchtigte Schiler(innen) oft mehr als
solche mit geistigen Beeintrachtigungen
oder Lernbehinderungen (Forlin, 1995;
s. Gebhardt et al., 2015). In den Arbei-
ten von Langner (2014) und Schwab und

Seifert (2015; Hecht et al., 2016) fiel die
Lehrer-Uberzeugung zum gemeinsamen
Unterricht mit verhaltensauftilligen Schi-
ler(inne)n besonders negativ aus. Erklart
werden konnte dies durch Schwierigkeiten
und erhohte Anforderungen, die mit ver-
haltensauffdlligen Kindern und Jugendli-
chen im Unterricht oft verbunden werden.
Tatsédchlich zeigen sich verhaltensauffallige
Schiiler(innen) meist gleich in mehreren
Bereichen ihres Arbeits- und Sozialver-
haltens deviant (Halg, 1982). Deviantes
Verhalten ist nicht selten externalisierend
und betrifft verschiedene Lebensbereiche,
wie auch die Schule (Arnold, 2004), wo es
oft zu Unterrichtsstorungen fihrt. Beispiele
fir Verhaltensauffalligkeiten im Unterricht
sind lautes Dazwischenreden, defizitire
Emotionsregulation (z. B. Wut nicht kon-
trollieren konnen), Impulsivitdt, verbale
und korperliche Aggression, Hyperaktivitat
oder/und eingeschrankte Aufmerksamkeit
(Textor, 2007). Verhaltensaufféllige Kinder
und Jugendliche kénnen erfolgreiches Leh-
ren und Lernen im Unterricht stéren oder
sogar verhindern (Menzel, 2009), erheb-
lichen Stress in Lehrkraften auslésen und
fur diese ein Gesundheitsrisiko bedeuten
(Krause & Dorsemagen, 2014).

Daher wire denkbar, dass inklusive Uber-
zeugungen und Selbstwirksamkeitserwar-
tungen berufstitiger wie angehender Lehr-
krafte von per Inklusionsmerkmal gepragten
Bedingungen abhdngen, wenngleich auch
eigene Erfahrungen eine Rolle spielen kon-
nen (Avramidis & Kalyva, 2007; Gebhardt
etal., 2015; vgl. Kopp, 2009; Malinen et al.,
2013).

Einen zentralen Faktor stellen dariber
hinaus verfiigbare Ressourcen an der Schu-
le dar, wie z. B. Personalressourcen, was
in empirischen Studien bislang kaum be-
riicksichtigt wurde. Naheliegend ist, dass
inklusiver Unterricht verstarkt Ressourcen
binden kann, da die Schilerschaft in In-
klusionsklassen einen sehr vielgestaltigen
und oft besonderen Forderbedarf hat. Not-
wendig sind neben baulichen Mafinahmen
(z. B. fur Rollstuhlmobilitat) vor allem auch



WENIG PERSONAL, HOHE ANFORDERUNG — DENNOCH ZUVERSICHTLICH?

269

personelle Erweiterungen, da eine Regel-
schullehrkraft allein fiir erfolgreichen inklu-
siven Unterricht meist nicht ausreicht und
unterstlitzt werden muss durch eine son-
derpadagogische Lehrkraft, so dass nicht
selten Doppelbesetzungen benétigt werden
(Niederastroth, 2018). Gemal} ,Response-
to-Intervention”-Modell (RTI-Modell; Ber-
keley et al., 2009; Huber & Grosche, 2012)
soll eine evidenzbasierte und barrierefreie
Unterrichtsgestaltung allen Schiiler(inne)n
ermoglichen, zu profitieren, was z. B. be-
eintrachtigte, besonders forderbedirftige
und hochbegabte Kinder einbezieht. Vock
und Gronostaj (2017) betonen im Zusam-
menhang mit dem RTI-Modell die Wich-
tigkeit kontinuierlicher und differenzierter
Lernstandsdiagnostik bei jedem Lernenden
sowie die Beriicksichtigung von deren Re-
aktion (,Response”; z. B. Lernerfolg in
Tests) auf unterrichtliche Angebote (,Inter-
vention”). Die Autorinnen (ebd.) verweisen
auf hohe Anforderungen des Umgangs mit
Heterogenitét (viel Diagnostik, individuel-
le Lernmaterialgestaltung, Kooperation mit
zusatzlichen Fachkraften etc.). Neben an-
gepasster materieller Ausstattung verlangt
inklusionsbedingte  Heterogenitdtssteige-
rung auch eine erweiterte Kompetenzent-
wicklung und ein klar erforderliches Mehr
an Personalressourcen (Holtmann, 2015;
Huber & Grosche, 2012; Niederastroth,
2018). Doch in der inklusiven Unterrichts-
realitit sind Regelschullehrkrafte ohne son-
derpadagogische Ausbildung haufig allein
mit besonders forderbediirftigen Kindern,
fir die oft z. B. nur drei bis vier Stunden
pro Woche eine sonderpddagogische Lehr-
kraft erscheint, aufgrund des Mangels an
sonderpddagogisch ausgebildetem Personal
(Henn et al., 2014; Herz et al., 2018). Fir
konsequente Doppelbesetzungen aus Fach-
und Sonderpddagogen im inklusiven Re-
gelschulunterricht reichen nach Holtmann
(2015) durch Forderschulschliefungen neu
zu beschéftigende sonderpddagogische
Lehrkrifte allein nicht aus. Hollenbach-

Biele und Klemm (2020) verweisen auf in
den Jahren 2019/20 bis 2025/26 gut 7.200
fehlende sonderpadagogische Lehrkrafte in
Deutschland.

Anzunehmen ist, dass mangelnde Perso-
nalressourcen eine negative Sicht auf in-
klusiven Unterricht begtinstigen kénnen. So
nannten Lehrkrifte in einer Forsa-Umfrage
vor allem Fachpersonalmangel an Regel-
schulen und unzureichende Ausbildung als
gegen Inklusion sprechende Griinde (Forsa,
2017; vgl. Gétz et al., 2015).

Zudem kann das fiir inklusiven Unterricht
notige Personalressourcenausmaf in Ab-
hédngigkeit vom Inklusionsmerkmal, das die
Anforderungen stark determinieren kann,
gesehen werden. Denn Lehrkrifte akzep-
tieren Inklusionsmerkmale in unterschiedli-
chem Malfe, z. B. korperlich beeintrachtigte
Kinder mehr als kognitiv beeintrachtigte
(Forlin, 1995; Gebhardt et al., 2015). In den
Studien von Langner (2014) und Schwab
und Seifert (2015) sahen angehende Lehr-
krafte vor allem inklusiven Unterricht mit
verhaltensauffalligen ~ Schiiler(inne)n  als
Problem.

Vor dem geschilderten Hintergrund konn-
ten inklusive Uberzeugung und Selbstwirk-
samkeit auch angehender Lehrkréfte davon
abhdngen, welches Inklusionsmerkmal
welchem Ausmafl an Personalressourcen
gegeniibersteht.

