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keitserwartung bei Studierenden der Sonderpäda-
gogik: Einfluss von Studienwahlmotivation, päda-
gogischer Vorbildung und Berufserfahrung

Sabine Zingg & Caroline Sahli Lozano

Pädagogische Hochschule Bern

Zusammenfassung
Die Studie greift ein Forschungsdesiderat im Bereich der sonderpädagogischen Lehrer:in-
nenbildung auf und analysiert mit Daten der Studie StAr die Entwicklung inklusionsbe-
zogener Selbstwirksamkeitserwartung (iSWE) von Studierenden der Sonderpädagogik im 
Längsschnitt. Zudem werden auf der Basis des Modells der Determinanten und Konse-
quenzen professioneller Lehrer:innenkompetenz die Studienwahlmotivation, die pädago-
gische Vorbildung und die Berufserfahrung als individuelle Einflussfaktoren untersucht. Die 
Ergebnisse der latenten Wachstumskurvenmodelle zeigen einen signifikanten Anstieg der 
iSWE in der Dimension „Individualisierende Unterrichtsgestaltung“, während die beiden 
Dimensionen „Umgang mit störendem Verhalten“ und „Interdisziplinäre Kooperation“ sta-
bil bleiben. Interindividuelle Unterschiede in der iSWE zu Studienbeginn bestehen in allen 
Dimensionen. Sowohl die Studienwahlmotivation als auch die pädagogische Vorbildung 
und Berufserfahrung erklären diese Varianz zu Studienbeginn, mit unterschiedlicher Be-
deutung für die einzelnen Dimensionen. Es finden sich positive Zusammenhänge zwischen 
Aspekten der intrinsischen Studienwahlmotivation sowie der pädagogischen Vorerfahrung 
und der iSWE. Die Studie zeigt, dass die individuellen Voraussetzungen der Studierenden 
eine Rolle für die Ausgangslage der iSWE-Entwicklung zu Beginn des Studiums spielen. 
Zudem sollten Hochschulen Lernangebote schaffen, die positive Erfahrungen in der Berufs-
praxis fördern und somit die professionelle Entwicklung unterstützen.

Schlagwörter: Selbstwirksamkeitserwartung, Sonderpädagogik, Kompetenzentwicklung, 
individuelle Voraussetzungen, latente Wachstumskurvenmodelle

Development of inclusion-related self-efficacy expectations among special 
education teacher students: Influence of study choice motivation, previous 
educational training and professional experience

Summary
The study addresses a research gap in the field of special education teacher training by us-
ing data from the StAr study to longitudinally analyse the development of inclusion-related 
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Die Ratifizierung der UN-Behinder-
tenrechtskonvention im Jahr 2014 

(EDI, 2023) hat in der Schweiz verstärk-
te bildungspolitische Aktivitäten für eine 
inklusive Bildung ausgelöst, was neue 
berufsbedingte Anforderungen an Sonder-
pädagog:innen mit sich bringt (Badstieber 
& Amrhein, 2016). In diesem Zusammen-
hang ist die Selbstwirksamkeitserwartung 
(SWE) von Lehrkräften, die deren professio-
nelle Entwicklung positiv beeinflussen kann 
(Cramer, 2012), zentral. Sie beschreibt die 
Überzeugung, berufsbedingte Anforderun-
gen auch unter schwierigen Bedingungen 
bewältigen zu können (Seifert & Schaper, 
2018) und stellt einen zentralen Bestand-
teil der professionellen Lehrpersonen-
kompetenz (Baumert & Kunter, 2006) dar. 
Sonderpädagog:innen werden im Studium 
gezielt darauf vorbereitet, Lernende mit be-
sonderem Bildungsbedarf in Regelklassen 
zu unterstützen und in multiprofessionellen 
Teams zusammenzuarbeiten. Der Glaube 
daran, diese Aufgaben erfolgreich zu meis-
tern, wird als inklusionsbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung (iSWE) definiert 
(Sharma et al., 2012).

1	 Der Studiengang, der dem Lehramt Sonderpädagogik entspricht, wird in der Schweiz als „Schulische Heilpädagogik“ bezeichnet.

Der vorliegende Beitrag untersucht die 
Entwicklung der iSWE als professionelle 
Handlungskompetenz im Laufe des Son-
derpädagogikstudiums und greift somit 
ein Forschungsdesiderat im Bereich der 
sonderpädagogischen Lehrer:innenbil-
dung zur Wirksamkeit des Studiums auf 
(Grosche & Lindmeier, 2020). Studien zur 
beruflichen Entwicklung von Studierenden 
der Regellehrämter zeigen, dass Studien-
eingangsmerkmale mit dem Erwerb von 
Kompetenzen während des Studiums zu-
sammenhängen (Biermann et al., 2021; 
Leichner et al., 2022; Watson et al., 2023), 
was im Einklang mit den theoretischen An-
nahmen des Modells der Determinanten 
und Konsequenzen professioneller Kom-
petenz von Lehrkräften steht (Kunter et al., 
2011).

