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4  Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf

inklusives Unterrichten
Langsschnittstudie bei Studierenden des

Forderschullehramts im Praxissemester
Carl Eberhard Kraatz, Andrea Miiller & Katrin Grolz!

Abstract: Im Zuge der aktiven Umsetzung von Inklusionsbestrebungen in der Schule wer-
den fiir Lehrkrafte Kompetenzen und Selbstwirksamkeitserwartungen beziiglich der
inklusiven Gestaltung von Unterricht immer wichtiger. Am Beispiel von Studierenden
des Forderschullehramts (N = 598) wird der Erwerb inklusionsbezogener Selbstwirk-
sambkeitserwartungen im Rahmen der Evaluation eines Praxissemesters untersucht. Das
lingsschnittliche Studiendesign mit acht Messzeitpunkten {iber drei Jahre und statistische
Analysen mit gemischten linearen Modellen erméglichen Aufschliisse tiber die langfris-
tige Entwicklung der Selbstwirksamkeit in Bezug auf inklusives Unterrichten sowie iiber
den Einfluss ausgewahlter Determinanten wie Unterrichtserfahrung, Betreuung und Zu-
friedenheit. Es zeigt sich, dass die Selbstwirksamkeit wihrend des Praxissemesters stark
steigt, danach allerdings wieder deutlich zuriickgeht und sich bis zum Ende der Regelstu-
dienzeit auf einem leicht hoheren Niveau als zu Beginn der Praxisphase stabilisiert. Dabei
haben im Zeitraum nach der Praxisphase die Unterrichtserfahrung sowie die Betreuung
durch schulische und universitare Mentor*innen statistisch bedeutsamen Einfluss.

In connection with the implementation of inclusive schooling, competences and
self-efficacy-expectations regarding inclusive lessons are becoming increasingly im-
portant. This article explores the development of such self-efficacy using the example
of student teachers in special education (N = 598) passing an expanded practical ex-
perience divided into two components. The longitudinal design with eight measure-
ment points over three years and statistical analysis using linear mixed models allows
conclusions to be drawn about the long-term development of self-efficacy in inclusive
lessons as well as the influence of determinants such as teaching experience, supervi-
sion and satisfaction. The results show that self-efficacy increases during the practical
experience but subsequently decreases, stabilizing at a slightly higher level by the end
of the study curriculum compared to the beginning of practical phase. Significant
influences during the period after the practical phase include teaching experience and
support provided by teachers and university supervisors in the second stage.

1 Die Autor*innen danken Johannes Herrmann (Statistikberatung GiefSen) fiir seine kri-
tisch-konstruktive und akribische Unterstiitzung bei den statistischen Berechnungen fiir
diesen Beitrag, insbesondere bei der Verwendung der Prozedur Mixed/SPSS.
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1.  Einleitung

Berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen gelten als ein wichtiger Aspekt
der professionellen Handlungskompetenzen von Lehrkraften (Baumert & Kunter,
2006). Im Zusammenhang mit der Umsetzung der UN-Resolution zu Inklusion im
Bildungsbereich (KMK & HRK, 2015) erhalt die spezifische Selbstwirksamkeitser-
wartung beziiglich der Gestaltung inklusiven Unterrichts verstarkte Aufmerksamkeit
(Kopp, 2009). Obwohl der Umgang mit heterogenen Lerngruppen zum schulischen
Alltag aller Lehrer*innen gehort, werden in Diskursen tiber schulische Inklusion vor
allem Forderschullehrkrifte als Expert*innen adressiert. Im Studium dieses Lehr-
amts liegt ein grof3es Augenmerk darauf, die Studierenden zur Konzeptionierung und
Umsetzung inklusiver Unterrichtssettings zu befdhigen. Der priifende Blick auf das
Studium fiir das Lehramt an Forderschulen erlaubt daher Aufschliisse iiber heteroge-
nitats- und inklusionsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen, die perspektivisch
fiir die universitdre Lehrerbildung aller Lehramter richtungsweisend sind (Tervooren
etal., 2018).

Mit dem Férderschullehramtsstudium geraten auch dessen Praxisphasen in den
Fokus des Untersuchungsinteresses beziiglich Selbstwirksamkeitserwartungen. Pra-
xisphasen im Lehramtsstudium gelten als wesentliche Gelegenheiten zur Erlangung
und Festigung von Selbstwirksamkeitserwartungen angehender Lehrkrifte im Zuge
ihrer Professionalisierung (Arnold et al., 2014). Die Ausgestaltung schulpraktischer
Phasen und ihre Integration in das Hochschulstudium sind Gegenstand zahlreicher
Untersuchungen (Groschner & Seidel, 2012; Weyland, 2012; Bach, 2013). Empirische
Studien zu Auswirkungen von Praxisphasen nehmen allerdings meist nur einen kur-
zen Zeitraum wdihrend der Praktika in den Blick (Ulrich & Groschner, 2020; Kénig
et al. 2018). Untersuchungen zur langfristigen Entwicklung von Selbstwirksamkeits-
erwartungen auch im lingeren Zeitraum nach einer Praxisphase sind bisher selten.
Somit bleibt die Frage nach der Nachhaltigkeit der durch sie erméglichten Lernpro-
zesse und Verdnderungen von Selbstwirksamkeitserwartungen offen. Ungeklart ist
damit auch, welche Vorhersagekraft die unterschiedlichen Aspekte der Ausgestaltung
des Praxissemesters fiir diese langfristige Entwicklung haben und welche Bedeutung
im Gegensatz dazu den iibrigen Elementen des universitiren Studiums zukommt.
Antworten auf diese Fragen konnten den Stellenwert von Praxisphasen sowie ihre
Funktion und sozialisatorische Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb innerhalb der
Lehrerbildung schliefllich konkretisieren.

Mit einem ldngsschnittlichen Untersuchungsdesign iiber insgesamt drei Jahre und
dem Fokus auf Studierende des Férderschullehramts im Praxissemester bearbeitet der



Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten | 93

vorliegende Beitrag die aufgezeigten Desiderata. So konnen fiir den auf die Praxis-
phase folgenden Zeitraum des Studiums sowohl Aussagen iiber die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten als auch tiber de-
ren Einflussfaktoren getroffen werden.

2.  Theoretischer Hintergrund
21  Inklusive Unterrichtskompetenz in einem sich wandelnden Berufsfeld

Forderschullehrkrifte befinden sich in einem komplexen Geflecht verschiedener
inklusionsbezogener Anforderungen. Ihr spezifisches Studium verfolgt neben dem
Wissenserwerb aus dem obligatorischen Kanon der Fachwissenschaften, der Didaktik
und der Piddagogik des Lehrberufs vor allem den Kompetenzaufbau zur Unterstiit-
zung und Unterrichtung von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Foérderbedarf.
Aufbauend auf ihren diagnostischen und fachdidaktischen Kompetenzen fiir den
Forderschulbereich gestalten und beeinflussen sie inklusiven Unterricht an der Regel-
schule, bei dem zusitzlich zum sonderpadagogischen Forderspektrum auch andere
Facetten sozialer Ungleichheit bzw. Bildungsbenachteiligung relevant werden. Somit
tiberschneiden sich in diesem Berufsfeld die beiden sonst meist separiert fokussierten
Perspektiven des engen (bezogen auf die Kategorie sonderpadagogischer Forderbe-
darf) und weiten Verstindnisses (bezogen auf alle Kategorien sozialer Heterogenitit)
von Inklusion (Werning, 2014). Forderschullehrkrifte werden deshalb in besonderer
Weise als ,Expert*innen fiir Inklusion’ angesehen.?

Inklusiver Unterricht muss sich sowohl an der Heterogenitit von Lerngruppen
als auch an der Individualitét der einzelnen Schiiler*innen orientieren, um jeder und
jedem von ihnen eine méglichst angemessene Forderung zu ermdglichen (Schmitz et
al., 2020). Zur Erfiillung dieses Anspruchs miissen Unterrichtsgestaltung und -inhalte
durch Binnendifferenzierung an die individuellen Voraussetzungen der Lernenden
angepasst werden. Als Zielsetzung fiir das Studium des Forderschullehramts ergibt
sich aus den genannten Anforderungen neben der Erfordernis des Erwerbs fach-
wissenschaftlichen, fachdidaktischen, allgemeinpddagogischen sowie forderpadago-
gischen Wissens die Notwendigkeit zum Aufbau einer spezifischen inklusiven bzw.
adaptiven Unterrichtskompetenz (Bartels et al., 2020; Frohn et al., 2020; Greiner et al.,
2020). Als zentrale Komponenten adaptiver Lehrkompetenz zahlen Beck et al. (2007)
die Beachtung von Individualitit und Heterogenitt, die fachliche Sachkenntnis, die
didaktische Sachkenntnis sowie die sensible Begleitung und individuelle Beratung der
einzelnen Schiiler*innen auf. Dabei kénnen analytisch vier Konstruktfacetten unter-
schieden werden: Sachkompetenz, diagnostische und didaktische Kompetenz sowie

2 Diese verkiirzte Darstellungsweise des beschriebenen Wandels des Berufsfeldes ldsst
die Frage unberiihrt, ob und inwieweit die beschriebenen Prozesse von verschiedenen
Akteur*innen aus Schul- und/oder Forderpidagogik befiirwortet, abgelehnt bzw. mitge-
steuert werden.
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Klassenfithrungskompetenz. Mit der Konkretisierung dieses Modells durch die drei
Subfacetten Kontextbewusstsein, Handlungsflexibilitat und Repertoire (Frohn et al.,
2020) werden zusatzlich die zentralen handlungsleitenden Koordinaten des inklu-
siven Handelns (hier: Lehrens) benannt. Mit ihrem Instrument zur Erfassung von
Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen zum inklusiven Unterricht unter-
suchen Bosse und Sporer (2014) adaptive Kompetenz mit explizitem Bezug zum ge-
meinsamen Unterrichten von Kindern mit und ohne Behinderung.