Dimensionalitit inklusiver Uberzeu-
gung und Selbstwirksamkeitserwar-
tung

Internationale Studien zeigten eine mehr-
dimensionale Struktur inklusiver Lehrer-
Uberzeugung bzw. -Selbstwirksamkeitser-
wartung (Forlin et al., 2011; Malinen et al.,
2013; Savolainen et al., 2012). Seit Beginn
der Entwicklung eines inklusiven Bildungs-
systems in Deutschland gibt auch die natio-
nale Literatur solche Studien her (Bosse &
Sporer, 2014; Kopp, 2009). So fanden Bosse
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und Sporer (2014) drei Faktoren zu Einstel-
lungen (Uberzeugungen)’: 1) Zur Gestal-
tung inklusiven Unterrichts, 2) zu Effekten
inklusiven Unterrichts, 3) zum Einfluss des
Schilerverhaltens auf inklusiven Unterricht,
sowie drei Faktoren zur Selbstwirksamkeit:
1) Bezogen auf die Gestaltung inklusiven
Unterrichts, 2) auf den Umgang mit Unter-
richtsstorungen und 3) auf die Zusammen-
arbeit mit Eltern.

Herleitung und Prézisierung der For-
schungsfragen

In bisherigen Studien bearbeiteten Lehr-
amtsstudierende oder Lehrkrdfte die Items
in Fragebogen zu inklusiver Uberzeugung
und Selbstwirksamkeit in einfacher Ausfer-
tigung, ohne Differenzierung nach ressour-
cenarmer und -reicher Bedingung.

Von unterschiedlichen Ressourcen be-
trachten Lehrende insbesondere Personal-
ressourcen als relevant (Holtmann, 2015;
Forsa, 2017). In der vorliegenden Studie
wird unter ressourcenarm eine in der ge-
genwadrtigen inklusiven Unterrichtspraxis
hdaufig vorzufindende Personalsituation
verstanden, in der die Klasse von nur einer
Regelschullehrkraft unterrichtet wird, unter-
stiitzt durch eine sonderpadagogische Lehr-
kraft fiir nur ein bis zwei Stunden pro Tag.
Gegeniibergestellt wird eine vergleichswei-
se ressourcenreiche Personalsituation, in
der die Klasse von zwei Regelschullehrkraf-
ten unterrichtet wird, unterstiitzt durch eine
sonderpadagogische Lehrkraft flir mehr als
nur ein bis zwei Stunden pro Tag.

Eine Abhdngigkeit der Konstrukte inklu-
sive Lehrer-Uberzeugung und -Selbstwirk-
samkeit von in Aussicht gestellten Res-
sourcen ware zwar auch bei der Inklusion
korperlich beeintrachtigter Schiiler(innen)
denkbar, aber besonders bei der Inklusion
verhaltensauffélliger ~ Schiiler(innen), da
diese im Unterricht hédufiger stéren, unauf-

merksamer sind und anweisungswidriger
agieren (Lauth & Mackowiak, 2004). Wah-
rend die Inklusion korperlich beeintrachtig-
ter Kinder noch relativ positiv bewertet wird
(de Boer et al., 2011; Gebhardt et al., 2015;
Gebhardt et al., 2011), sind mit verhaltens-
auffilligen Kindern hohe Anforderungen
und sehr negative Haltungen assoziiert
(Langner, 2014; Schwab & Seifert, 2014;
Hecht et al., 2016). So diirften hier die Per-
sonalressourcen als wichtiger erscheinen,
da ein Mehr an diesen verspricht, die durch
verhaltensauffallige Kinder erhéhten Anfor-
derungen besser bewiltigen zu kénnen.

Im Vergleich zur ressourcenreichen sollte
unter ressourcenarmer Personalbedingung
die Zustimmungsneigung von Probanden zu
den Items stdarker vom Inklusionsmerkmal
abhingen, also davon, ob Schiiler(innen)
korperlich beeintrachtigt oder verhaltens-
aufféllig sind. Unterschiede zwischen Item-
Antworten im Falle der Inklusion kérperlich
beeintrdchtigter und jenen im Falle der In-
klusion verhaltensauffalliger Schiiler(innen)
sollten unter ressourcenarmer Personalbe-
dingung groBer ausfallen als unter ressour-
cenreicher Personalbedingung.

Obwohl ein hoher Mittelwertunterschied
zwischen zwei Messungen nicht unbedingt
mit deren niedriger Korrelation einhergehen
muss, diese also dennoch hoch sein kann,
ist in dieser Studie erwartbar, dass die res-
sourcenarme im Vergleich zur ressourcen-
reichen Bedingung nicht nur zu groBeren
Mittelwertunterschieden  fiihrt, sondern
auch zu mehr Verschiebungen der Rang-
positionen zwischen den Messungen der
Inklusionsmerkmale. Dann wiirde die in-
klusive Lehrer-Uberzeugung zu kérperlich
beeintrachtigten mit der zu verhaltensauf-
falligen Schiiler(inne)n bei ressourcenarmer
Bedingung schwacher korrelieren als bei
ressourcenreicher Bedingung, was analog
fir Lehrer-Selbstwirksamkeit zu erwarten
ware.

2 Bosse und Sporer (2014) verwenden fiir die erstgenannten drei Faktoren (Skalen) zwar den Begriff Einstellungen, jedoch ldsst sich aus
ihrem Beitrag schlieen (z. B. aus Item-Formulierungen usw.), dass die entsprechenden Konstruktfacetten mit dem Begriff Uberzeugungen

vereinbar operationalisiert wurden.
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Somit kann die Bedingung der Personal-
ressourcen ein Moderator sein: Mittelwert-
differenzen und Korrelationen kdnnten sich
in ihrer Auspragung unter der einen Res-
sourcenbedingung deutlich von jener unter
der anderen Ressourcenbedingung unter-
scheiden.

Der Einfluss der Personalressourcen kénn-
te sich auch bereits in der im Vorfeld zu pri-
fenden Faktorenstruktur niederschlagen, da
denkbar ist, dass die genannten Unterschie-
de und Verschiebungen nur bei ressourcen-
armer Personalsituation klar genug sind, um
homogene Ladungsmuster der Items fiir klar
trennbare Faktoren nach Inklusionsmerkmal
zu ermdglichen.

Im Rahmen der obigen Herleitung wer-
den folgende Forschungsfragen prazisiert:

1. Zeigt sich je ein Zweifaktorenmodell mit
den beiden Inklusionsmerkmalen als
Faktoren?

a. Resultiert bei ressourcenarmer und
-reicher Bedingung je ein Zwei-
faktorenmodell mit inklusiver Leh-
rer-Uberzeugung  zu  korperlich
beeintrichtigten und jener zu ver-
haltensauffalligen Schiiler(inne)n als
Faktoren?

b. Resultiert bei ressourcenarmer und
-reicher Bedingung je ein Zweifak-
torenmodell mit inklusiver Lehrer-
Selbstwirksamkeit bei  korperlich
beeintrachtigten und jener bei ver-
haltensauffalligen Schiiler(inne)n als
Faktoren?