Die Längsschnittstudie „StAr“ (Studien-
verläufe, Arbeitskontexte und Professionali-
sierung in der Schulischen Heilpädagogik1) 
der PHBern ermöglicht die Analyse der iS-
WE-Entwicklung einer gesamten sonderpä-
dagogischen Ausbildungskohorte. Ein wei-
teres Ziel ist es, Unterschiede in der iSWE 
zu Studienbeginn und/oder in der Entwick-

self-efficacy expectations (iSE) of special education teacher students. In addition, based 
on the model of determinants and consequences of professional teacher competence, the 
study choice motivation, previous educational training and professional experience are an-
alysed as individual influencing factors. The results of the latent growth curve models show 
a significant increase in iSE in the dimension "Using Inclusive Instruction", while the two 
dimensions "Managing behaviour" and "Collaboration" remain stable. There are inter-in-
dividual differences in iSE at the start of the programme in all dimensions. Both the study 
choice motivation as well as previous educational training and professional experience 
explain this variance at the start of the degree programme with varying significance for 
the individual dimensions. There are positive correlations between aspects of the intrinsic 
study choice motivation and previous teaching experience and iSE. The study shows that 
the individual prerequisites of students play a role in the starting position of iSE develop-
ment at the beginning of the degree programme. In addition, universities should create 
learning opportunities that promote positive experiences in professional practice and thus 
support professional development.

Keywords: self-efficacy expectation, special education, competence development, individ-
ual prerequisites, latent growth curve models
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lung im Studienverlauf zu klären und fest-
zustellen, ob diese Unterschiede durch in-
dividuelle Voraussetzungen erklärt werden 
können.

(Inklusionsbezogene) SWE von Lehr-
amtsstudierenden

Die SWE ist eine grundlegende psychologi-
sche Dimension, die die individuelle Über-
zeugung umfasst, neue oder herausfordern-
de Situationen aufgrund eigener Kompetenz 
bewältigen zu können (Schwarzer & Warner, 
2014). Als zentrales Konzept der sozial-kog-
nitiven Theorie von Bandura (1997) wurde die 
SWE in verschiedenen Kontexten angewen-
det. Im schulischen Kontext fokussiert sich 
die Lehrkräfte-SWE auf die Überzeugung von 
Lehrkräften, berufsbedingte Anforderungen 
auch unter schwierigen Bedingungen meis-
tern zu können (Seifert & Schaper, 2018).

Modelle wie das dreidimensionale Kon-
zept von Tschannen-Moran und Woolfolk 
Hoy (2001) oder solche, die auch nicht 
direkt unterrichtsbezogene Aufgaben be-
rücksichtigen (z.B. Schulte et al., 2008), 
verdeutlichen die vielfältigen Aspekte der 
Lehrkräfte-SWE. Im Kontext inklusiven 
Unterrichts identifizierten Sharma et al. 
(2012) zentrale Anforderungen und ent-
wickelten ein Erfassungsinstrument für die 
inklusionsbezogene SWE, einschließlich 
Individualisierender Unterrichtsgestaltung 
(IUG), Umgang mit störendem Verhalten 
(USV) und Interdisziplinärer Kooperation 
(IK). Deutschsprachige Instrumente berück-
sichtigen zudem die SWE bezüglich spezi-
fischer Aufgaben von Sonderpädagog:innen 
wie Diagnostik und Beratung (z.B. Wilbert 
et al., 2016). 

Eine hohe SWE ist von großer Bedeutung 
für die positive professionelle Entwicklung 
von Lehrkräften (Cramer, 2012) und stellt 
als motivationaler Teilaspekt professioneller 
Kompetenz eine personelle Ressource für 
Lehrkräfte dar (Baumert & Kunter, 2006). 
Sie schützt Lehrkräfte vor gesundheitlichen 
Problemen und korreliert positiv mit dem 
eigenen Handeln sowie dem Verhalten der 

Schüler:innen im Unterricht (Schwarzer & 
Warner, 2014). Im Kontext der Sonderpäd-
agogik erleben Lehrkräfte mit ausgeprägter 
SWE gesteigerte Kompetenz und Wohlbe-
finden beim Unterrichten von Schüler:in-
nen mit besonderem Förderbedarf (Zee & 
Koomen, 2016).

Bandura (1997) identifiziert vier Quellen 
der SWE, darunter Erfolgs- oder Misserfolgs-
erfahrungen, stellvertretende Erfahrungen 
durch Beobachtung anderer Lehrkräfte, Rück-
meldungen zur eigenen Lehrtätigkeit und 
emotionale Erregungen während der Lehr-
tätigkeit. Das Studium der Sonderpädagogik 
ist in der Schweiz ein einphasiger Masterstu-
diengang, der vorwiegend berufsbegleitend 
studiert wird. Die Studierenden absolvieren 
parallel fachwissenschaftliche Veranstaltun-
gen an der Hochschule sowie die berufsprak-
tische Ausbildung in der Praxis (SDBB, 2020). 
Letztere erfolgt durch mentorielle Begleitung 
in Praktika oder bei berufsbegleitend Studie-
renden durch regelmäßige Praxisanleitung 
durch Lehrende der Hochschule am eigenen 
Arbeitsplatz. Das Studium ist sehr praxis-
orientiert und bietet den Studierenden viele 
Möglichkeiten die vier Quellen der Selbst-
wirksamkeitserwartung zu erfahren.

Die SWE kann sich verändern. Der zyk-
lische Erklärungsansatz (Tschannen-Moran 
et al., 1998) beschreibt diese Veränderung 
als Ergebnis eines kognitiven Prozesses, bei 
dem die persönliche Bewertung einer Situ-
ation mit der Einschätzung der eigenen Fä-
higkeiten zur Bewältigung interagiert. Dies 
beeinflusst Ziele, Aufwand und Ausdauer, 
was wiederum tatsächliche Entscheidungen 
und Handlungen beeinflusst. Die resultie-
rende Performanz schafft neue Quellen der 
SWE, die die Basis für zukünftige kogniti-
ve Prozesse bilden. Stagnation, Erhöhung 
oder Absenkung sind je nach persönlicher 
Bewertung und Einschätzung als Verände-
rungsformen denkbar.