Da Selbstwirksamkeitserwartungen ein Aspekt der professionellen Kompetenzen
von Lehrkriften sind und vor allem im Zusammenhang mit Praxiserfahrungen aufge-
baut werden konnen, wird im vorliegenden Beitrag die Selbstwirksamkeitserwartung
in Bezug auf inklusiven Unterricht bei den Studierenden des Foérderschullehramts, die
ein Praxissemester absolvieren, untersucht.

2.2 Bedeutung und Entstehung von Selbstwirksamkeitserwartungen

Selbstwirksamkeitserwartung gilt ,,[...] als die subjektive Gewissheit, neue oder
schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener Kompetenz bewdltigen zu
konnen (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 35). Das von Bandura (1977) entwickelte
sozial-kognitive Konzept kann folglich als prospektive Kompetenzselbsteinschéitzung
bezeichnet werden (Pfitzner-Eden, 2016) und wird in kompetenzorientierten Profes-
sionalisierungsmodellen der Lehrkriftebildung als Aspekt der Motivation und Selbst-
regulation systematisiert (Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011). Entsprechen-
de Konstrukte werden zur Untersuchung von Kompetenzentwicklungen verwendet
(Bartels et al., 2020; Bohnert et al., 2018).

Neben allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen, die sich auf alle Lebensberei-
che beziehen, lasst sich eine berufsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung identi-
fizieren (Schwarzer & Jerusalem 2002, S. 39), die firr Lehrkrifte bereits umfangreich
untersucht wurde (Forschungsiiberblick: Tschannen-Moran et al., 1998; Klassen et
al., 2011). Im Hinblick auf die berufliche Handlungskompetenz prigt diese ,,[...] vor
allem die Auswahl von Handlungen (Schwierigkeitsgrad), die investierte Anstrengung
im Zielerreichungsprozef3, die Ausdauer angesichts von Schwierigkeiten und Bar-
rieren und damit indirekt den Grad des Handlungserfolges.“ (Schmitz & Schwarzer,
2000, o. S., kurs. i. Orig.). Im Bereich des Umgangs mit Inklusion bedeutet eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung inklusiv unterrichten zu kénnen, die ,,Zuversicht Stu-
dierender, den Anforderungen heterogener Klassenzusammensetzungen gerecht zu
werden® (Kopp, 2009). Selbstwirksamkeitserwartungen stehen in einem positiven Zu-
sammenhang mit hohem Engagement fiir die Vorbereitung des eigenen Unterrichtes
(Allinder, 1994). Die Review-Studie von Zee und Koomen (2016) belegt, dass eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrkriften mit einer héheren Unterrichts-
qualitdt und besseren Fahigkeiten zur Anwendung adaptiver Unterrichtsmethoden
einhergeht. Sie gilt auflerdem als forderlich fir Berufszufriedenheit und fithrt zu
einem reduzierten Stress- und Belastungsempfinden (Zee & Koomen, 2016). Fiir
Lehramtsstudierende berichtet Pfitzner-Eden (2016), dass ansteigende Selbstwirk-
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samkeitserwartungen wéhrend Praxisphasen mit einem sinkenden Studienabbruch-
risiko zusammenhangen.

In seiner Grundlegung des Konzepts nennt Bandura (1977) vier wichtige Quel-
len der Selbstwirksamkeitserwartung: performance accomplishments, vicarious expe-
rience, verbal persuasion und emotional arousal. Diese Einflussgrofien werden von
Schwarzer und Jerusalem (2002) in ihrer einflussreichen deutschsprachigen Adap-
tion fiir die berufsbezogene Lehrerselbstwirksamkeitserwartung als (1) eigene oder
(2) stellvertretende Erfahrungen, (3) soziale Ermutigung/verbale Beeinflussung und (4)
emotionale Zustinde beschrieben, wobei die Reihenfolge einer Gewichtung der Ein-
flussstérke entspricht.

1 Eigene, vor allem erfolgreiche, Erfahrungen stirken das Vertrauen in die person-
lichen Féhigkeiten umso mehr, je eher sich die Lernenden die Verantwortlichkeit
fiir Erfolge bzw. Misserfolge selbst zuschreiben (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Da
anfangliche Erfahrungen stirkeren Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen haben als spitere, bieten sich vor allem Untersuchungen in frithen Stadien der
Entwicklung berufsspezifischer Erfahrungen an (Ding, 2020).

2 Auch stellvertretenden Erfahrungen werden Einfliisse bescheinigt. Sie konnen
durch Beobachtung der Handlung Anderer gewonnen werden, wobei zentral ist,
dass sich die Beobachtenden mit den Handelnden identifizieren konnen (Schwar-
zer & Jerusalem, 2002).

3 Soziale Unterstiitzung in Form vor allem verbaler Einflussnahme durch als Autori-
taten wahrgenommene Personen kénnen die Zuversicht in das eigene zukiinftige
erfolgreiche Handeln vor allem dann bestirken, wenn sie angemessen und nach-
vollziehbar sind, beispielsweise durch konkrete Riickmeldungen von Lehrperso-
nen in Bezug auf gezeigte Leistungen und ihre Ursachen (Schwarzer & Jerusalem,
2002).

4 Emotionale Zustinde wie positive Affekte und Emotionen aber auch die eigene
Stresswahrnehmung gelten als schwiéchere Einflussquellen fiir die Herausbildung
von Selbstwirksamkeitserwartungen im Vergleich zu den drei vorgenannten (Ban-
dura, 1994; Schwarzer & Jerusalem, 2002; Tschannen-Moran et al., 1998).

2.3 Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartungen in Praxisphasen der
Lehrerbildung

Motivationale Orientierungen wie Selbstwirksamkeitserwartungen werden im Wech-
selspiel von Wissenserwerb und Praxiserfahrungen entwickelt und gelten damit als
beeinflussbar und veranderlich (Bauer et al., 2020; Seifert & Schaper, 2018). In diesem
Zusammenhang lohnt der Blick auf positive Bedingungen ihrer Entstehung im Ver-
lauf von Praxisphasen aber auch ihrer weiteren Entwicklung auf ldngere Sicht.
Praxisphasen sind wichtige Lerngelegenheiten zum Erwerb professioneller Kom-
petenzen (Arnold et al., 2014). Ubereinstimmend wird wihrend dieser Phasen ein
Anstieg von Selbstwirksamkeitserwartungen berichtet. So beobachten Seifert und
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Schaper (2018) bei Masterstudierenden des Lehramts nach einer fiinfmonatigen
Praxisphase einen leichten Anstieg ihrer beruflichen Selbstwirksamkeitserwartung.
Eisfeld et al. (2020) berichten ahnliche Anstiege auch fiir Lehramtsstudierende bei
einem fiinfwochigen Hospitationspraktikum. Bohnert et al. (2018) untersuchen Ab-
solvent*innen eines Praxissemesters in Bezug auf Verdnderungen der Selbstwirksam-
keitserwartung und weisen dabei einen Anstieg fiir den Zeitraum von vor bis nach
der jeweiligen Praxisphase nach. Diese Effekte konnten allerdings ein Jahr nach der
Praxisphase nicht mehr bestatigt werden. Ebenfalls fiir den Zeitraum von vor bis nach
einem Praxissemester berichten auch Klingebiel et al. (2020) in Bezug auf subjek-
tive Kompetenzeinschitzungen einen vergleichbaren Verlauf. Der einjahrige Unter-
suchungszeitraum von Bohnert et al. (2018) und Klingebiel et al. (2020) stellt eine
Ausnahme bei den bisherigen Untersuchungen dar, die meist nur einen begrenzten
Zeitraum einer Praxis- oder Interventionsphase mit Messzeitpunkten vor und direkt
danach in den Blick nehmen. So auch Bartels et al. (2020), die in ihrer Studie zum Pra-
xissemester der Studierenden des Férderschullehramts ebenfalls signifikante Anstiege
der Selbstwirksamkeitserwartung - in diesem Fall bezogen auf inklusive Unterrichts-
gestaltung — iber den Zeitraum des Praxissemesters feststellen. Die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung {iber einen lingeren Zeitraum und mit zunehmendem
zeitlichen Abstand zur Praxisphase aufzuklaren, wird haufig als Forschungsbedarf
formuliert (Eisfeld et al., 2020, Bartels et al., 2020).

2.4  Determinanten fiir die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung in
Bezug auf inklusives Unterrichten

In diesem Beitrag werden folgende Einflussgrofien auf die Selbstwirksamkeitserwar-
tung inklusiv unterrichten zu kénnen untersucht und dabei eigene Erfahrungen als
Unterrichtserfahrungen, Unterstiitzung als Betreuungsqualitit und emotionale Zu-
stande als Zufriedenheit mit der Praxisphase (zu dieser Operationalisierung auch:
Gebauer, 2013) gemessen.