2. Hangt die Konstruktausprdgung von der

Ressourcenbedingung ab?

a. Ist sowohl die Lehrer-Uberzeugung
zur Inklusion koérperlich beeintrdch-
tigter als auch jene zur Inklusion
verhaltensauffdlliger Schiler(innen)
je bei ressourcenreicher Bedingung
positiver als bei ressourcenarmer Be-

dingung?
b. Ist sowohl die Lehrer-Selbstwirk-
samkeit bei Inklusion korperlich

beeintrdchtigter als auch jene bei

Inklusion verhaltensauffalliger Schi-
ler(innen) je bei ressourcenreicher
Bedingung hoher als bei ressourcen-
armer Bedingung?

3. Héngt die Konstruktauspragung vom In-
klusionsmerkmal ab?

a. Ist die Lehrer-Uberzeugung zur In-
klusion korperlich beeintrachtigter
Schiiler(innen) sowohl bei ressour-
cenreicher als auch bei ressourcen-
armer Bedingung positiver als zur
Inklusion verhaltensauffalliger Schi-
ler(innen)?

b. Ist die Lehrer-Selbstwirksamkeit zur
Inklusion kérperlich beeintrachtig-
ter Schiiler(innen) sowohl bei res-
sourcenreicher als auch bei ressour-
cenarmer Bedingung hoher als zur
Inklusion verhaltensauffilliger Schi-
ler(innen)?

4. Fungiert die Ressourcenbedingung als

Moderator?

a. Zeigen sich im Vergleich zur ressour-
cenreichen bei ressourcenarmer Be-
dingung sowohl eine grélere Mittel-
wertdifferenz als auch eine geringere
Korrelation zwischen Lehrer-Uber-
zeugung zur Inklusion kérperlich be-
eintrachtigter und jener zur Inklusion
verhaltensauffdlliger Schiiler(innen)?

b. Zeigen sich im Vergleich zur ressour-
cenreichen bei ressourcenarmer Be-
dingung sowohl eine gréllere Mittel-
wertdifferenz als auch eine geringere
Korrelation zwischen Lehrer-Selbst-
wirksamkeit bei Inklusion kérperlich
beeintrachtigter und jener bei Inklu-
sion verhaltensauffalliger Schiiler(in-
nen)?
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Methode

Begrtindung der Stichprobenauswahl. Der
Erfolg des Etablierens von inklusivem Un-
terricht hangt insbesondere von der Mit-
wirkungsbereitschaft der Lehrkrifte ab,
so dass deren inklusive Uberzeugung und
Selbstwirksamkeit ein hohes Gewicht er-
langen. Doch empfinden Lehrkrifte in der
Schulpraxis oft Unsicherheit und Frustration
im Umgang mit heterogenen Schulklassen
(Gidlund, 2018; Smith & Tyler 2011; Grei-
ner et al., 2020), was zum Teil auf voraus-
gehende Ausbildungsmaéngel zuriickgefiihrt
wird (z. B. Hecht et al., 2016). Daher sollten
bereits im Lehramtsstudium Lerngelegen-
heiten zum professionellen Umgang mit Di-
versitdt geschaffen werden (Greiner et al.,
2020; Greiten et al., 2017). Eine solche auf
inklusiven Unterricht vorbereitende Profes-
sionalisierung sollte neben entsprechendem
Wissenserwerb auch die damit verwobene
Entwicklung konstruktiver inklusiver Uber-
zeugung und Selbstwirksamkeit umfassen.
Doch ist es fiir eine inklusionszutragliche
Formung wissensbegleitender Uberzeugun-
gen und Selbstwirksamkeitserwartungen
wichtig zu wissen, ob diese von schuli-
schen Personalressourcen und Inklusions-
merkmalen deutlich beeinflusst werden, um
dies friih im Professionalisierungsprozess
berticksichtigen zu kénnen.

Vor diesem Hintergrund wurden in der
vorliegenden Studie angehende Lehrkrifte
in der ersten Phase der Lehrerausbildung
als Stichprobe gewahlt. Zudem ist damit
eine Anschlussféhigkeit an viele bisherige
Studien zu inklusiven Lehrer-Uberzeugun-
gen (bzw. -Einstellungen) und Lehrer-Selbst-
wirksamkeitserwartungen gegeben (z. B.
Bosse & Sporer, 2014; Greiner et al., 2020;
Kopp, 2009; Schwab & Seifert, 2015).

Design und Stichprobe

Diese Studie folgt einem korrelativen Quer-
schnittdesign mit Einsatz eines anonymen
Online-Fragebogens (Darstellung der Fra-
gebogenstruktur: Tab. 2.). Die Stichprobe

umfasst N = 104 Lehramtsstudierende (84%
weiblich; M = 23.44 Jahre alt, SD = 2.65)
im durchschnittlich fortgeschrittenen 5.
Fachsemester (M = 5.75, SD = 2.58). Die
vollstandig freiwillige und anonyme Befra-
gung wurde online tiber die Web-Applika-
tion SoSci Survey durchgefiihrt, sah eine
ca. 15-miniitige Bearbeitungsdauer vor und
war in den letzten zwei Juni-Wochen des
Jahres 2016 freigeschaltet. Die Befragten
kamen Gberwiegend aus Baden-Wiirttem-
berg (48.1%), Bayern (19.2%) und NRW
(11.5%), die restlichen 21.2% entfallen mit
7.7% bis 1% auf sieben weitere Bundeslan-
der. Als Hochschulstandort gaben 20.2%
Freiburg an, 9.6% Ludwigsburg, ebenfalls
9.6% Koln, die restlichen 60.6% betreffen
24 weitere Standorte mit geringer Haufig-
keit von 1% bis 7.7%. Als Studiengang
nannten 35.6% Gymnasiallehramt, 21.2%
Grundschullehramt, 22% Sekundarstufe |
(z. B. Haupt-/Realschullehramt) und 21.2%
Sonderpddagogik. Kontakt zu Menschen
mit Behinderungen oder besonderem For-
derbedarf hatten bereits 70.2% (z. B. in der
Schul- oder Studienzeit, bei der Arbeit, in
der Familie oder durch Freunde).

Erfahrungen mit schulischer Inklusion
wurden in fiinf sinnvoll abgrenzbaren Kate-
gorien ausgewertet: Mit schulischer Inklu-
sion hatten 11.7% noch gar keine Erfahrun-
gen, 18.4% haben in Lehrveranstaltungen
davon gehort, 9.7% haben ein Praktikum
an einer inklusiven Schule, aber nicht in
einer inklusiven Klasse absolviert, 35.9%
haben im Praktikum inklusiven Unterricht
beobachtet und 24.3% haben bereits selbst
in einer inklusiven Klasse unterrichtet (Zu-
satzkategorie ,Sonstiges” ist nur durch N =
1 Fall besetzt und wird daher ausgeschlos-
sen).