Bisherige Praktikumsforschung im Lehr-
amtsstudium zeigt vorwiegend eine Zu-
nahme der SWE (z.B. Böhnert et al., 2018; 
Klassen & Durksen, 2014; Woolfolk Hoy & 
Spero, 2005) seltener auch eine Abnahme 
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(z.B. Pendergast et al., 2011). Studien mit 
mehr als drei Messzeitpunkten können auch 
nichtlineare Entwicklungen untersuchen 
(Wickrama et al., 2016). Schüle et al. (2017) 
berichten eine u-förmige Entwicklung über 
vier Semester mit sechs Messzeitpunkten: 
Im 1. Studienjahr kommt es zu einem leich-
ten Rückgang der SWE, im 2. Studienjahr 
zu einer Zunahme. Bei mehrdimensionaler 
Betrachtung der SWE zeigen sich in einzel-
nen Dimensionen unterschiedliche Verän-
derungen: In einer Studie zur Entwicklung 
der iSWE (Hecht & Weber, 2020) gab es 
bei der Dimension „IUG“ keine signifikante 
lineare Veränderung, die Einschätzung der 
Fähigkeiten in der Dimension „IK“ nahm 
ab, während die Fähigkeit in der Dimension 
„USV“ zunahm. Gemäß aktuellen Reviews 
(Bach, 2022; Wolke, 2022) ist diese Stu-
die eine der wenigen, in der die iSWE im 
Längsschnitt untersucht wird und die Einzi-
ge, die iSWE nicht nur vor und nach einem 
Praktikum, sondern während des gesamten 
Studiums beobachtet. In den wenigen Stu-
dien, die sich mit iSWE beschäftigen, sind 
Sonderpädagog:innen gar nicht oder nur zu 
einem kleinen Teil in den Stichproben ent-
halten. Einzig in einer Studie (Bartels et al., 
2020) besteht die Stichprobe ausschließlich 
aus Sonderpädagog:innen. 

Wolke (2022) hält fest, dass hohe Werte 
der SWE von Lehramtsstudierenden bereits 
zu Studienbeginn vorhanden sind. Dies 
deutet die Autorin dahingehend, dass die 
Entscheidung für ein bestimmtes Studien-
fach schon einen Prozess der Selbstselek-
tion darstellt, bei dem sich in der Regel 
Personen mit ausgeprägter SWE für die Auf-
nahme des Lehramtsstudiums entscheiden. 
Auch interindividuelle Ausprägungen sowie 
Entwicklungsverläufe der SWE sind in einer 
Stichprobe generell beobachtbar (ebd.). Die 
Kompetenzunterschiede von Lehramtsstu-
dierenden werden gemäß dem Modell der 
Determinanten und Konsequenzen pro-
fessioneller Kompetenz von angehenden 
Lehrkräften (Kunter et al., 2011) durch die 
individuelle Nutzung der Lernangebote im 
Studium und die individuellen Vorausset-

zungen der Studierenden beeinflusst. Der 
folgende Abschnitt geht auf letzteren Zu-
sammenhang ein.

Die Bedeutung individueller Vorausset-
zungen von Lehramtsstudierenden

Neben Herkunfts-, Persönlichkeits- und 
Leistungsmerkmalen ist die Studienwahl-
motivation eine entscheidende berufs-
spezifische Voraussetzung für Lehrkräfte 
(Cramer, 2016; Rothland, 2014). Die Selbst-
bestimmungstheorie (Deci et al., 2001) 
unterscheidet zwischen intrinsischer (z.B. 
Fachinteresse) und extrinsischer Motivation 
(z.B. Jobsicherheit). Intrinsische Motive be-
einflussen Studienerfolgsmerkmale wie die 
Studienzufriedenheit (Künsting & Lipowsky, 
2011), die Studienleistung (König & Roth-
land, 2013) oder die effiziente Nutzung 
von Lernangeboten (Biermann et al., 2018) 
positiv. Eine eigenständige Vorhersage-
kraft der Studienwahlmotivation auf die 
SWE von Lehramtsstudierenden berichten 
Biermann et al. (2021). Als durchgängiges 
Zusammenhangsmuster zeigt sich, dass in-
trinsische Wahlmotive positiv und extrinsi-
sche negativ mit der SWE von angehenden 
Regellehrkräften assoziiert sind (Biermann 
et al., 2021; Dörrenbächer-Ulrich et al., 
2019; Eder et al., 2020). Diese Ergebnisse 
stimmen mit der Kongruenzhypothese von 
Holland (1997) überein, bei der davon aus-
gegangen wird, dass Studierende mit hohen 
Ausprägungen der intrinsischen Motivation 
eine größere Passung zu den Inhalten des 
Lehramtsstudiums erfahren und ihre Motive 
durch Praktika- und Studienerfahrungen be-
friedigen können.

In Zusammenhang mit dem Prozess der 
Studienwahl stehen pädagogische Vorerfah-
rungen von Lehramtsstudierenden (Besa & 
Rothland, 2020), die ebenfalls als bedeut-
same individuelle Voraussetzung angese-
hen werden (Cramer, 2012). In der Schweiz 
bringen Studierende der Sonderpädagogik 
diese Merkmale in besonderem Maße mit, 
da als Zugangsvoraussetzung zum Studium 
ein Lehrdiplom für den Unterricht in Re-
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gelklassen der Primar- oder Sekundarstufe 
I, ein Diplom oder ein Bachelor-Abschluss 
in einem verwandten Studienbereich (So-
zialpädagogik, o.ä.) vorhanden sein muss 
(EDK, 2008). Ein großer Teil der Studien-
beginner:innen besitzt also eine pädago-
gische Vorbildung und hat im Rahmen des 
Erststudiums und/oder durch berufliche 
Tätigkeit nach dem Studium pädagogische 
Berufserfahrungen gesammelt. Depping et 
al. (2021) berichten einen positiven Zusam-
menhang zwischen außeruniversitären pä-
dagogischen Erfahrungen vor und während 
des Lehramtsstudiums und der SWE der Stu-
dierenden. König et al. (2013) zeigten, dass 
Lehramtsstudierende ohne pädagogische 
Vorerfahrung ihre wahrgenommene Lehr-
befähigung weniger günstig einschätzen. 