Eigene Erfahrungen: Unterrichtserfahrungen

Sowohl eigene Unterrichtsversuche (eigene Erfahrungen) als auch das Beobachten im
Zuge von Hospitationen, aber auch beim Ko-Unterrichten mit einer Lehrkraft und
damit verbundene stellvertretende Erfahrungen sind Bestandteile von Praxisphasen.
Besonders durch eine eigenverantwortliche Durchfithrung des Unterrichts kann Selbst-
wirksamkeitserwartung erzeugt werden (Herzog, 2007). Die Feststellung, dass beson-
ders die ersten erfolgreichen Unterrichtserfahrungen den Erwerb von Selbstwirksam-
keitserwartungen begiinstigen (Schwarzer & Jerusalem, 2002; Herzog, 2007), bestatigen
in aktuelleren Studien beispielsweise Bosse et al. (2016) oder auch Seifert und Schaper
(2018). Erfahrungen mit inklusiven Lehr-Lernsettings, die im Rahmen von Schulprakti-
ka wahrend des Studiums gesammelt wurden, scheinen einen positiven Einfluss auf die
Ausprigung der Selbstwirksamkeitserwartung zu haben (Hellmich et al., 2016). Gleich-
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wohl berichten Greiner et al. (2020) abnehmende Selbstwirksamkeitswerte bei Studien-
phasen ohne Praktikum. Studienanfinger*innen im zweiten bzw. dritten Semester von
Lehramtsstudiengdngen weiterfithrender Schulen weisen hier signifikant positivere
Selbstwirksamkeitswerte auf als Studierende hoherer Semester (durchschnittlich 6.
Fachsemester), die zu diesem Zeitpunkt noch vor ihrem Praxissemester stehen.

Soziale Unterstiitzung: Betreuungsqualitiit

Zahlreiche Forschungsbeitrage beschiftigen sich mit dem Einfluss der Betreuung
durch schulische und universitire Mentor*innen auf den Erwerb von Selbstwirk-
samkeitserwartung. Die Qualitdt der Betreuung steht in einem direkten positiven
Zusammenhang mit dem Zuwachs an subjektiven Kompetenzeinschitzungen im
Bereich des Unterrichtens (Schubarth et al., 2012). Eine professionelle Riickmeldung
von schulischen oder universitiren Betreuungspersonen spielt eine wichtige Rolle
fur die Entwicklung der professionellen Kompetenz von Lehramtsstudierenden und
kann sich gleichzeitig positiv auf die Festigung von Selbstwirksamkeitserwartungen
auswirken (Ingersoll & Strong, 2011). Groschner und Hausler (2014) erbringen eine
empirische Evidenz fiir den Erwerb von Selbstwirksamkeitserwartungen durch gute
Lernbegleitung von Lehramtsstudierenden in ersten schulischen Praxisphasen. Die-
ser Befund wurde von Seifert und Schaper (2018) fiir die universitiren Mentor*innen
bestdtigt, wobei sowohl der Umfang als auch die Qualitit der Betreuung betrachtet
wurden. Auch fiir qualitativ hochwertige schulische Betreuung werden positive Aus-
wirkungen auf Leistungsféahigkeit und Selbstwirksamkeitserwartungen der Studieren-
den berichtet (Kiicholl et al., 2019). Die Analysen von Bartels et al. (2020) im Kontext
des Lehramts an Forderschulen haben gezeigt, dass vor allem die Qualitét der schu-
lischen Betreuung wihrend einer forderschulischen Praxisphase in einem positiven
Zusammenhang mit dem Erwerb von Selbstwirksamkeitserwartung steht.

Emotionale Zustinde: Zufriedenheit mit der Praxisphase

Die vierte Einflussgrofie auf die Selbstwirksamkeitserwartung (Kap. 2.2) wurde zu-
mindest fiir (angehende) Lehrkrafte wesentlich seltener untersucht als die ersten drei.
Eine Ausnahme bildet die Studie von Gebauer (2013), die den emotionalen Zustand
als Berufszufriedenheit bei Lehrkraften untersucht. Diese steht in einem deutlichen
positiven Zusammenhang mit deren beruflicher Selbstwirksamkeitserwartung (Ge-
bauer, 2013). Fiir Studierende konnte Weyrauch (2019) nachweisen, dass die Prakti-
kumszufriedenheit durch Erfolgserlebnisse erhoht wird, die wiederum eine Starkung
der Selbstwirksamkeitserwartung nach sich zieht. Demnach kann davon ausgegangen
werden, dass Studierende, die das Praktikum als erfolgreich erleben, ,[...] mit mehr
Zuversicht zuriick in den Studienkontext gehen, in dem Wissen, dass sie auch hier
bestehen werden® (Weyrauch, 2019, S. 188).
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Im Folgenden wird einerseits untersucht, wie die langfristige Entwicklung der Selbst-
wirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten iiber die Praxisphase
hinaus und wahrend der darauffolgenden theoretischen Anteile des Studiums verlduft
und andererseits wie die beschriebenen Determinanten dies im bisher kaum beforsch-
ten Abschnitt nach der Praxisphase beeinflussen. Mit angehenden Forderschullehr-
kréften und der Entwicklung ihrer Selbstwirksamkeitserwartung wird eine bislang
in diesem Zusammenhang wenig beachtete Studierendengruppe fokussiert (Bartels
et al., 2020). Deren spezifische Kompetenzen diirften aber mit Blick auf die inklu-
sionsinduzierten Verdnderungen des Schulsystems fiir die Lehrerbildungsforschung
zukiinftig eine stirkere Rolle spielen, da sie perspektivisch zum Anforderungsprofil
aller Lehrkrifte gehoren werden (Tervooren et al., 2018).

3. Das Praxissemester im Studium des Forderschullehramts in
Gieflen

Die untersuchten Studierenden absolvieren ihr Studium des Férderschullehramts an
der Justus-Liebig-Universitit Gief3en. Die oben skizzierte Anforderungskonstellation
an Forderschullehrkrifte, die sowohl eine férderpiadagogische Fachexpertise als auch
die umfassende allgemeine Lehrkompetenz an einer Regelschule umfasst, struktu-
riert nicht nur den curricularen Aufbau des universitiren Studiums, sondern auch
die Gestaltung der darin integrierten Praxisphasen.’ Anders als fiir die Studierenden
aller anderen Lehramter, deren Praxissemester aus einer einzigen langen Praxisphase
an der jeweiligen Schule besteht, ist das Praxissemester im Forderschullehramt an
der Justus-Liebig-Universitdt Gief3en in zwei unterschiedliche Phasen gegliedert: Die
erste wird an einer Schule mit férderpadagogischem Schwerpunkt bzw. einem Bera-
tungs- und Forderzentrum (BFZ) und die zweite an einer Regelschule absolviert. Die
beiden Phasen sind zeitlich unterschiedlich gestaltet: wahrend die Studierenden fiinf
Wochen lang téglich in der Forderschule sind, erstreckt sich die Regelschulphase iiber
zehn Wochen, in denen aber nur drei bzw. vier Tage pro Woche an der Schule abzu-
leisten sind (ausfiithrlich s. Basedow et al., in diesem Band). Die unterschiedlichen
Lernfelder des Praxissemesters, unter anderem Beobachtungen und Erprobungen
im Handlungsfeld Schule sowie Kompetenz- und Selbstwirksamkeitsentwicklun-
gen, sind dadurch jeweils an zwei unterschiedlichen Schulen zu verorten. Lediglich
in Ausnahmefillen absolvieren die Studierenden beide Phasen an einer der wenigen
Schulen, die beide Schulformen integrieren. Der somit nahezu obligatorische Wech-
sel der Praktikumsschule zwischen den beiden Phasen bedeutet fiir die Studierenden
einen teilweisen Neubeginn der Praxisphase, da sie nicht nur mit einem neuen Um-
feld, sondern auch mit einer Verschiebung der inhaltlichen Fokussierung vom forder-
schulischen zum fachdidaktischen Schwerpunkt konfrontiert werden. Gleichzeitig

3 Nicht nur das Praxissemester ist, wie im Folgenden beschrieben, zweigeteilt. Auch im vor-
herigen System der schulpraktischen Studien fand ein Praktikum an einer Forderschule
statt, wahrend das zweite an einer allgemeinbildenden Schule absolviert wurde.
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ermoglicht ihnen die Durchfithrung des Praktikums in zwei verschiedenen Schulen
wvielfaltigere Einblicke in die heterogene Schullandschaft” (Bartels et al., 2020, S. 171).
Da die Besonderheit dieser Zweiteilung in der methodischen Anlage der vorliegenden
Untersuchung beriicksichtigt wird, konnen von den Ergebnissen auch neue Einblicke
in die Wirkungsweise der beschriebenen Aufteilung des Praxissemesters als Ausdruck
der Komplexitét der Organisation dieses Studiums erwartet werden.

4.  Forschungsfragen und Hypothesen

Folgende Forschungsfragen leiten die Untersuchung: (1) Wie entwickelt sich die
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten langsschnittlich
iber den gesamten Zeitraum von vor dem Praxissemester bis zum Ende der Regelstu-
dienzeit? (2) Wie grofd ist dabei der Einfluss der theoretisch bedeutsamen Einflussfak-
toren im Zeitraum vom Ende der Praxisphase bis zum Ende der Regelstudienzeit? Der
bislang wenig analysierte Zeitraum nach Ende des Praxissemesters wird dazu sowohl
(2a) im kurzen Abschnitt bis ein Jahr nach seinem Beginn als auch (2b) im langen Ab-
schnitt bis zum Ende der Regelstudienzeit untersucht. In beiden Abschnitten gilt das
Interesse der Vorhersagekraft der Unterrichtserfahrungen im Praxissemester, der ein-
geschitzten schulischen und universitiren Betreuungsqualitit sowie der Zufriedenheit
mit der jeweiligen Phase fiir die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives
Unterrichten bzw. deren Entwicklung.