Variablen und Instrument

Zur Beantwortung der Forschungsfragen
wurde ein Fragebogen (sechsstufige Likerts-
kala, ,trifft gar nicht zu” bis ,trifft vollig zu”)
mit insgesamt 30 Items zur Messung der
zwei Konstrukte Lehrer-Uberzeugung und
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-Selbstwirksamkeit in Bezug auf inklusiven
Unterricht entwickelt. Beide Konstrukte
wurden je zweidimensional gemdfs Inklu-
sionsmerkmal gemessen, was wiederum je
unter zwei verschiedenen Personalbedin-
gungen erfolgte (vgl. Tab. 2).

Als Inklusionsmerkmale wurden ,Kérper-
liche Beeintrdchtigung’ und ,Verhaltensauf-
falligkeiten” von Schiiler(inne)n betrachtet.
Neun ltems wurden zur Lehrer-Uberzeu-
gung sowoh| zum gemeinsamen Unterricht
mit korperlich beeintrdchtigten als auch
zum gemeinsamen Unterricht mit verhal-
tensauffalligen Schiiler(inne)n dargeboten,
bei ansonsten gleicher Item-Formulierung
(d. h. zusammen 18 Items zur Lehrer-Uber-
zeugung). Analog wurde fiir die Items zur
Selbstwirksamkeit verfahren, mit hier je
sechs Items (d. h. zusammen 12 Items).

Um die zwei Personalbedingungen zu
berlicksichtigen, haben die Probanden
samtliche Items zweimal nebeneinander
beantwortet: Sowohl fiir die Bedingung mit
geringen als auch fiir jene mit hohen verfiig-
baren Personalressourcen (ressourcenarm
vs. -reich, vgl. Tab. 2).

Fur die Konstruktion der ltems wurde zu-
nachst die Literatur zu bestehenden Instru-
menten gesichtet und hinsichtlich erfasster
Konstrukte sowie statistischer Kennwerte
analysiert. Geeignete Items wurden ausge-
wahlt, modifiziert und an die vorliegende
Studie angepasst.

Von neun Items zur Uberzeugung zum
inklusiven Unterricht mit kérperlich  be-
eintrdchtigten Schiiler(inne)n wurden drei
in Anlehnung an Reicher (1990), zwei an
Stoiber et al. (1998; Paulus, 2013), zwei an
Kopp (2009), eines an Forlin et al. (2011)
und eines ganz neu entwickelt. Analog
entstanden weitere neun ltems zur Uber-
zeugung zum inklusiven Unterricht mit
verhaltensauffilligen Schiler(inne)n. Die
Items zur Selbstwirksamkeit bei inklusivem
Unterricht mit kérperlich beeintrachtigten
(6 Items) bzw. verhaltensauffalligen Schi-
ler(inne)n (6 Items) wurden in Anlehnung
an Kopp (2009) konstruiert.

Ergebnisse

Die Dimensionalitdt zur inklusiven Lehrer-
Uberzeugung unter ressourcenarmer und
-reicher Bedingung wurde mit exploratori-
schen Faktorenanalysen (Varimax-Rotation)
mit der Statistiksoftware SPSS 27 gepriift.
Erstens wurden exploratorische Faktoren-
analysen gewahlt, weil zwar fast alle Items
an vorhandene Instrumente angelehnt, aber
an diese Studie angepasst wurden, so dass
die Skalenzusammensetzung neu ist. Zwei-
tens liegen dem Beitrag keine Hypothesen,
sondern Forschungsfragen zugrunde. Drit-
tens reicht die Stichprobengrofie von N =
104 fiir exploratorische, gilt aber als kritisch
fir konfirmatorische Faktorenanalysen.

Forschungsfrage 1
— Prufung der Dimensionalitat

Forschungsfrage 1a). Unter Vorgabe der
ressourcenarmen  Bedingung  resultieren
vier Faktoren mit Eigenwerten > 1 (1.21
bis 6.16). Da jedoch bei alleiniger Bertick-
sichtigung des Eigenwertekriteriums oft zu
viele und somit auch haufig erklarungsarme
Faktoren extrahiert werden (Fabrigar et al.,
1999), wurde der Scree-Test (Cattell, 1966)
beriicksichtigt, der auf zwei Faktoren hin-
wies. Im nédchsten Schritt wurden samtliche
[tems mit Nebenladungen > .30 eliminiert.
Ausgewahlt wurde die zweifaktorielle Lo-
sung mit insgesamt neun ltems, einem auf
gute Dateneignung verweisenden KMO-
MaB (Kaiser-Meyer-Olkin) von .80 (Back-
haus et al., 2011) und einer Varianzauf-
kldrung von 57.42%. Die Faktorladungen
reichen von .70 bis .81 (Tab. 1). Die trenn-
baren und gut interpretierbaren Faktoren
spiegeln folgende Dimensionen wider: ,In-
klusive Lehrer-Uberzeugung bei korperlich
beeintrachtigten Schiiler(innen)” (5 Items,
Cronbachs a = .83, M = 4.52, SD = 1.15)
und ,Inklusive Lehrer-Uberzeugung bei ver-
haltensauffdlligen Schiiler(innen)” (4 ltems,
Cronbachsa=.71, M=3.18, SD = 1.14).
Die zur Faktorlésung 1a analoge Item-Zu-
sammensetzung fiihrt fiir die ressourcen-
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reiche Bedingung ebenfalls zu einer klar
interpretierbar zweidimensionalen L&sung
mit einem KMO-Mal von .83, einer Va-
rianzaufkldrung von 62.86% und Faktor-
ladungen von .70 bis .84 (Tab. 1; ,Inklu-
sive Lehrer-Uberzeugung bei korperlich
beeintrachtigten Schiiler(inne)n”, 5 ltems,
Cronbachs a = .86, M = 4.98, SD = 1.10;
,Inklusive Lehrer-Uberzeugung bei verhal-
tensauffdlligen Schiiler(inne)n”, 4 Items,
Cronbachs a =.77, M = 3.88, SD = 1.20).

Forschungsfrage 1b). Nach gleichem fak-
torenanalytischen Prinzip wurde die Dimen-
sionalitdt zur inklusiven Lehrer-Selbstwirk-
samkeit unter ressourcenarmer und -reicher
Bedingung gepriift. Bei ressourcenarmer
Bedingung ergeben sich zwei Faktoren mit
Eigenwerten > 1 (1.53 bis 5.81). Auch der
Scree-Test verweist auf zwei Faktoren. Alle
Items mit Nebenladungen > .30 wurden
entfernt. Ausgewahlt wurde das Zweifakto-
renmodell mit insgesamt sechs Items, einem
KMO-Mal von .75, einer Varianzaufkli-
rung von 68.59% und Faktorladungen von
.79 bis .83 (Tab. 1). Zwei klar abgrenzbare
und interpretierbare Faktoren resultieren:
JInklusive  Lehrer-Selbstwirksamkeit  bei
korperlich beeintrachtigten Schiiler(inne)n”
(3 Items, Cronbachs a = .75, M = 5.00, SD
=.99) und ,Inklusive Lehrer-Selbstwirksam-
keit bei verhaltensauffilligen Schiiler(inne)
n“ (3 Items, Cronbachs a = .76, M = 3.46,
SD =1.51).