Die vorliegende Studie

Die vorliegende Studie zielt darauf ab, die 
Entwicklung der inklusionsbezogenen SWE 
von Studierenden der Sonderpädagogik 
über vier Semester zu untersuchen und die 
Bedeutung individueller Voraussetzungen 
wie Studienwahlmotivation, pädagogische 
Vorbildung und berufliche Vorerfahrungen 
für diese Entwicklung zu analysieren. Die-
se Studie erweitert den Forschungsstand, 
indem sie die iSWE-Entwicklung und de-
ren Einflussfaktoren bei einer gesamten 
sonderpädagogischen Ausbildungskohor-
te der Schweiz betrachtet. Dabei werden 
sowohl der Ausgangspunkt der Entwick-
lung zu Studienbeginn als auch die Ver-
änderung der iSWE während des Studiums 
berücksichtigt. Drei Forschungsfragen leiten 
die Untersuchung:

F1: Wie verändern sich die drei Dimen-
sionen der iSWE bei Studierenden der Son-
derpädagogik vom ersten bis zum vierten 
Semester?

Unter Berücksichtigung bisheriger For-
schungsergebnisse wird für den betrachteten 
Zeitraum und die Anzahl der Messzeitpunk-
te eine lineare Zunahme der iSWE-Dimen-
sionen angenommen (H1). Diese Annahme 
basiert auf der hohen Praxisorientierung des 

Masterstudiengangs und der Betonung der 
Wichtigkeit des Transfers von Studieninhal-
ten in die Praxis.

F2: Welche interindividuellen Unter-
schiede in der Ausprägung der iSWE zu 
Studienbeginn und/oder in der Veränderung 
der iSWE während des Studiums lassen sich 
beobachten?

Für die zweite Fragestellung wird gemäß 
dem Modell der Determinanten und Kon-
sequenzen der professionellen Kompetenz 
von angehenden Lehrkräften und auf der 
Basis vorhandener Forschungsergebnisse 
die Hypothese abgeleitet, dass sowohl in-
terindividuelle Unterschiede in der Ausprä-
gung der iSWE zu Studienbeginn (H2a) so-
wie in der Veränderung der iSWE während 
des Studiums (H2b) beobachtbar sind.

F3: Inwiefern lassen sich beobachtete in-
terindividuelle Unterschiede durch die Stu-
dienwahlmotivation, die pädagogische Vor-
bildung und die beruflichen Vorerfahrungen 
der Studierenden erklären?

Es wird vermutet, dass neben der Studien-
wahlmotivation auch die pädagogische Vor-
bildung und beruflichen Vorerfahrungen der 
Studierenden in einem Ausbildungssystem, 
in dem das sonderpädagogische Studium 
als konsekutives Masterstudium konzipiert 
ist, Unterschiede in der iSWE-Ausprägung 
zu Studienbeginn erklären können (H3a). 
Der Studienwahlmotivation wird zudem 
ein langfristiger Einfluss auf die Kompetenz-
entwicklung im Studium zugeschrieben, 
weshalb erwartet wird, dass interindividu-
elle Unterschiede in der iSWE-Entwicklung 
durch die Studienwahlmotivation erklärt 
werden können (H3b).

Methode

Design und Stichprobe 

Die vorliegende Studie nutzte Daten der 
Längsschnittstudie StAr der PHBern. Die Be-
fragung adressierte alle Sonderpädagogik-
studierenden, die im Herbstsemester 2020 
ihr Studium begonnen hatten. Die Datener-
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hebung erfolgte durch Onlinebefragungen 
zu drei Zeitpunkten über vier Semester. Die 
erste Befragung startete im Herbstsemester 
2020, die zweite im Herbstsemester 2021, 
und die letzte im Frühjahrssemester 2022. 
Insgesamt nahmen 646 Studierende min-
destens einmal teil, was etwa 77% der Ge-
samtkohorte entspricht. Das Durchschnitts-
alter betrug 36.65 Jahre (SE = 9.53), 84% 
der Studierenden waren weiblich. Von den 
Teilnehmenden nahmen 311 Studierende 
(48%) an allen drei Messzeitpunkten teil, 
während 138 Studierende (21%) bei der 
zweiten oder dritten Welle wieder einstie-
gen. 69% gehörten damit zur Panelstichpro-
be, während 31% (197 Studierende) defini-
tiv ausstiegen (Dropout-Gruppe).

Um mögliche systematische Verzerrun-
gen in Bezug auf die Abbruchrate auszu-
schließen, wurden in Stata 17 t-Tests für 
unabhängige Stichproben bzw. χ2-Tests 
zwischen den beiden oben genannten Stu-
dierendengruppen berechnet. Die Ergebnis-
se der Dropout-Analyse sind in den elektro-
nischen Ergänzungsmaterialien ersichtlich 
(vgl. EEM 1). Insgesamt zeigte sich, dass 
mehr Männer sowie Personen ohne Lehrdi-
plom aus der Befragung ausstiegen. Zudem 
besaßen Personen aus der Dropout-Gruppe 
weniger Berufserfahrung als Regellehrkräfte 
oder Sonderpädagog:innen. Die Effektstär-
ken der signifikanten Unterschiede waren 
durchweg als gering einzustufen. Daher ist 
für die hier durchgeführten Analysen nicht 
von substanziellen Verzerrungen durch Ab-
brüche auszugehen. 