Die berichteten Befunde aus langsschnittlichen Studien legen als Hypothese (1)
nahe, wihrend der Praxisphase mit einer steigenden Selbstwirksamkeitserwartung zu
rechnen, danach jedoch einen ebenso deutlichen Riickgang dieser Werte auf das Ni-
veau von vor der Praxisphase zu erwarten. Da die stirksten Einfliisse auf Selbstwirk-
samkeitserwartungen durch Praxiserfahrungen entstehen, die im weiteren Verlauf
des Studiums nicht mehr vorgesehen sind, wird fiir diesen Zeitraum angenommen,
dass die entsprechenden Werte nicht mehr signifikant steigen oder fallen.

Die relevanten Einflussgrofien auf die Selbstwirksamkeitserwartung werden in der
Reihenfolge der Stdrke ihres Einflusses berichtet (Schwarzer & Jerusalem, 2002). In
Bezug auf den kurzen Zeitraum (2a), fiir den zahlreiche Studien zu einzelnen dieser
Determinanten vorliegen, wird demzufolge angenommen, dass die eigenen Erfahrun-
gen in Form selbst gehaltenen Unterrichts darin den starksten, die Qualitéit der schu-
lischen und universitaren Betreuung einen ebenfalls signifikanten, aber etwas schwé-
cheren und die Zufriedenheit mit der Praxisphase den schwichsten Einfluss zeigen.

Da nach dem Praxissemester keine weiteren Praktika mehr vorgesehen sind, wird
auch fiir den langeren Untersuchungszeitraum (2b), fiir den kaum vergleichbare Be-
funde vorliegen, weiterhin ein signifikanter Einfluss aller drei sich aus den Praxis-
semestererfahrungen speisenden Determinanten auf das Niveau der Selbstwirksam-
keitserwartung erwartet.
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5. Methode und Daten
5.1  Forschungsdesign und Stichprobe

Die Studierenden des Forderschullehramts wurden zu acht verschiedenen Zeitpunk-
ten (Messzeitpunkte A bis H) zu ihren Erfahrungen und Selbsteinschétzungen befragt
(vgl. Mahler et al, in diesem Band, Abbildung 1 und 2). Die erste Erhebung fand
direkt vor dem Praxissemester statt (MZP A), die letzte knapp 3 Jahre spater, mit dem
Ende der Regelstudienzeit (MZP H). Fiir die vorliegende Untersuchung von besonde-
rer Bedeutung sind die Erhebungen, die jeweils direkt nach den beiden unterschiedli-
chen Durchfithrungsphasen stattfanden: Messzeitpunkt B nach der forderschulischen
und Messzeitpunkt C nach der regelschulischen Phase. Wihrend die abhingige Va-
riable Selbstwirksamkeitserwartung inklusiv unterrichten zu kénnen zu jedem der acht
Messzeitpunkte erhoben wurde, wurden die unabhéngigen Variablen Unterrichtser-
fahrung, schulische bzw. universitire Betreuungsqualitit sowie Zufriedenheit mit der
Praxisphase zwei Mal, jeweils nach der entsprechenden Durchfithrungsphase (MZP
B bzw. C), erfragt. In die erste — lingsschnittliche — Fragestellung gehen die Werte der
Selbstwirksamkeitserwartung zu allen acht Messzeitpunkten ein. Fiir die Fragen nach
den Einfliissen der unabhéngigen Variablen bezieht sich Frage 2a auf den kurzen Zeit-
raum von direkt nach dem Praxissemester bis ein Jahr nach ihrem Beginn (MZP C bis
D) und Frage 2b auf den ldngeren Zeitraum bis zum Ende der Regelstudienzeit (MZP
C bis H). Die verwendeten Daten aus der Erhebung zur Evaluation des Praxissemes-
ters in Hessen beziehen sich auf 598 Studierende des Forderschullehramts, die sich
gleichmifig auf vier Kohorten verteilen (Praxissemester 2016: 21.4 %, 2017: 25.1%,
2018: 22.6 %, 2019: 30.9 %), von denen 83 % weiblich sind und die zu Beginn des Pra-
xissemesters durchschnittlich 22.72 (SD = 3.31; Median = 22) Jahre alt waren.

5.2  Operationalisierung

Als abhéngige Variable fungiert in unseren Analysen die Subskala Selbstwirksamkeit*
bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts der KIESEL-Skala (Bosse & Sporer,
2014), bzw. der Mittelwert ihrer vier Items (s. Tab. 1) und wird im Folgenden mit
»Selbstwirksamkeit in Bezug auf inklusives Unterrichten oder kurz ,,Selbstwirksam-
keitserwartung® bezeichnet. Die Antwortmdglichkeiten reichen von 1="stimme {iber-
haupt nicht zu‘ bis 6="stimme voll und ganz zu®. Die Reliabilitit kann zu allen acht
Messzeitpunkten als zufriedenstellend betrachtet werden.

4 Entgegen der Benennung in der vorliegenden Studie bezeichnen Bosse und Spérer ihr
Konstrukt nicht als ,Selbstwirksamkeitserwartung’, sondern als ,Selbstwirksamkeit"

5 Alle Variablen dieser Untersuchung sind mit dem beschriebenen Antwortformat 1 (keine
Zustimmung/negativ) bis 6 (volle Zustimmung/positiv) erhoben worden (ausfiihrlich:
Mahler et al., in diesem Band). Das theoretische Mittel der Skalen betragt somit 3.5. Im
Folgenden wird der Ubersichtlichkeit halber auf die Dokumentation der wértlichen Aus-
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Tab. 1:  Abhingige Variable ,Selbstwirksamkeit bezogen auf die Gestaltung inklusiven Unter-
richts*

Item-Nr. Text

1 Ich traue mir zu, Unterricht so zu organisieren, dass auch Kinder mit geistiger Entwicklungsver-
z6gerung in ihrem eigenen Lerntempo zum Ziel kommen konnen.

2 Ich weif}, dass ich ein Unterrichtsthema so vielfiltig aufbereiten kann, dass auch Kinder mit
geistigem Forderbedarf aktiv am Unterricht teilnehmen kénnen.

3 Ich bin mir sicher, dass ich auch bei grofiten Leistungsunterschieden fiir jedes Kind ein ange-
messenes Lernangebot bereithalten kann.

4 Ich kann Unterricht auch im bestehenden System so organisieren, dass sogar hochbegabte Kin-
der in ihren Stdrken geférdert werden kénnen.

Anmerkung: Quelle: Bosse & Sporer (2014); Cronbachs Alpha je nach MZP .78 bis .85

Die unabhingigen Variablen sowie ihre Korrelationen werden in Tabelle 2 und 3 be-
schrieben.

Die EinflussgrofSe ,Unterrichtserfahrungen’ gibt Auskunft iiber die Anzahl der
gehaltenen Unterrichtsstunden im Praxissemester und wird in einem offenen Ant-
wortformat zum Messzeitpunkt B und C erhoben. Dabei werden Unterrichtsstunden
summiert, die Studierende allein in Anwesenheit einer Lehrperson (,Unterrichtsver-
suche®) und solche, die sie gemeinsam mit der Lehrperson gehalten haben (Liinne-
mann et al., 2013). Fiir die Erfassung der Betreuungsqualitit werden die Mittelwerte
zweier Subskalen des Messinstruments der Padagogischen Entwicklungsbilanzen an
Studienseminaren (Abs et al., 2009) verwendet. Die Dimension ,Qualitat’ fokussiert
die schulische Betreuung der Lehramtsstudierenden seitens der schulischen Betreuer.
Sie wird anhand von elf Items erfasst wie zum Beispiel: ,,Praktikant*innen kénnen
von ihren schulischen Betreuer*innen lernen, wie sie guten Unterricht halten kon-
nen.“ Die universitire Begleitung wird durch die zweite Dimension ,Aufgabenerfiil-
lung’ mithilfe von neun Items erhoben. Ein Beispielitem lautet: ,,Fiir Unterrichtsbesu-
che werden die jeweiligen Beobachtungsschwerpunkte vorher abgesprochen.“ Beide
Subskalen werden jeweils zu den Messzeitpunkten B und C eingesetzt und haben gute
Reliabilitatswerte (s. Tab. 2). Zur Erfassung der Zufriedenheit mit der jeweiligen Pra-
xisphase werden die Mittelwerte eines selbstentwickelten Instruments eingesetzt, das
fir die erste Phase (Forderschule) mit sechs und fiir die zweite Phase (Regelschule)
mit sieben Items die Zufriedenheit mit verschiedenen Aspekten erfragt, zum Beispiel
die ,Kommunikation zwischen Universitdt und Ihrer Schule®. Die Reliabilititswerte
liegen auch bei diesem Konstrukt im zufriedenstellenden Bereich (s. Tab. 2). Um die
Eigenheit der nicht nur zeitlichen, sondern auch inhaltlichen Zweiteilung des Pra-
xissemesters in eine erste (férderschulische) und eine zweite (regelschulische) Phase
zu beachten, kénnen die zu Messzeitpunkt B und C erhobenen Werte nicht als sich
verandernde Auspragungen einer Variable gesehen werden, sondern miissen als je
einmalige Einschitzung der konkreten Phase und somit einzelne Variablen behandelt