Die zur Faktorl6sung 1b analoge ltem-Zu-
sammensetzung miindet fiir die ressourcen-
reiche Bedingung in eine weitgehend klar
interpretierbar  zweidimensionale Ldsung
mit dem KMO-MaR von .77, der Varianz-
aufklarung von 76.42% und Faktorladun-
gen von .76 bis .90, wobei zwei Items Ne-
benladungen von .39 bzw. .41 aufweisen
(Tab. 1; ,Inklusive Lehrer-Selbstwirksamkeit
bei korperlich beeintrachtigten Schiler(in-
ne)n“, Cronbachs a = .85, M = 5.39, SD =
1.02; ,Inklusive Lehrer-Selbstwirksamkeit
bei verhaltensauffdlligen Schiler(inne)n”,
Cronbachs a=.79, M =4.22, SD = 1.24).

Tabelle 1 enthalt neben den Faktorladun-
gen auch die Item-Wortlaute, in Tabelle 2

sind neben der Fragebogenstruktur auch
zentrale statistische Kennwerte der resul-
tierten Skalen skizziert.

Vorausgehende Unterschiedsanalysen

Bevor die faktorenanalytisch ermittelten
Skalen zur Beantwortung der Forschungs-
fragen 2—4 genutzt werden, wird vorab ge-
priift, ob sich in diesen Skalen Unterschie-
de in Abhdngigkeit vom studierten Lehramt,
vom Geschlecht und von Inklusionserfah-
rungen zeigen.

Die vier Lehramtsstudiengadnge als Faktor
in je einer einfaktoriellen ANOVA ergeben
zwei Haupteffekte: Auf Lehrer-Selbstwirk-
samkeit bei verhaltensauffilligen Schii-
ler(inne)n mit ressourcenarmer Bedingung,
F(3, 100) = 6.40, p < .01, n2 = .16, und auf
das gleiche Konstrukt mit ressourcenreicher
Bedingung, F(3, 100) = 7.83, p < .001, n?
= .19. Gemal Post-Hoc-Tests (Scheffé) fiir
Einzelgruppenvergleiche riihrt erstgenann-
ter Haupteffekt daher, dass sich bei ressour-
cenarmer Bedingung Gymnasiallehramts-
studierende deutlich weniger selbstwirksam
beschrieben als Lehramtsstudierende der
Sekundarstufe | (p < .01, d = 0.99) und
Sonderpddagogikstudierende (p < .01, d =
0.89). Zweitgenanntem Haupteffekt liegt
zugrunde, dass sich bei ressourcenreicher
Bedingung Studierende des Lehramts an
Gymnasien klar weniger selbstwirksam fiih-
len als die des Lehramts der Sekundarstufe
| (p < .05, d =0.79) und die der Sonderpa-
dagogik (p < .001, d = 1.14), und dass sich,
im Vergleich zu letzteren, Grundschullehr-
amtsstudierende weit weniger selbstwirk-
sam beschrieben (p < .05, d = 1.00). Ge-
schlechtsunterschiede liegen nicht vor (.07
< p <.80).

Fiir die fiinf Kategorien inklusiver Erfah-
rungen (s. Design und Stichprobe) als Faktor
in je einer einfaktoriellen ANOVA resultiert
nur ein einziger signifikanter Haupteffekt:
Auf Lehrer-Selbstwirksamkeit bei verhal-
tensauffalligen Schiiler(inne)n mit ressour-
cenarmer Bedingung, F(4, 98) = 3.90, p <
.01, n2 = .14. Von den Scheffé-Tests ist nur
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Tabelle 1
Items und Faktorladungen der exploratorischen Faktorenanalysen
Items — Inkl. Lehrer-Uberzeugung Acor  MAer Items — Inkl. Lehrer- Mor  MAer
Selbstwirksamkeit
Ich kann Unterricht methodisch so
N o . . gestalten, dass auch Schiiler mit
Schiler mit einer kdrperlichen . i ) o
. . .81 -.07 korperlicher Behinderung ein fiir sie .83 .15
Behinderung sollten eine . .
(.83) (.05) angemessenes Arbeitsangebot mit (.85) (.22)
Regelschule besuchen. .
passendem Arbeitsrhythmus finden
kénnen.
Schiler mit einer kdrperlichen
) P Ich bin mir sicher, einen Schiiler mit
Behinderung haben das Recht, 71 .14 | . i i .82 .13
. . ) einer korperlichen Behinderung als
im selben Klassenzimmer wie alle 77) (.00) . . (.90) (.07)
) Person wertschatzen zu kénnen.
anderen unterrichtet zu werden.
Ich kann es schaffen, die
Der gemeinsame Unterricht bietet fur Klassengemeinschaft so zu
Schuler mit kdrperlicher Behinderung .81 -.03 beeinflussen, dass sich auch .79 .19
mehr Anregung und Forderung als (.82) (.14) Schuler mit einer kdrperlichen (.83) (.20)
der einer Forderklasse. Behinderung darin angenommen
fuhlen.
Schuler mit kérperlicher Behinderung . L
K . . Ich flihle mich in der Lage, den
entwickeln im Kontakt mit Kindern L . i
i L . .78 .08 Bediirfnissen von Schilern mit 27 .80
ohne Behinderung Fahigkeiten, L
o N . (.84) (.07) Verhaltensauffalligkeiten gerecht zu  (.39) (.79)
die fur ihr spateres Leben in der werden
Gesellschaft notwendig sind. '
Auch wenn ich den Unterricht offen
. L . . und individualisierend gestalte,
Schuler mit einer kdrperlichen ) o . .
. ) . . wird es mir nicht gelingen, Kinder
Behinderung entwickeln in inklusiven 74 .21 ) . .01 .79
. mit problematischem Verhalten
Klassen ein besseres Selbstkonzept  (.72) (.25) . o L (-.10) (.87)
) . N Uber eine langere Zeit hinweg
als in speziellen Forderklassen. . L
zu konzentrierter Arbeit, die die
anderen nicht stort, zu motivieren.
. ; N Selbst wenn der Unterricht durch
In einer Klasse, in der auch Schiiler . .
. L o verhaltensauffallige Schiler
mit Verhaltensauffalligkeiten sind, ist -.04 .76 B ) .25 .82
. . aufgehalten oder gestort wird,
es schwer, das Leistungsniveau zu (.14) (.80) o L . . (.41) (.76)
halten bin ich mir sicher, die notwendige
' Gelassenheit bewahren zu kénnen.
Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten 05 75
werden in der Klasse AuRenseiter ’ '
] (.10) (.78)
sein.
Den Bedirfnissen eines Kindes
mit Verhaltensauffalligkeiten kann .09 .70
eine Regelschullehrkraft nicht (.02) (.70)
entsprechen.
Schiler mit Verhaltensauffalligkeiten
kénnen am besten in einer .15 .70
Einrichtung fur schwer erziehbare (.15) (.78)

Kinder unterrichtet werden.