Messinstrumente

Für die Erfassung der iSWE-Dimensionen 
wurde die Kurzversion der Teacher Effica-
cy for Inclusive Practice Scale (TEIP: Sahli 
Lozano et al., 2023) verwendet. Die Items 
(vgl. Tabelle 1) wurden auf einer 6-stufigen 
Skala von 1 „trifft überhaupt nicht zu“ bis 6 
„trifft voll zu“ beantwortet. Über alle Mess-
zeitpunkte hinweg lag McDonald's Omega 
für die Dimension "IUG"  zwischen 0.68 
und 0.70, für die Dimension "USV" zwi-

schen 0.84 und 0.88 und für die Dimension 
"IK" zwischen 0.77 und 0.80. Die internen 
Konsistenzen der Skalen wurden als knapp 
akzeptabel bis gut bewertet.

Die Studienwahlmotivation wurde mithil-
fe des Fragebogens zur Erfassung der Moti-
vation für die Wahl des Lehramtsstudiums 
(FEMOLA: Pohlmann & Möller, 2010) er-
fasst. Intrinsische Motive (fachliches und 
pädagogisches Interesse, Fähigkeitsüber-
zeugung) und extrinsische Motive (soziale 
Einflüsse, Einschätzung der Studienanfor-
derungen, Nützlichkeit) wurden auf einer 
vierstufigen Antwortskala von 1 = „trifft gar 
nicht zu“ bis 4 = „trifft völlig zu“ bewertet 
(vgl. EEM 2). Die Reliabilität der Skalen ist 
als gegeben anzusehen (McDonalds Ome-
ga zwischen 0.73 und 0.86). 

Die pädagogische Vorbildung wurde 
durch eine binäre Variable erfasst, wobei 
die Referenzgruppe (0 = 21.52%) Personen 
ohne Lehrdiplom und die andere Katego-
rie (1 = 56.97%) Personen mit Lehrdiplom 
repräsentiert. 21.52% der Teilnehmenden 
gaben keine Informationen zu ihrer Vor-
bildung an. Die Berufserfahrungen wurden 
durch drei Items abgebildet, die nach den 
Jahren gefragt haben, welche die Studien-
beginner:innen vor dem Studium a) als Re-
gellehrkraft (M = 5.64; SD = 6.88; missings 
= 21.98%), b) im Bereich der Sonderpäd-
agogik (M = 2.11; SD = 4.30; missings = 
21.98%), und c) in einer Berufsanstellung 
ohne Lehrtätigkeit (M = 3.68; SD = 5.19; 
missings = 23.53%) gearbeitet haben. 

Geschlecht und Alter wurden als Kont-
rollvariablen in die Analysen einbezogen, 
da in der Stichprobe bezüglich der Studien-
wahlmotivation Geschlechtseffekte vor-
handen sind (Zingg et al., 2023) und Alter 
mit Berufserfahrung und SWE assoziiert ist 
(Molter et al., 2013).

Analysestrategie

Um die iSWE-Entwicklung zwischen dem 
1. und 4. Semester mit drei Messzeitpunk-
ten zu untersuchen, wurden nach der Prü-
fung der Messinvarianz und der Sichtung 
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der deskriptiven Kennwerte lineare latente 
Wachstumskurvenmodelle (Latent Growth 
Curve Models; LGCM) mit Mplus 8.9 ge-
schätzt. Diese Modelle generieren für jede 
Person individuelle Wachstumskurven über 
alle Messzeitpunkte hinweg, bestehend aus 
latenten Ausgangs- (Intercept) und Verände-
rungswerten (Slope). Durch die Analyse die-
ser Wachstumskurven können mittlere Fak-
toren sowie interindividuelle Unterschiede 
in den Ausgangs- und Veränderungswerten 
untersucht werden (Geiser, 2010). Prädik-
toren werden als unabhängige Variablen in 
die LGCM integriert, um interindividuelle 
Unterschiede zu erklären.

Aufgrund von Datenverlusten durch Aus-
scheiden von Teilnehmenden während der 
Befragung wurde der Full Information Ma-
ximum Likelihood (FIML) Ansatz verwen-
det, um LGCM mit unvollständigen Daten 
zu schätzen. Mehrebenenmodellierung 
wurde aufgrund der geringen Clusteranzahl 
(8 Hochschulen) und niedriger Intraklas-

senkorrelationen (ICC: 0.01 - 0.07) nicht 
verwendet. Die hierarchische Datenstruk-
tur wurde jedoch bei der Berechnung der 
Standardfehler mit dem Modus „complex“ 
in Mplus berücksichtigt.

Es gab unterschiedliche zeitliche Ab-
stände zwischen den Befragungen (ein Stu-
dienjahr zwischen dem ersten und zweiten 
Messzeitpunkt, ein Semester zwischen dem 
zweiten und dritten). Ladungen des Slope-
Faktors wurden entsprechend fixiert. Die 
Ladungen für den Intercept-Faktor wurden 
auf 1 gesetzt. Diese Parametrisierung er-
laubt, den iSWE-Intercept als Mittelwert zu 
Beginn des Studiums zu interpretieren.