gestaltung der einzelnen Antwortmoglichkeiten verzichtet. Einzige Ausnahme dieser Re-
gel ist die Unterrichtserfahrung, die in Unterrichtsstunden (& 45 Min.) erhoben wurde.
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werden. Das bedeutet fiir die jeweiligen Determinanten: Die wihrend der jeweiligen
Phase gemachten Unterrichtserfahrungen sind nicht ohne weiteres vergleichbar, da
sowohl fachliche Inhalte und didaktische Herangehensweisen als auch die Zusam-
mensetzungen der Klassen stark differieren kdnnen. Die Aussagen der Studierenden
zur Betreuungsqualitit sind bedingt durch den Wechsel der jeweiligen Bezugsperso-
nen zu den unterschiedlichen Befragungszeitpunkten auf unterschiedliche Personen
zu beziehen, da mit dem Ubergang von der Forderschul- zur Regelschulphase so-
wohl in der universitiren Begleitung durch Praktikumsbeauftragte als auch in der
schulischen Betreuung durch Mentor*innen neue Personen relevant werden. In der
gleichen Weise ist die Zufriedenheit mit der Praxisphase zu den Zeitpunkten nach den
beiden Teilphasen nicht als eine sich entwickelnde Kontinuitét der Einschidtzung des-
selben Praktikums zu verstehen, sondern als jeweilige Einzelbewertung der gerade
beendeten Durchfithrungsphase. Somit handelt es sich um acht unabhéngige Variab-
len, vier fir jede Phase (s. Tab. 2). Die Korrelationstabelle (s. Tab. 3) zeigt, dass die
hochsten signifikanten Zusammenhénge zwischen der Betreuungsqualitit durch die
schulischen Mentor*innen BQ_S (F) bzw. BQ_S (R) und der Zufriedenheit mit der
jeweiligen Phase Z (F) bzw. Z (R) bestehen (.398/.391).

Tab. 2:  Unabhingige Variablen

Determinante Forder- Items Cron- MW SD Re- Items Cron- MW SD
schule bachs gelschule bachs
(erhoben: Alpha (erhoben: Alpha
MZP B) MZP C)
Unterrichtser- UE (F) 2 - 65.7 352 UE (R) 2 - 61.0 39.1
fahrung: Stunden,

die selbst oder

zusammen mit einer

Lehrkraft unter-

richtet wurden

Betreuungsqualitit BQ_S (F) 11 919 483 96 BQ_S(R) 11 947 445 1.24
durch Mentor*in in

der Schule*

Betreuungsqualitit BQ_U (F) 9 845 443 94 BQ_U(R) 9 866 4.24 1.02
durch Mentor*in
der Universitdt*

Zufriedenheit mit Z (F) 6 675 395 .85 Z(R) 7 740 3.65 .96
der Praxisphase*

Anmerkung: N, .. = 398-475; N, . . = 403-425; *Antwortoptionen von 1 (keine Zustimmung/

negativ) bis 6 (volle Zustimmung/positiv)

Tab. 3:  Korrelationen der unabhdngigen Variablen (nach Pearson)

UE UE BQS BQS BQU BQU zZ zZ
(E) (R) (F) (R) (E) (R) (F) (R)

UE (F) 1 1464 070 .000 -.002 045 A57% -038

UE (R) 1 -.004 226" -.029 040 044 124
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UE UE BQ S BQS BQU BQU Z Z

(F) (R) (F) (R) (F) (R) (F) (R)
BQ_S (F) 1 .099* .196%* 082 3987 - 147*
BQ_ S (R) 1 .163%* 079 .009 391%%
BQ_U (F) 1 232%* 348%* .109*
BQ U (R) 1 061 320%%
Z(F) 1 247
Z(R) 1

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.01 (2-seitig) signifikant; *. Die Korrelation ist auf
dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signifikant.

5.3  Statistische Analysen mit gemischten linearen Modellen

Um die Besonderheiten ldngsschnittlicher Untersuchungen mit vergleichsweise vielen
Messzeitpunkten — besonders die Abhangigkeiten der Daten sowie die im zeitlichen
Verlauf haufig abnehmende Teilnehmer*innenzahl an den Befragungen (Panelmor-
talitdt) — zu beriicksichtigen, wurden die Analysen mit gemischten linearen Modellen
(Prozedur MIXED) und der Schitzmethode REML unter Verwendung der Software
IBM SPSS Statistics (Version 26.0.0.1) durchgefithrt (Norusis, 2012). Die durch die
mehrfachen Messwiederholungen entstehenden Abhingigkeiten werden hierbei mit
modelliert. Dazu haben sich Random-Intercept-Modelle, die die individuellen Level
der einzelnen Personen beriicksichtigen, als den Daten am besten angepasst erwiesen.
Durch die Umstrukturierung der Daten in Beobachtungen je Messzeitpunkt gehen
im Vergleich zu listenweisem Fallausschluss weniger Datenpunkte je Person verloren.
Die durchgefiihrten Ausfallanalysen zeigen, dass die Panelmortalitit (s. Tab. 4 und 5)
zu keinen systematischen Ausféllen fiithrt.

5.3.1 Ldngsschnittliche Analysen der Selbstwirksamkeitserwartung

In die langsschnittlichen Analysen gingen Daten von 598 Personen mit insgesamt
2001 Beobachtungen ein (s. Tab. 4).° Die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwar-
tung wurde mit einem Random-Intercept-Modell mit dem jeweiligen Messzeitpunkt
als Faktor analysiert.

Tab. 4:  Lingsschnittliche Analysen: Verteilung der Beobachtungen auf die Messzeitpunkte
Messzeitpunkt A B C D E F G H Gesamt

412 466 421 249 147 149 77 80 2001

Beobachtungen

Anmerkung: (N, =598)

Personen

6 Die Befragungen der Messzeitpunkte A bis C fanden mit einem Fragebogen in Prisenz-
veranstaltungen statt, ab Messzeitpunkt D wurde online erhoben. Dies kann die ab Mess-
zeitpunkt D sinkenden Teilnahmezahlen erklaren.
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5.3.2  Ldngsschnittliche Analysen der Einflussfaktoren im Zeitraum nach dem
Praxissemester

Die Ermittlung der Einfliisse der unabhédngigen Variablen bzw. ihrer Interaktionen
mit dem Messzeitpunkt auf die Selbstwirksamkeitserwartung wurde ebenfalls mit
Random-Intercept-Modellen vorgenommen, bei denen die acht unabhingigen Va-
riablen, ihre Interaktionen mit dem Messzeitpunkt sowie der Messzeitpunkt selbst als
feste Effekte modelliert wurden. Alle Variablen (aufler dem Messzeitpunkt MZP und
der Kohorte KH) wurden Z-standardisiert, um interpretierbare standardisierte Re-
gressionskoeflizienten zu erhalten. Fir die Analysen der Einflussfaktoren wurde eine
verminderte Stichprobe (N = 268) verwendet, da hierbei im Gegensatz zu den lings-
schnittlichen Analysen der abhédngigen Variable in Kap. 5.3.1 nur Personen eingingen,
fiir die giiltige Werte zu allen acht unabhédngigen Variablen zum jeweiligen Messzeit-
punkt vorlagen. In die Analyse des kurzen Zeitraums nach dem Praxissemester von
Messzeitpunkt C bis Messzeitpunkt D gingen 367 Beobachtungen, in die des langen
Zeitraums (C bis H) 521 Beobachtungen mit ein (s. Tab. 4).

Tab. 5:  Analysen im Zeitraum nach dem Praxissemester: Verteilung der Beobachtungen auf

die Messzeitpunkte
Messzeitpunkt Zeitraum C D E F G H Gesamt
BechiiE Cbis D 268 99 - - = = 367
N, .. CbisH 268 99 53 52 24 25 521
Beobachtungen
Anmerkung: (N, = =268)

Die Analyse der Interaktionen zwischen den unabhingigen Variablen und dem je-
weiligen Messzeitpunkt identifiziert Einfliisse der unabhéngigen Variablen auf die Art
der Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung, wéihrend fiir die Einzelvariablen
als feste Effekte der jeweilige Einfluss auf das Niveau der Werte der Selbstwirksam-
keitserwartung im jeweiligen Zeitraum analysiert wird.