Anmerkungen. Es resultieren je zwei Faktoren nach Inklusionsmerkmal (2-faktorielle Lehrer-

Uberzeugung u. 2-faktorielle Lehrer-Selbstwirksamkeit); Aggr =

Ladungen auf den Faktor

zum Inklusionsmerkmal ,Korperliche Beeintrachtigung’; Aver = Ladungen auf den Faktor zum
Inklusionsmerkmal ,Verhaltensauffalligkeit’; Wert ohne (bzw. mit) Klammern: Faktorladung bei
ressourcenarmer Bedingung (bzw. bei ressourcenreicher Bedingung).
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Tabelle 2

Darstellung der Fragebogenstruktur und Kennwerte resultierter Skalen (Faktoren)

Ressourcenbedingung

Inklusive
Lehrer-Uberzeugung

Inklusive
Lehrer-Selbstwirksamkeit

Inklusionsmerkmal

Inklusionsmerkmal

Korperliche Verhaltens- Korperliche Verhaltens-
Beeintrachtigung auffalligkeit Beeintrachtigung auffalligkeit
ressourcenarm
(5 ltems) (4 ltems) (3 Items) (3 ltems)
(1 Regelschullehrkraft
N . Cronbachs a Cronbachs a Cronbachs a Cronbachs a
+ 1 sonderpadagogische
. =.83 =.71 =.75 =.76
Lehrkraft fur 1-2h/Tag)
M =452 M=3.18 M =5.00 M = 3.46
SD=1.15 SD=1.14 SD =0.99 SD =1.51
Korperliche Verhaltens- Korperliche Verhaltens-
Beeintréchtigun auffalligkeit Beeintréachtigun auffalligkeit
ressourcenreich gung utiafigret gung utiatigret
N (5 Items) (4 Items) (3 Items) (3 Items)
(2 Regelschullehrkréfte
. . Cronbachs a Cronbachs a Cronbachs a Cronbachs a
+ 1 sonderpadagogische
' = .86 =77 =85 =.79
Lehrkraft fir > 1-2h/Tag)
M =4.98 M =3.88 M =5.39 M =4.22
SD=1.10 SD=1.20 SD=1.02 SD=124
Tabelle 3
Mittelwertvergleiche der Konstrukte nach Personalressourcen
Konstrukt Personal- M 3D SE (d) d ()
- Inklusionsmerkmal ressourcen P s
Uberzeugung ressourcenarm 4.53 1.15 A1
- Inklusion kérperlich 6.39(103) <.001 0.41 (0.21-0.60)
beeintrachtigter SuS ressourcenreich ~ 4.98 1.10 A1
Uberzeugung ressourcenarm 3.18 1.14 A1
- Inklusion verhaltens- 8.53(103) <.001 0.60 (0.39-0.80)
auffalliger SuS ressourcenreich 3.88 1.20 A2
Selbstwirksamkeit ressourcenarm 5.00 0.99 .10
- Inklusion kérperlich 4.96(103) <.001 0.39(0.19-0.59)
beeintrachtigter SuS ressourcenreich 5.40 1.02 .10
Selbstwirksamkeit ressourcenarm 3.46 1.23 A2
- Inklusion verhaltens- 8.50(103) <.001 0.62(0.41-0.82)
auffalliger SuS ressourcenreich  4.22 1.24 A2

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, SE = Standardfehler, t = t-Wert aus t-Test
fiir verbundene Stichproben, p = Signifikanz, d,, = Effektstarke nach Cohens d mit gepoolter Streuung
= 95%-Konfidenzintervall der Effektstarke

und Hedges Korrektur; Cl

der Unterschied zwischen den Kategorien
»In Lehrveranstaltungen davon gehort” (M =

95%

Konstruktauspragung in Abhangigkeit
von den Ressourcen

2.82; SD =1.19) und ,Bereits selbst in einer

inklusiven Klasse unterrichtet” (M = 3.99;

SD = 1.08) signifikant (p < .05, d = 1.03).

Gemadl Forschungsfrage 2 wurde gepriift,
ob Uberzeugung (2a) und Selbstwirksam-
keit (2b) zu beiden Inklusionsmerkmalen
bei ressourcenreicher Bedingung je héher
ausgepragt sind als bei ressourcenarmer
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Bedingung (Verfahren: t-Test fiir verbun-
dene Stichproben mit Effektstarken- und
Konfidenzintervallermittlung). Wie Tabelle
3 zeigt, kann dies bejaht werden: Im Ver-
gleich zur ressourcenarmen Personalbe-
dingung beschreiben sich die angehenden
Lehrkrdfte bei ressourcenreicher Personal-
bedingung durchgehend statistisch und
praktisch bedeutsam liberzeugter sowie
selbstwirksamer. Das gilt sowohl fiir die In-
klusion korperlich beeintrachtigter als auch
fir die Inklusion verhaltensauffalliger Schi-
ler(inne)n. Die beiden gréfiten Unterschie-
de sind bei der Lehrer-Uberzeugung und
-Selbstwirksamkeit beztiglich der Inklusion
verhaltensauffalliger Schiiler(innen) mit d =
0.60 bzw. d = 0.62 zu verzeichnen, was der
Differenz von je fast zwei Drittel einer Stan-
dardabweichung entspricht.

Konstruktauspragung in Abhéngigkeit
vom Inklusionsmerkmal

Mit Forschungsfrage 3 wurde untersucht,

ob Uberzeugung (3a) und Selbstwirksam-
keit (3b) unter beiden Personalbedingungen

Tabelle 4

je beim Inklusionsmerkmal kérperlicher
Beeintrachtigung hoher ausgepragt sind
als beim Inklusionsmerkmal Verhaltensauf-
falligkeit (Verfahren: t-Test fiir verbundene
Stichproben mit Effektstarken- und Konfi-
denzintervallermittlung). Wie Tabelle 4 aus-
weist, ist dies durchgéngig der Fall, bei sta-
tistisch signifikanten Mittelwertvergleichen
und hohen Effektstarken. Die zwei starksten
Effekte finden sich fiir die Lehrer-Uberzeu-
gung und -Selbstwirksamkeit unter ressour-
cenarmer Personalbedingung mit d = 1.17
bzw. d = 1.37, womit diese Differenzen das
Ausmals einer ganzen Standardabweichung
tiberschreiten.