Die Schätzung eines LGCM setzt skala-
re Messinvarianz des latenten Konstrukts 
(iSWE) voraus. Zur Prüfung der Messinva-
rianz wurden mittels Mplus 8.9 für jede 
Dimension der iSWE drei Invarianzmodelle 
spezifiziert, bei denen schrittweise einzelne 
Parameter über die Zeit gleichgesetzt wur-
den. Nicht signifikante χ2-Differenzen zei-

Tabelle 1. Deskriptive Kennwerte der inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungsskalen zu 
allen drei Messzeitpunkten

Dimension Mittelwerte t1 
(SD) 

Omega (φ)

Mittelwerte t2 
(SD) 

Omega (φ)

Mittelwerte t3 
(SD) 

Omega (φ)

Anzahl 
Items

Beispielitems

Individualisierende 
Unterrichtsgestaltung 
(IUG)

4.51  
(0.79) 

 
φ = 0.68

4.60 
(0.80) 

 
φ = 0.69

4.67 
(0.78) 

 
φ = 0.70

3 Ich kann vielfältige Arten 
der Leistungsbeurteilung 
benutzen (z. B. Portfolio, 
angepasste Tests, 
leistungsabhängige 
Tests…).

Umgang mit störendem 
Verhalten (USV)

4.52 
(0.84) 

 
φ = 0.84

4.46 
(0.93) 

 
φ = 0.88

4.54 
(0.89) 

 
φ = 0.86

3 Ich bin im Rahmen 
meiner Fähigkeiten 
zuversichtlich, dass ich 
präventiv mit störendem 
Verhalten umgehen 
kann, bevor es ausbricht.

Interdisziplinäre 
Kooperation (IK)

4.73 
(0.86) 

 
φ = 0.80

4.68 
(0.85) 

 
φ = 0.77

4.71 
(0.83) 

 
φ = 0.77

3 Ich bin imstande, 
gemeinsam mit 
anderen Fachkräften 
und Mitarbeitenden 
(z. B. pädagogischen 
Mitarbeitenden, 
anderen Lehrkräften) 
Schülerinnen 
und Schülern mit 
Behinderungen zu 
unterrichten.

Anmerkung. Für die Mittelwertberechnungen der Gesamtskalen wurden nur Fälle berücksichtigt, bei denen min-
destens zwei Angaben pro Skala vorhanden waren. Nt1 (HS20) = 460. Nt2 (HS21) = 394. Nt3 (FS22) = 407.
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gen an, dass die vorgenommenen Gleich-
heitsrestriktionen haltbar sind. Aufgrund der 
hierarchischen Datenstruktur wurde ein ro-
bustes Maximum-Likelihood-Schätzverfah-
ren (MLR) verwendet, wobei χ2-Werte für 
Modellvergleiche nach Satorra und Bentler 
korrigiert wurden (Kleinke et al., 2017).

Zur Beantwortung der ersten und zweiten 
Frage wurden mittlere Ausgangs- und Verän-
derungswerte (Intercept und Slope) aller iS-
WE-Dimensionen geschätzt (unkonditionale 
LGCM). Für die dritte Fragestellung wurden 
schrittweise individuelle Voraussetzungen 
als Prädiktoren einbezogen (konditionale 
LGCM). Modell 1 berücksichtigt Alter und 
Geschlecht, Modell 2 fügt Vorbildung und 
berufliche Vorerfahrungen hinzu, und Mo-
dell 3 (Gesamtmodell) integriert die Stu-
dienwahlmotivation. Diese Vorgehensweise 
orientierte sich an Watson et al. (2023), die 
die Studienwahlmotivation als proximales 
Eingangsmerkmal ebenfalls im letzten Schritt 
ins Gesamtmodell aufgenommen hatten. 

Für die Prüfung der Güte der LGCM wur-
den der Root Mean Square Error of Approxi-
mation (RMSEA), der Comparative Fit Index 
(CFI) sowie der Standardized Root Mean 
Square Residual (SRMR) mit den von Scher-
melleh-Engel et al. (2003) vorgeschlagenen 
Kriterien herangezogen (guter Fit: CFI ≥ 
0.97; RMSEA ≤ 0.05; SRMR ≤ 0.05. akzep-
tabler Fit: 0.95 ≤ CFI < 0.97; 0.05 < RMSEA 
≤ 0.08; 0.05 < SRMR ≤ 0.10).

Ergebnisse

Wie die Ergebnisse im elektronischen Er-
gänzungsmaterial (vgl. EEM 3) zeigen, kann 
von skalarer Messinvarianz ausgegangen 
werden. Keine der χ2-Differenzen waren 
statistisch signifikant, die Gleichheitsrestrik-
tionen über die Zeit sind also haltbar. Die 
deskriptiven Daten wiesen auf eine Zunah-
me der Dimension „IUG“ über die Zeit und 
auf Stabilität in den beiden anderen Dimen-
sionen hin, wobei die iSWE allgemein zu 
Studienbeginn über dem Skalenmittelwert 
liegt (vgl. Tabelle 1).

Für die Beantwortung der ersten und zwei-
ten Fragestellung wurde als nächstes für 
jede iSWE-Dimension ein unkonditionales 
LGCM geschätzt. Alle Modelle wiesen gute 
Fitindices auf (vgl. Tabelle 2). Die Ausgangs-
wertmittel (Intercept) für alle iSWE-Skalen 
waren zu Beginn des Studiums hoch (MI = 
4.46; 4.52; 4.81). In der Dimension „IUG“ 
zeigte sich eine signifikante lineare Zunah-
me (MS = 0.15). Die Studierenden erlebten 
sich bezüglich dieser Dimension im Verlauf 
der vier Semester zunehmend selbstwirksa-
mer. In den anderen Dimensionen ergab sich 
keine signifikante lineare Veränderung, und 
somit konnte die Hypothese 1 nur für die Di-
mension „IUG“ bestätigt werden. 