6.  Ergebnisse

6.1  Lingsschnittliche Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung
(Hypothese 1)

Der theoretische Skalenmittelwert der abhingigen Variable , Selbstwirksamkeit in
Bezug auf inklusives Unterrichten” liegt bei 3.5 (s. Kap. 5.2). Hohe Werte stehen so-
mit fiir eine hohe Selbstwirksamkeit und umgekehrt. Der empirische Mittelwert der
Selbstwirksamkeitserwartung liegt zu Beginn des Praxissemesters (Messzeitpunkt A)
bei 3.79 und steigt im Verlauf des Praxissemesters auf 4.05 nach der ersten (forder-
schulischen) Durchfithrungsphase (MZP B) und auf 4.21 nach der zweiten (regel-
schulischen) Durchfithrungsphase (MZP C), um ein Jahr nach Beginn der Praxis-
phase (MZP D) wieder auf 3.90 zu sinken (s. Tab. 6). Nach weiteren leichten An- und
Abstiegen liegt der Mittelwert der Selbstwirksamkeitserwartung am Ende der Regel-
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Tab. 6: Differenzen der Mittelwerte der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives
Unterrichten und paarweise Vergleiche

Differenz der Mittelwerte
MW (SE) MZPA MZPB MZPC MZPD MZPE MZPF MZPG MZPH

MZP A 3.79(.05) 26" 427 .07 25T .20 18 24
MZPB 4.05(.05) 17 -19" .00 -.06 -.08 -.02
MZPC 4.21(.05) =36 -17 =22 -25 -.19
MZPD 3.90 (.06) .19 13 11 17
MZPE 4.04(.07) -.06 -.08 -.02
MZPF  3.99(.07) -.02 .04
MZPG 3.97 (.09) .06

MZPH 4.03(.09)

Anmerkung: (N =598 N

erionien BasiaiFingen = 2001) *p<.050; **p<.010 ***p<.001; Methode: Proze-
dur MIXED;

studienzeit bei 4.03. Dabei sind die Unterschiede von Messzeitpunkt zu Messzeit-
punkt von A bis C jeweils statistisch bedeutsam, ebenso der Unterschied von A bis E
und von C bis E Die grofite Mittelwertdifferenz zwischen zwei Messzeitpunkten liegt
bei 0.42 (Anstieg zwischen A und C), zwischen zwei aufeinanderfolgenden Messzeit-
punkten bei 0.36 (Abnahme von C bis D) und die von Beginn bis Ende der Messun-
gen bei 0.24 (Anstieg zwischen A und H). Damit wird die erste Hypothese sowohl
in ihrem ersten Teil in Bezug auf Anstieg und Riickgang im Verlauf der Praxisphase
bestitigt als auch in Bezug auf sich nur wenig dndernde Werte im Zeitraum nach dem
Praxissemester, da der Anstieg der Werte von D bis H nicht signifikant ist. Die Selbst-
wirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten erhoht sich wihrend
des Praxissemesters stark, geht allerdings anschlieflend wieder deutlich zuriick und
stabilisiert sich bis zum Ende der Regelstudienzeit auf einem leicht héheren Niveau
als zu Beginn der Praxisphase.

6.2  Deskriptive Ergebnisse fiir die unabhingigen Variablen

Neben der Frage der lingsschnittlichen Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwar-
tung in Bezug auf inklusives Unterrichten, stand der Einfluss ihrer theoretischen De-
terminanten Unterrichtserfahrungen, schulische bzw. universitire Betreuungsqualitdit
und Zufriedenheit fiir den Zeitraum nach Ende des Praxissemesters im Mittelpunkt
des Interesses. Diese Einflussgrofien wurden mit acht Variablen erhoben (s. Tab. 2).
Die eigenen Unterrichtserfahrungen, gemessen als Anzahl von Stunden, die selbst
oder zusammen mit einer Lehrperson gehalten wurden, sind in beiden Phasen dhn-
lich grof3, die hohen Standardabweichungen beider Werte verweisen auf eine hohe
Varianz zwischen den einzelnen Befragten. So liegt die Spanne der von den Studie-
renden angegebenen Unterrichtsstunden fiir die erste Phase bei 4 bis 203, fiir die
zweite Phase bei 0 bis 220 Stunden. Die Betreuungsqualitat wird in beiden Phasen
fir die schulischen Betreuungspersonen hoher eingeschatzt als fiir die universitiren
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Betreuenden. Sie erreicht fiir die Lehrkrifte an der Férderschule den hochsten Wert.
Die Qualitdt der Betreuung wird generell in der ersten Phase hoher eingeschétzt als
in der zweiten Phase. Auch die Zufriedenheit mit der Organisation der Durchfiih-
rungsphasen betreffend wird der forderpadagogische (erste) Teil des Praxissemesters
positiver eingeschitzt. Zusammengefasst unterrichten die Studierenden in der ersten
Phase etwas mehr, schétzen dort die Betreuungsqualitit hoher ein und sind auch mit
dem Praktikum insgesamt zufriedener als in der zweiten Phase.

6.2.1 Einfliisse auf die Selbstwirksamkeitserwartung im kurzen Zeitraum (Hypothese
2a)

Bei der Analyse der Einfliisse der unabhéngigen Variablen auf den kurzen Zeitraum
von MZP C bis D zeigt sich iiber die Interaktion der Unterrichtserfahrungen beider
Durchfithrungsphasen mit dem Messzeitpunkt ein signifikanter Einfluss dieser Va-
riable auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung. Die Anzahl der Unter-
richtsstunden aus den beiden unterschiedlichen Phasen wirkt dabei in je gegensatz-
licher Richtung.

Tab. 7:  Schitzer der unabhdngigen Variablen im kurzen Zeitraum (MZP C-D)

Parameter b SE (b) P
Konstanter Term -.341 125 .007
MZP * Unterrichtserfahrung Forderschulphase - - .031
MZP * Unterrichtserfahrung Regelschulphase - - .004
MZPC * Unterrichtserfahrung Forderschulphase .028 .058 625
MZP D * Unterrichtserfahrung Férderschulphase -.153 .086 075
MZP C* Unterrichtserfahrung Regelschulphase 019 .059 744
MZP D * Unterrichtserfahrung Regelschulphase 253 .085 .003
Kohorte - - .039
Schulische Betreuungsqualitét Forderschulphase .046 .062 460
Universitdre Betreuungsqualitit Forderschulphase .050 .059 .398
Schulische Betreuungsqualitit Regelschulphase .140 .060 .020
Universitare Betreuungsqualitdt Regelschulphase 216 .058 .000
Zufriedenheit mit der Forderschulphase .038 .066 .568
Zufriedenheit mit der Regelschulphase -.123 067 .068
Anmerkung: N, =268 N, seobachtungen = 305 Methode: Prozedur MIXED;

Wihrend fiir den hier betrachteten Zeitraum C bis D mit den oben berichteten langs-
schnittlichen Mittelwertsvergleichen allgemein ein signifikanter Riickgang der Werte
der Selbstwirksamkeitserwartung festgestellt werden konnte, zeigt sich hier: Je mehr
die Studierenden in der Forderschulphase selbst unterrichten, desto stirker nimmt
ihre Selbstwirksamkeitserwartung von Messzeitpunkt C bis D ab. Dagegen gilt: je
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Forderschulphase Regelschulphase
4,50 4,50
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3,30 3,30
3,10 3,10
2,90 2,90
2,70 2,70
2,50 2,50

wenig mittel viel wenig mittel viel
EMZPC ®mMZPD HMZPC mMZPD

Abb. 1: Konditionale Effekte der Interaktion Unterrichtserfahrung*MZP auf die Mittel-
werte der Selbstwirksamkeit in Bezug auf inklusives Unterrichten im kurzen Zeit-
raum nach dem Praxissemester (C-D).
Anmerkung: wenig Unterrichtserfahrung = MW+1SD; mittel = MW; viel Unter-
richtserfahrung = MW+1SD; (theoret. Mittel = 3.5; Darstellung mit Ausschnitt 2.5
bis 4:5); Npuronen = 2685 Nocoppungen = 305

mehr in der zweiten Phase (Regelschule) unterrichtet wird, desto weniger stark sinken

die Werte der Selbstwirksamkeitserwartung (s. Abb. 1).

Neben diesen gegensatzlichen Einfliissen auf die Entwicklung der Selbstwirksam-
keitserwartung zeigen sich weitere signifikante Einfliisse auf ihr Niveau. Je hoher die
Betreuungsqualitdt wihrend der Regelschulphase eingeschitzt wird, desto hoher liegt
der Wert der Selbstwirksamkeitserwartung. Dieser Effekt ist fiir die universitire Be-
treuungsqualitit (b=.216) starker als fiir die schulische (b=.140). Weder die Betreu-
ungsqualitit in der Forderschulphase noch die Zufriedenheit mit einer der beiden
Phasen haben signifikante Einfliisse auf die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug
auf inklusives Unterrichten.

Mit diesen Befunden kann die Hypothese (2a) zum kurzen Untersuchungszeit-
raum (C bis D) direkt nach dem Praxissemester prinzipiell als bestdtigt gelten. Wie an-
genommen, zeigt die Unterrichtserfahrung die starksten Einfliisse auf die Selbstwirk-
samkeit in Bezug auf inklusives Unterrichten, allerdings je nach Durchfiihrungsphase
in gegensitzlicher Weise. Auch die eingeschitzte Qualitdit der Betreuung wahrend des
Praxissemesters hat wie vermutet einen signifikanten Einfluss auf die Selbstwirksam-
keitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten, obwohl dies nur fiir die zweite
Phase (Regelschule) gilt. Somit muss allerdings die Teilhypothese verworfen werden,
die innerhalb der Betreuungsformen fiir die schulische Betreuung der Forderschul-
phase den starksten Einfluss annimmt. Fiir die dritte Determinante der Zufriedenheit
mit der Praxisphase kann die Hypothese eines Einflusses auf die Selbstwirksamkeits-
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erwartung nicht bestitigt werden, da der (negative) Einfluss der Zufriedenheit mit
der zweiten Durchfiihrungsphase unter Kontrolle der Kohorte nicht signifikant wird.”