Ressourcenbedingung als Moderator

Mit Forschungsfrage 4 war zu analysieren,
ob die Bedingung der Personalressourcen
eine Moderatorvariable darstellt. Gefragt
wurde, ob im Vergleich zur ressourcen-
reichen bei ressourcenarmer Bedingung
eine grofere Mittelwertdifferenz und eine
kleinere Korrelation zwischen Lehrer-Uber-
zeugung zur Inklusion korperlich beein-

Mittelwertvergleiche der Konstrukte nach Inklusionsmerkmal

Konstrukt Inklusionsmerkmal

SD SE t(d d, (CI
- Ressourcen (df) p n (Clogy)
Uberzeugung Kérperl. Beeintr, %3 115 1
- Ressourcenarme 9.22(103) <.001 1.17 (0.92-1.42)
' 318 114 11
Bedingung Verhaltensaulff.
Uberzeugung Kérperl. Beeintr. 498 110 .11
- Ressourcenreiche 7.93(103) <.001 0.95 (0.72-1.18)
' 388 120 .12
Bedingung Verhaltensauff.
Selbstwirksamkeit Kérperl. Beeintr. 5.00 0.99 .10
- Ressourcenarme 12.67(103) <.001 1.37 (1.10-1.64)
. 3.46 123 .12
Bedingung Verhaltensaulff.
Selbstwirksamkeit Korperl. Beeintr. 540 102 .10
- Ressourcenreiche 9.98(103) <.001 1.03 (0.79-1.27)
422 124 12

Bedingung Verhaltensauff.

Anmerkungen. M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, SE = Standardfehler, t = t-Wert aus t-Test
fiir verbundene Stichproben, p = Signifikanz, d,, = Effektstarke nach Cohens d mit gepoolter Streuung
und Hedges Korrektur; Cl,,, = 95%-Konfidenzintervall der Effektstarke
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trachtigter und jener zur Inklusion verhal-
tensauffdlliger Schiler(innen) resultieren
(4a), und ob dies analog auftritt, wenn statt
Lehrer-Uberzeugung die -Selbstwirksamkeit
im Fokus steht (4b).

Fir Forschungsfrage 4 wurden die jewei-
ligen Mittelwertdifferenzen und Korrelatio-
nen gegeniibergestellt und je auf statistisch
signifikante Unterschiedlichkeit getestet.
Fiir den Vergleich der Mittelwertdifferenzen
wurde gepriift, ob sich die Konfidenzinter-
valle (95%) der zugehdrigen Effektstarken
(Tab. 4) tberlappen oder nicht. Nur bei
Nicht-Uberlappung liegt statistische Signi-
fikanz des Unterschieds zwischen vergli-
chenen Effekten vor, obschon dies bei nur
geringfuigiger Uberlappung nicht per se aus-
geschlossen werden kann (vgl. Deeks et al.,
2019). In vorliegender Studie resultieren fiir
die ressourcenarme Bedingung tatsdchlich
je grolere Effekte (d=1.17, d = 1.37) als fiir
die ressourcenreiche Bedingung (d = 0.95,
d = 1.03). Diese Effektunterschiede deuten
eine Moderation tendenziell an, sind aber
aufgrund tiberlappender Konfidenzinterval-
le (C1 0.92-1.42 mit Cl 0.72-1.18; CI 1.10-
1.64 mit Cl 0.79-1.27) nicht als signifikant
anzusehen (Tab. 4). Korrelativ resultiert im
Vergleich zur ressourcenreichen bei -armer
Bedingung ein kleinerer, aber nicht signi-
fikant verschiedener Zusammenhang zwi-
schen Lehrer-Uberzeugung zur Inklusion
korperlich beeintrachtigter und jener zur
Inklusion verhaltensauffalliger Schiiler(in-
nen) (r = .16 vs. r = .25; z = .66, p = .26,
Cohens g = .09)°. Dies gilt analog, wenn
der Vergleich statt fiir Lehrer-Uberzeugung
fir -Selbstwirksamkeit erfolgt (r = .39 vs. r
= 45; z = 47, p = .32, Cohens g = .07).
Zusammenfassend wurde also kein signifi-
kanter Moderatoreffekt gefunden.

Diskussion

In der Literatur mangelte es an empirischer
Evidenz zur Frage, inwieweit wahrgenom-
mene Personalressourcen im Regelschul-
unterricht neben Inklusionsmerkmalen die
Auspragung der Konstrukte inklusiver Leh-
rer-Uberzeugung und -Selbstwirksamkeit
beeinflussen konnen. Die Bedeutsamkeit
dieser offenen Frage besteht vor allem dar-
in, dass sich die Ausprdagung der genannten
Konstrukte entscheidend auf unterrichtli-
ches Lehrerhandeln und damit auch auf das
Lernen der Schiiler(innen) auswirken kann
(im Uberblick Zee & Koomen, 2016).

Vor dem Hintergrund wurde in dieser
Studie untersucht, welche Rolle Personal-
ressourcen und das Inklusionsmerkmal (Art
des sonderpadagogisch relevanten Merk-
mals von in Regelschulen inkludierter Schii-
ler(inne)n) fir die inklusive Uberzeugung
und Selbstwirksamkeit angehender Lehr-
krafte (N = 104) spielen. Letztere bearbeite-
ten Skalen zur inklusiven Uberzeugung und
Selbstwirksamkeit nicht nur je fir die In-
klusionsmerkmale ,Korperliche Beeintrach-
tigung’ und ,Verhaltensauffalligkeiten’ bei
Schiiler(innen), sondern zudem je zweifach
differenziert, das heilst, zum einen unter der
Pramisse einer personalressourcenarmen,
zum anderen unter der Prdmisse einer per-
sonalressourcenreichen Bedingung (Tab. 2).
Durch diese Methode war es moglich, die
in Abschnitt 5 prasentierten Forschungsfra-
gen statistisch zu untersuchen.

Zu Forschungsfrage 1 wurde faktorenana-
Iytisch die erwartete Zweidimensionalitat
gemaf den Inklusionsmerkmalen korperli-
che Beeintrdchtigung versus Verhaltensauf-
falligkeit gezeigt. Dies ergab sich sowohl
fir das Konstrukt Lehrer-Uberzeugung als
auch fiir das der Lehrer-Selbstwirksamkeit
- im Falle der ressourcenarmen Bedingung
fir beide Konstrukte je mit durchgehend
homogenem Ladungsmuster. Im Falle der
ressourcenreichen Bedingung trifft dies

3 Cohens q (Cohen, 1988) ist ein Effektstarkemal, das erlaubt, die praktische Bedeutsamkeit der Differenz zwischen zwei Korrelationen
zu interpretieren. Cohen schlug Kategorien zur GroReninterpretation von ¢ vor: < .10 (kein Effekt), .10 bis .30 (kleiner Effekt), .30 bis .50

(mittelgroRer Effekt), > .50 (groBer Effekt).
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auch fiir die Lehrer-Uberzeugung voll zu,
hingegen fiir die Lehrer-Selbstwirksamkeit
nur weitgehend (mit zwei Nebenladungen
von .39 bzw. .41). Insgesamt jedoch ist die
faktorielle Skalierung gelungen und ergab
interpretierbare, abgrenzbare Skalen mit je
3 bis 5 Items und durchgéngig zufrieden-
stellenden bis guten Reliabilitdten. Damit
liegen 6konomisch einsetzbare und hin-
reichend reliable Skalen mit Hinweisen auf
faktorielle Validitat vor.