Die Varianzen im Intercept zeigten inter-
individuelle Unterschiede zu Studienbe-
ginn in allen drei iSWE- Dimensionen. Am 
größten waren sie in der Dimension „USV“ 
(VarI = 0.62). Dies führte zur Annahme der 
Hypothese 2a.

Hinsichtlich der Varianz im Slope zeigte 
sich lediglich bei „USV“ eine signifikante 
Varianz (VarS = 0.17), was darauf hinweist, 
dass sich die Studierenden in dieser Dimen-
sion während des Studiums unterschiedlich 
entwickelten. Bei „IUG“ und „IK“ waren 
keine unterschiedlichen Entwicklungsver-
läufe zu beobachten, und daher konnte die 
Hypothese 2b nur für die Dimension „USV“ 
bestätigt werden.

Konditionale LGCM wurden geschätzt, 
um die dritte Forschungsfrage zu beantwor-
ten, inwiefern die beobachteten interindi-
viduellen Unterschiede durch die Studien-
wahlmotivation, die Vorbildung und die 
beruflichen Vorerfahrungen der Studieren-
den erklärt werden können. Dabei wurden 
bei der Dimension „USV“ beide latenten 
Faktoren (Intercept und Slope) als abhängi-
ge Variablen im LGCM festgelegt, während 
bei den anderen beiden Dimensionen nur 
die beobachtete Varianz im Intercept in den 
Modellen berücksichtigt wurde. 

Alle konditionalen LGCM wiesen einen 
guten Fit auf (vgl. EEM 4). Bei der Dimen-
sion „USV“ wurde R2 lediglich beim Inter-
cept signifikant, was bedeutet, dass die be-
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obachtete Varianz in der Entwicklung dieser 
Dimension nicht durch die einbezogenen 
individuellen Voraussetzungen erklärt wer-
den konnte. Für die bessere Lesbarkeit von 
Tabelle 3 werden deshalb ausschließlich 
die Regressionskoeffizienten für die Inter-
cepts präsentiert. Diese sind für die Über-
prüfung der Hypothese 3a relevant.

In Tabelle 3 ist ersichtlich, dass die einbe-
zogenen individuellen Voraussetzungen je 
nach Dimension zwischen 13 und 27 Pro-
zent der Varianz im Ausgangswert der iSWE 
zu Studienbeginn erklären konnten. Den 
größten Einfluss auf den Ausgangswert hat-
ten die individuellen Voraussetzungen bei 
der Dimension „IUG“ (27%), gefolgt von 
der Dimension „IK“ (23%) und der Dimen-
sion „USV“ (13%). Die Bedeutung der indi-
viduellen Voraussetzungen variierte je nach 
Dimension. So ist der Anteil an aufgeklärter 
Varianz durch die Vorbildung und die be-
ruflichen Vorerfahrungen im Vergleich zur 
Studienwahlmotivation bei den Dimensio-
nen „IUG“ und „USV“ kleiner (IUG: 5% 
zu 17%; USV: 3% zu 10%), während das 
Verhältnis der beiden Varianzanteile bei der 
Dimension „IK“ umgekehrt ist (IK: 17% zu 
6%). 

Die Effekte der Prädiktoren in den Ge-
samtmodellen zeigten, dass demografische 
Merkmale nur die Dimension „USV“ beein-
flussten. Ältere Studierende empfanden sich 
zu Studienbeginn in dieser Dimension als 
weniger selbstwirksam. Männer nahmen 
eine höhere Kompetenz wahr. Bei der Vor-
bildung zeigte sich, dass Studierende mit 
Lehrdiplom zu Studienbeginn niedrigere 
Werte in der Dimension „IK“ hatten. Päda-
gogische Berufserfahrung vor dem Studium 
wirkte sich positiv auf die Dimensionen 
„IUG“ und „USV“ aus. Studienwahlmoti-
ve beeinflussten zwei Dimensionen: Das 
fachliche Interesse korrelierte positiv mit 
den Dimensionen „USV“ und „IK“, wäh-
rend die Fähigkeitsüberzeugung jeweils 
die Dimensionen „IUG“ und „USV“ posi-
tiv beeinflusste. Extrinsische Motive zeigten 
ebenfalls Effekte: Je einfacher das Studium 
eingeschätzt wurde, desto höher waren die 
Werte in der Dimension „IUG“. Ein stärke-
rer Einfluss von Drittpersonen (z.B. Eltern) 
bei der Studienwahl führte zu niedrigeren 
Werten in der Dimension „USV“. Die Hy-
pothese 3a konnte global bestätigt werden, 
wobei anzumerken ist, dass die vermuteten 
Effekte nicht durchgängig und nicht in allen 
Dimensionen der iSWE auftraten.

Anmerkung. Unstandardisierte Koeffizienten und Standardfehler in Klammern. RMSEA = Root Mean Square 
Error of Approximation. CFI = Comparative Fit Index. SRMR = Standardized Root Mean Square Residual.
* p < .05. ** p < .01. *** p < 0.001.