6.2.2 Einfliisse auf die Selbstwirksamkeitserwartung im langen Zeitraum
(Hypothese 2b)

Fiir die gesamte Zeit nach dem Praxissemester (Zeitraum C bis H) gibt es keine signi-
fikanten Einfliisse auf die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf
inklusives Unterrichten. Dennoch zeigen sich auch fiir diese lingere Phase die Ein-
flisse der schulischen und universitiaren Betreuung in der zweiten Durchfithrungs-
phase auf das Niveau der Selbstwirksamkeitserwartung mit nahezu gleichen Effekten
wie im kurzen Zeitraum C bis D als statistisch bedeutsam (s. Tab. 8).

Tab. 8:  Schiitzungen fester Parameter der unabhdngigen Variablen im langen Zeitraum

(MZP C-H)

Parameter b SE(b) P
Konstanter Term 181 .145 214
[MZP =C] .013 .145 929
[MZP = D] -.502 150 .001
[MZP = E] -.207 159 194
[MZP = F] -.379 161 .019
[MZP = G] -341 183 063
[MZP = H] 0a 0
Unterrichtserfahrung Férderschule -.009 053 869
Unterrichtserfahrung Regelschule .049 .055 .370
Schulische Betreuungsqualitit Forderschule .030 .061 .623
Universitdre Betreuungsqualitit Férderschule .049 .057 393
Schulische Betreuungsqualitit Regelschule .149 .058 011
Universitare Betreuungsqualitat Regelschule .203 .056 .000
Zufriedenheit mit der Férderschulphase .042 .065 .518
Zufriedenheit mit der Regelschulphase -.126 .065 .056

a. Referenzkategorie

Anmerkung: N, =266; N

ersonen Beobachtungen

= 519; Methode: Prozedur MIXED;

Auch fiir diesen Zeitraum zeigt sich ein negativer, allerdings nicht signifikanter Ein-
fluss der Zufriedenheit mit der zweiten Praxisphase auf die Selbstwirksamkeitserwar-
tung. Die Anzahl der selbst oder mit einer Lehrkraft gehaltenen Unterrichtsstunden

7 Bei der Analyse der Einfliisse der Determinanten im kurzen Zeitraum von MZP C bis
D zeigt sich ein Kohorteneffekt, der aber ohne Auswirkungen auf die Einfliisse der un-
abhdngigen Variablen bleibt, mit Ausnahme der Zufriedenheit. Dieser Kohorteneftekt ist
ansonsten weder beim reinen Lingsschnittmodell noch bei der Analyse des langen Zeit-
raums vorhanden.
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hat auf die Selbstwirksamkeitserwartung keinen bedeutenden Einfluss. Somit kann
fir den lingeren Zeitraum dieser Studie tendenziell eine Verfestigung der Ergebnisse
des kurzen Untersuchungszeitraums konstatiert werden, die in einem fortdauernden
Einfluss der Betreuungsqualitit in der zweiten Durchfithrungsphase besteht. Die eige-
nen Unterrichtserfahrungen in beiden Phasen und die Zufriedenheit mit dem Praxis-
semester zeigen auf die lange Sicht keine bedeutenden Effekte mehr. Dennoch muss
trotz der signifikanten Wirkungsweise der Betreuungsqualitit in der zweiten Phase
Hypothese 2b verworfen werden, die fiir den langen Untersuchungszeitraum einen
(schwachen) signifikanten Einfluss aller Determinanten annimmt. Von allen Variab-
len haben in diesem langen Zeitraum nur die Betreuungsqualitit durch schulische
bzw. universitire Mentor*innen in der Regelschulphase signifikanten Einfluss auf das
Niveau der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten.

7. Diskussion

Die vorliegenden Ergebnisse konnen zum Verstidndnis der spezifischen Praxissemester-
konstruktion beitragen, die zwei sehr unterschiedliche Praktikumsphasen aneinander
anschlief3t. Nachdem mittlerweile differenzierte Befunde zur kurzfristigen Wirkung
von Praxisphasen in Bezug auf Kompetenz- und Selbstwirksamkeitszuwachs vorliegen,
sollte mit dem Aufbau dieser Studie das Augenmerk auf den zeitlichen Abschnitt nach
dem Praxissemester bis zum Ende der Regelstudienzeit gelegt werden, in dem curricu-
lar keine weiteren Praktika mehr vorgesehen sind. Damit kann ein Beitrag zur Beant-
wortung der Frage geleistet werden, welche Faktoren der Praxisphase auf lange Sicht fiir
eine nachhaltige Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen verantwortlich sind.

Mit Blick auf die Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrich-
ten bei Forderschullehramtsstudierenden, die ein Praxissemester absolvieren, werden
dabei zundchst bisherige Befunde bestitigt, die sowohl Einstiegswerte der Selbst-
wirksamkeitserwartung iiber dem theoretischen Mittelwert als auch deren Anstiege
wihrend Praxisphasen beschreiben (Bartels et al., 2020; Eisfeld et al., 2020; Seifert
& Schaper, 2018). Auch der festgestellte fast genauso starke Riickgang der entspre-
chenden Werte im Anschluss an das Praxissemester hebt sich nicht von Ergebnissen
bisheriger Studien (z.B. Bohnert et al., 2018) ab. Fiir den weiteren Verlauf des uni-
versitdren Studiums zeigen die Analysen einen kleinen, nicht signifikanten Anstieg
der Selbstwirksamkeitswerte, die sich auf einem Niveau leicht iiber dem Ausgangs-
wert stabilisieren. Dieser festgestellte Gesamtverlauf fiigt sich in die Erkenntnisse ein,
dass berufsbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen vor allem durch erste (Praxis-)
Erfahrungen verdnderbar sind.

Beim Vergleich der deskriptiven Ergebnisse der unabhidngigen Variablen mit de-
nen aus den Analysen der gemischten linearen Modelle ergibt sich zundchst ein un-
einheitliches Bild. Wahrend die Mittelwerte sowohl der beiden Betreuungsvariablen
als auch der Zufriedenheit jeweils in der Férderschulphase tiber denen der Regelschul-
phase liegen (und die Studierenden in dieser ersten Phase auch im Durchschnitt mehr
Stunden selbst unterrichten), zeigen sich nur fiir diejenigen unabhéngigen Variablen
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signifikante Einfliisse im kurzen Zeitraum nach dem Praxissemester, die sich auf die
zweite Durchfithrungs- also die Regelschulphase beziehen. Lediglich die Anzahl der
selbst durchgefiihrten Unterrichtsstunden in der Forderschulphase hat hier bedeut-
samen Einfluss, dies aber in negativer Richtung: der ohnehin zu beobachtende Riick-
gang der Selbstwirksamkeitserwartung im Zeitraum von direkt nach der Praxisphase
bis ein Jahr danach wird durch sie verstarkt. Je hoher die Zahl der Unterrichtsstunden
in der ersten Phase angegeben wird, desto stiarker nimmt die Selbstwirksamkeitser-
wartung im untersuchten Zeitraum ab. Mit der Zahl der Unterrichtsstunden in der
zweiten Phase verhilt es sich genau umgekehrt, sie verringert den Riickgang der Werte
in der betrachteten Zeitspanne. Eine Erkldrung fiir die Unterschiedlichkeit der Aus-
pragungen und Auswirkungen der unabhéngigen Variablen Betreuungsqualitit und
Unterrichtserfahrung in den beiden Phasen konnte in einer stirkeren Identifikation der
Studierenden mit den férderpddagogischen Tétigkeiten in der ersten Phase liegen, in
denen sie den Kern ihres gewéhlten Studiums sehen und sich deshalb tendenziell hier
besser aufgehoben fithlen (héhere Mittelwerte, s. Tab. 2). Gleichzeitig stellen sie in die-
sem Bereich eventuell hohere Anspriiche an sich selbst, was die Gefahr problematischer
Erfahrungen, partiellen Scheiterns und entsprechender Frustration birgt. Dagegen
koénnte der anders gerichtete Einfluss der Unterrichtserfahrung aus der zweiten Phase
mit zweierlei Ursachen erklart werden. Zum einen konnte sich nach den ersten fiinf
Wochen Praktikum (Dauer der ersten Phase) eine gewisse Gewohnung bzw. Routinisie-
rung eingestellt haben, die nun das bewusstere Wahrnehmen der gelingenden Aspekte
des Unterrichtens ermdglicht. Vor allem aber ist anzunehmen, dass die Studierenden in
der Regelschule starker mit Inklusion konfrontiert werden als in der Férderschule und
sich somit auch eher Erlebnisse und Erfahrungen einstellen, die Einfluss auf die Selbst-
wirksamkeit in Bezug auf inklusives Unterrichten haben.

Bei der Betrachtung des langen Zeitraums bis zum Ende der Regelstudienzeit er-
weist sich die Determinante Erfahrung als nicht mehr statistisch bedeutsam fiir die
Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten. Offensichtlich
findet im Verlauf des weiteren Studiums eine Relativierung der starken Eindriicke des
eigenen Unterrichtens statt, die eine Integration des Gelernten in das eigene Kompe-
tenzerleben und -zutrauen erméglicht.

Anders verhilt es sich mit der Determinante Betreuungsqualitit, die in beiden
Untersuchungszeitrdumen einen gleichbleibenden Einfluss zeigt. Wahrend Bartels et
al. (2020) bei Analysen vergleichbarer Daten® zum Zeitpunkt direkt nach dem Praxis-
semester einen Einfluss der schulischen Betreuung in der ersten Praxisphase auf die
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten
feststellen, ist dieser weder im kurzen Zeitraum nach dem Praxissemester noch im lén-
geren Abschnitt bis zum Ende der Regelstudienzeit nachweisbar. In beiden Zeitrdumen
zeigt hingegen die Betreuungsqualitét in der Regelschulphase einen positiven Einfluss
auf die Hohe der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf inklusives Unterrichten
und hier wiederum die universitire Betreuungsqualitit starker als die schulische.