Mit Forschungsfrage 2 galt es herauszu-
finden, ob die inklusiven Uberzeugungen
und Selbstwirksamkeiten der angehenden
Lehrkréfte je deutlich stirker sind, wenn
sie unter ressourcenreicher verglichen mit
ressourcenarmer Bedingung erfasst werden.
Mit je moderater praktischer Bedeutsam-
keit traf dies zu fiir beide Konstrukte und
beide Inklusionsmerkmale (kérperliche Be-
eintrachtigung und Verhaltensauffilligkeit),
das heil’t, fir alle vier Mittelwertvergleiche
(0.39 < d < 0.62; Tab. 3). Dieses Ergebnis
unterstreicht die Wichtigkeit personeller
Ressourcen fiir inklusive Lehrer-Uberzeu-
gung und -Selbstwirksamkeit bereits bei an-
gehenden Lehrkriften. Letztlich kann dies
auch deren zukiinftigen inklusiven Unter-
richt und dessen Qualitat beriihren. Denn
letztere profitiert nicht nur direkt durch ein
Mehr an Lehrpersonal (z. B. bessere Um-
setzbarkeit von Differenzierung, individu-
eller Forderung), sondern auch indirekt, da
durch mehr Personalressourcen bedingte
positivere Uberzeugung und hohere Selbst-
wirksamkeit ein engagierteres und erfolgrei-
cheres Unterrichtshandeln begtinstigen (Av-
ramidis & Norwich, 2002; Norwich, 1994;
Zee & Koomen, 2016).

Gemal Forschungsfrage 3 wurde unter-
sucht, inwieweit angehende Lehrkréfte eine
stiarkere inklusionsbefiirwortende Uberzeu-
gung und eine hohere inklusive Selbstwirk-
samkeit hegen, wenn es um gemeinsamen
Unterricht mit korperlich beeintrachtigten
Schiiler(inne)n geht, verglichen mit der In-
klusion verhaltensauffalliger Schiiler(innen).
Dies wurde gezeigt, mit durchweg (sehr)
hohen Effektstarken (0.99 < d < 1.37; Tab.

4). Diese Befunde harmonieren mit den Ar-
beiten von Langner (2014) und Schwab und
Seifert (2014; Hecht et al., 2016), in denen
Lehrkrafte negativ zur Inklusion verhaltens-
auffalliger Schiler(innen) eingestellt waren,
und mit der Studie von Forlin et al. (2011),
in der angehende Lehrkrafte am wenigsten
zuversichtlich waren, wenn es um die Be-
waltigung storenden Schiilerverhaltens ging.

AbschlieBend wurde mit Forschungsfrage
4 die Ressourcenbedingung als mogliche
Moderatorvariable geprift, da die inklusi-
ve Lehrer-Uberzeugung und -Selbstwirk-
samkeit bei ressourcenarmer (im Vergleich
zur ressourcenreichen) Personalbedingung
starker davon abhangen konnten, ob es sich
um die Inklusion korperlich beeintrachtig-
ter oder die Inklusion verhaltensauffalliger
Schuler(innen) handelt. Mittelwertdifferenz
und Korrelation zwischen Lehrer-Uberzeu-
gung zum Inklusionsmerkmal ké&rperliche
Beeintrachtigung und jener zum Inklusi-
onsmerkmal Verhaltensauffalligkeit waren
unter ressourcenarmer Bedingung zwar de-
skriptiv, aber nicht signifikant verschieden
von ihren Pendants unter ressourcenreicher
Bedingung. Gleiches galt analog fiir das
Konstrukt der Lehrer-Selbstwirksamkeit.

Zusammenfassend konnte in dieser Studie
mit faktorenanalytisch weitestgehend gut
trennbaren und interpretierbaren Skalen ge-
zeigt werden, dass die Auspragungen inklusi-
ver Uberzeugungen und Selbstwirksamkeits-
erwartungen angehender Lehrkréafte moderat
vom angekiindigten Ausmal® der Personal-
ressourcen abhdngen und substanziell vom
Inklusionsmerkmal  (Inklusion  korperlich
beeintrachtigter vs. verhaltensauffalliger Kin-
der). Indes resultierte kein bedeutsamer Mo-
deratoreffekt der Personalressourcen.

Diese wichtigen Evidenzen wurden nach
Kenntnis der Autor(inn)en mit vorliegender
Studie erstmalig zur Literatur beigetragen.
Gezeigt wurde, dass sowohl das Ausmal’
angekiindigter Personalressourcen als auch
- und insbesondere - das Inklusionsmerk-
mal eine bedeutsame Rolle fiir die inklusive
Uberzeugung und Selbstwirksamkeit ange-
hender Lehrkrifte spielen.
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Limitationen und Ausblick

Eine Limitation der Studie besteht in der
im Verhdltnis zum Forschungsdesign relativ
kleinen Stichprobe von 104 Lehramtsstudie-
renden, die nicht als reine Zufallsstichprobe,
sondern im Sinne einer freiwilligen Teilnah-
me befragt werden konnten. Wiinschens-
wert wadre eine Befundreplikation anhand
einer zweiten und groferen Stichprobe, um
die Reprasentativitdt der vorliegenden Stu-
die zu prifen. Dass keine bereits im Beruf
stehenden Lehrkréfte als Vergleichsgruppe
untersucht werden konnten, stellt eine wei-
tere Limitation dar, da berufsttige Lehr-
krdfte mit dem (meist zu geringen) Ausmal}
personeller Ressourcen im Rahmen groRe-
rer Schulpraxiserfahrung téglich real kon-
frontiert sind, was sich in Skalenauspragun-
gen niederschlagen konnte. Daher sollten
kiinftige Studien nicht nur eine Stichprobe
angehender, sondern auch eine Stichprobe
bereits berufstatiger Lehrkrafte erfassen und
gegenliiberstellen. Zudem konnten in gréler
angelegten Studien tatsdchlich verfiigbare
Personalressourcen in Schulen und Klassen
erfasst und in komplexeren Mehrebenenmo-
dellen mit mehr Variablen (auch auf Schi-
lerebene) untersucht werden. SchlieRlich
konnen Langsschnitterhebungen empfohlen
werden, z. B. um die Richtung von Zusam-
menhdngen und Entwicklungen Uber die
Zeit analysieren zu konnen.
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