8 Der Beitrag analysiert Daten aus der 1. Kohorte der Evaluationsbefragung (Praxissemester
2016), die auch Teil dieser Stichprobe ist.
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Mit Blick auf die durchschnittlichen Einschétzungen der Betreuung fillt ins Auge,
dass der Variable, die im Mittelwertvergleich der vier unabhingigen Variablen zur
Betreuungsqualitdt die niedrigsten Werte erreicht (Betreuung durch universitire
Dozent*innen wahrend der Regelschulphase), das grofite Gewicht in Bezug auf die
Entstehung von Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf inklusives Unterrichten
zufillt. Anscheinend ergeben sich die positiveren Einschitzungen zur schulischen Be-
treuungsqualitét in der ersten Phase, die zum Ende des Praxissemesters noch einen
Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung haben (Bartels et al., 2020), als Folge
eines starken gegenwirtigen Eindrucks, der im Laufe der Zeit an Gewicht verliert.
Die Betreuung des Praktikums durch Dozierende der Universitit mit ihrer stirker
vom Alltag an der Schule distanzierten und mit wissenschaftlich-theoretischen Bezii-
gen komplexeren Konzeption wird von Lehramtsstudierenden zwar im Vergleich zur
schulischen Betreuung als weniger praxisrelevant eingeschitzt (Groschner etal., 2013),
ist aber offensichtlich in Bezug auf nachhaltige Reflexion und zuversichtsférdernde
Integration des Erfahrenen wirkungsvoller. Um die Unterschiede der Einfliisse der
Betreuung in den beiden Phasen zu erklidren, muss beriicksichtigt werden, dass sich
diese nicht nur durch ihren inhaltlichen Schwerpunkt (férderpadagogisch bzw. fach-
didaktisch), sondern auch durch verschiedene Schularten und eine differente zeitliche
Strukturierung unterscheiden. Diese fithrt dazu, dass die Studierenden nahezu doppelt
so lange an einer Regel- wie an einer Forderschule tétig sind. Diese ungleiche zeitliche
Gewichtung konnte somit durchaus Konsequenzen fiir die langfristige Wirkung der
jeweiligen Einfliisse haben. Zusitzlich muss zumindest in Erwégung gezogen werden,
dass die auf die zweite Phase bezogenen Einschitzungen gewisse Anteile aus den Ein-
schétzungen zur ersten Phase miteinbeziehen und somit entgegen der oben betonten
Notwendigkeit ihrer Abgrenzung voneinander, auch Effekte einer Summierung bzw.
Aufschichtung beinhalten. Das konnte dazu fithren, dass beispielsweise inhaltliche
Aspekte der fachdidaktischen Unterrichtsberatung durch schulische Mentor*innen in
der Regelschule vor dem Hintergrund der zeitlich vorangegangenen Besprechungen
mit den forderschulischen Lehrpersonen stattfinden. Die eingebrachten Argumente,
Methoden und Tipps der Betreuenden in der zweiten Phase werden also nicht als neu
und gewissermaflen alleinstehend rezipiert, sondern im Anschluss an Vorgéngiges als
Erganzungen, Relativierungen oder Widerspriiche/Infragestellungen begriffen. Hierin
konnte eine stirkere Herausforderung liegen, die kurzfristig als Zumutung bzw. Uber-
forderung empfunden wird aber dennoch auf lingere Sicht eine dialektische Wirkung
auf den Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartungen entfalten konnte.

Der Blick auf die eingangs skizzierte mehrperspektivische Bezogenheit des Forder-
schullehrberufs und seiner im Wandel befindlichen Praxis auf schulische Inklusion, vor
allem im Bereich des Unterrichtens, lasst diese Interpretation der Befunde als Indikato-
ren einer kontinuierlichen Erfahrungs- und Wissensaufschichtung bzw. -relationierung
im Verlauf der Praxisphase und auch im Fortgang des Studiums als plausibel erscheinen.
Die in der Forderschulpraxis und mit entsprechender Betreuung und Beratung erfahre-
nen Praktiken beispielsweise der Diagnostik und Differenzierung werden vermutlich im
Zuge der starkeren Bezugnahme auf fachdidaktische Notwendigkeiten ohnehin anders
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gelagerte heterogene Zusammensetzungen der Lerngruppen irritiert und in Frage ge-
stellt. In diesem Licht besteht kein Widerspruch in der Gleichzeitigkeit einer zunachst
schlechteren oder kritischeren Einschitzung einer Betreuung, die sich eventuell heraus-
fordernder darstellt als die zuvor erlebte, und ihrer im Gegensatz dazu trotzdem stérke-
ren Auswirkung auf das eigene Zutrauen in die Bewaltigung zukiinftiger Anforderungen.

8. Fazit

Mit dem acht Messzeitpunkte umfassenden Untersuchungsdesign kann erstmals die
langfristige Stabilitdt der positiven Werte der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug
auf inklusives Unterrichten im Zeitraum nach einem Praxissemester gezeigt werden.
Die auf den ersten Blick unspektakuldr verlaufende Kurve der Selbstwirksamkeits-
erwartung kann als Bestdtigung der Einschitzung gelten, dass die Entstehung von
Selbstwirksamkeitserwartung als ein langfristiger Prozess mit unterschiedlichen Pha-
sen und vielen Einflussfaktoren anzusehen ist. Auch Praxisphasen sind ein essentieller
Bestandteil dieses Prozesses — aber entgegen teilweise tiberhohter Erwartungen vor
allem an Praxissemester (Rothland, 2020) méoglicherweise nicht der einzig entschei-
dende. Die sich an das Praxissemester anschlieffenden Studiensemester beinhalten
ebenso wichtige und nachhaltig wirksame Lern- und Reflexionsmdglichkeiten, die
dazu beitragen, professionelle Kompetenzen und entsprechende Selbstwirksamkeits-
erwartungen zu entwickeln. So lasst sich einordnen, dass die Werte der Selbstwirk-
samkeit nach dem starken Riickgang zu Beginn der Postpraxisphase wieder deutlich
ansteigen und sich im Laufe der Zeit auf leicht héherem Niveau als vor dem Praxis-
semester verfestigen.

Das vorliegende Langsschnittdesign beweist eine zusatzliche Stirke bei der Analyse
langfristig wirksamer Einfliisse. So kann tiber beide untersuchten Zeitraume hinweg
ein signifikanter Einfluss der Betreuungsqualitat aus der zweiten Praktikumsphase
nachgewiesen werden: je hoher sie eingeschétzt wird, desto grofier ist auch die Selbst-
wirksamkeitserwartung. Damit wird in der vorliegenden Untersuchung erneut die
grof3e Bedeutung einer qualitativ hochwertigen Begleitung und Betreuung wéhrend
praktischer Phasen des Studiums bestitigt, wie dies bereits von Groschner und Seidel
(2012) festgestellt wurde. Zur Aufklarung der Ursachen unterschiedlicher Einfluss-
starken zwischen schulischer und universitirer Betreuungsqualitit sowie zwischen
den beiden Phasen konnten vertiefende Detailanalysen beitragen, um die jeweiligen
Interpretationen von Spekulationen zu befreien.

Weder der quantitative Umfang der im Praktikum gemachten Unterrichtserfah-
rungen noch die Zufriedenheit mit der Praxisphase haben auf lange Sicht einen sta-
tistisch bedeutsamen Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung inklusiv unter-
richten zu kénnen. Die unterschiedliche Wirkung der Unterrichtserfahrung aus den
beiden Phasen kann dabei als Hinweis gesehen werden, die Studierenden behutsamer
an die Praxis heranzufiihren und eventuell erst spiter in grofierem Umfang selbst
unterrichten zu lassen. Stirkeres Gewicht hat aber die Erkenntnis eines interdepen-
denten Zusammenhangs beider Phasen, von denen die erste die diagnostischen und
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didaktischen Aspekte forderpiadagogischen Handelns thematisiert, wihrend die zwei-
te tatsdchlich inklusives Unterrichten ermdglicht.

Viele Studierende sammeln auch nach dem Praxissemester noch weitere padago-
gische Erfahrungen, teils sogar in Unterrichtssituationen (z.B. Vertretungsunterricht
oder auch Unterricht im Rahmen der Schiilerakademien sowie Lerncamps), die aber
aufSerhalb des universitdren Curriculums zu verorten sind und somit auch keinen
Eingang in die Evaluationsbefragung finden. Diese nicht erfassten Erfahrungen soll-
ten in zukiinftige Untersuchungen ebenfalls miteinbezogen werden, um die Rolle die-
ser Determinanten aufzukléren.

Durch die verstirkten Bestrebungen, Inklusion in allen Bildungsbereichen zu
realisieren, werden sich allerdings auf die Dauer nicht nur Forderschullehrer*innen,
sondern alle Lehrkrifte den dadurch entstehenden Herausforderungen stellen miis-
sen. Entsprechend sollten zukiinftige Untersuchungen die Bedingungen fiir die Ent-
stehung von Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf inklusives Unterrichten fiir
alle Lehramtsstudiengénge identifizieren und somit umzusetzen helfen.
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