Tabelle 2. Ergebnisse der unkonditionalen Wachstumskurvenmodelle (ohne Einbezug von Kovariaten) 
der inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeitsskalen

  Individualisierende  
Unterrichtsgestaltung (IUG)

  Umgang mit störendem 
Verhalten (USV)

  Interdisziplinäre  
Kooperation (IK)

β SE β SE β SE

Mittelwert 
Intercept 4.46 *** (0.03)   4.52 *** (0.05)   4.81 *** (0.08)

Mittelwert 
Slope 0.15 *** (0.03)   0.01   (0.03)   -0.01 (0.03)

Varianz 
Intercept 0.38 ** (0.13)   0.62 *** (0.12)   0.46 ** (0.16)

Varianz Slope 0.05   (0.09)   0.17 * (0.09)   0.14 (0.11)
Kovarianz I/S -0.03   (0.09)   -0.10   (0.09)   -0.12   (0.11)

Modellgüte RMSEA = 0.03 RMSEA   = 0.01 RMSEA = 0.03
CFI = 0.98 CFI = 1.00 CFI = 0.99
SRMR = 0.05 SRMR      = 0.04 SRMR = 0.04
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Die Hypothese 3b, die einen Einfluss der 
Studienwahlmotivation auf die iSWE-Entwi-
cklung annahm, musste verworfen werden. 
Lediglich in der Dimension „USV“ zeigten 
sich interindividuelle Unterschiede, die 
durch die einbezogenen individuellen Vor-
aussetzungen nicht erklärt werden konnten.

Diskussion

Die Studie fokussierte auf die Entwicklung 
der inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeits-
erwartung (iSWE) von Sonderpädagogikstu-
dierenden, analysiert durch Wachstumskur-

venmodelle. Besonders wurde der Einfluss 
individueller Voraussetzungen wie Studien-
wahlmotivation, pädagogische Vorbildung 
und berufliche Erfahrungen betrachtet.

Ein signifikanter Anstieg der iSWE zeigt 
sich ausschließlich in der Dimension „In-
dividualisierte Unterrichtsgestaltung (IUG)“ 
über vier Semester. Dies kann ein Hinweis 
darauf sein, dass die Studierenden in die-
sem Bereich genügend Quellen der Selbst-
wirksamkeit erfahren und positiv bewerten 
(Tschannen-Moran et al., 1998). Im Gegen-
satz dazu fand eine österreichische Studie 
von Hecht und Weber (2020) keine linea-
re Veränderung in dieser Dimension. Für 

 
Individualisierende 
Unterrichtsgestaltung 
(IUG)

Umgang mit störendem 
Verhalten (USV)

Interdisziplinäre  
Kooperation (IK)

β SE β SE β SE

Soziodemografische Faktoren
Alter 0.03 (0.11) - 0.15 *** (0.04) - 0.12 (0.08)

Geschlecht - 0.14 (0.08) 0.12 ** (0.05) 0.02 (0.10)

R2 Modell 1 0.05 ***     0.01       0.00    

Vorbildung und Berufserfahrung

Diplom Regellehrkraft - 0.17 (0.09) - 0.03 (0.05) - 0.37 *** (0.13)

Berufserfahrung Regellehrkraft 0.12 ** (0.04) 0.16 ** (0.06) 0.07 (0.09)

Berufserfahrung Sonderpädagogik 0.21 *** (0.05) 0.18 ** (0.06) 0.31 *** (0.05)

Nicht pädagogische Berufserfahrung 0.04 (0.08) 0.04 (0.08) 0.03 (0.05)

R2 Modell 2 0.10 ***     0.04 *     0.17 **  

Studienwahlmotivation

Pädagogisches Interesse - 0.18 (0.10) 0.05 (0.12) 0.05 (0.11)

Fachliches Interesse 0.05 (0.06) 0.14 *** (0.04) 0.18 *** (0.04)

Fähigkeitsüberzeugung 0.42 *** (0.05) 0.19 ** (0.08) 0.03 (0.11)

Einfaches Studium 0.15 ** (0.06) 0.08 (0.08) 0.07 (0.12)

Soziale Einflüsse - 0.03 (0.09) - 0.12 * (0.06) 0.05 (0.06)

Finanzielle Nützlichkeit - 0.12 (0.11) - 0.08 (0.07) - 0.04 (0.07)

Nützlichkeit für Familie und Freizeit - 0.08 (0.12) - 0.06 (0.10) - 0.19 (0.14)

R2 Modell 3 (Gesamtmodell) 0.27 ***     0.13 ***     0.23 **  

Anmerkung. Standardisierte Regressionskoeffizienten und Standardfehler für die Intercepts der Prädiktoren 
des jeweiligen Gesamtmodells. Lineare Regression mit schrittweiser Aufnahme der Variablenblöcke. Referenz 
Geschlecht = weiblich. Referenz Diplom Regellehrkraft = kein Diplom. Signifikante Werte sind fettgedruckt. 
* p <.05. ** p <.01. *** p <0.001.
Der vollständige Output befindet sich im elektronischen Ergänzungsmaterial (EEM 5-7).

Tabelle 3. Ergebnisse der konditionalen Wachstumskurvenmodelle der inklusionsbezogenen Selbst-
wirksamkeitsskalen
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„Umgang mit störendem Verhalten (USV)“ 
und „Interdisziplinäre Kooperation (IK)“ 
wurde keine signifikante Zunahme festge-
stellt, was möglicherweise an den bereits 
hohen Ausgangswerten liegt und einen 
Selbstselektionsmechanismus bei der Stu-
dienwahl nahelegt (Wolke, 2022).

Die iSWE ist erwartungsgemäß in allen 
Dimensionen zu Beginn des Studiums zwi-
schen den Studierenden unterschiedlich 
ausgeprägt. Studienwahlmotivation beein-
flusst vor allem die unterrichtsbezogenen 
Dimensionen, während Vorbildung und be-
rufliche Vorerfahrungen besonders für „IK“ 
relevant sind. Diese Ergebnisse entsprechen 
theoretischen Überlegungen (Kunter et al., 
2011) und empirischen Befunden (z.B. Bier-
mann et al., 2021), dass individuelle Vor-
aussetzungen Kompetenzunterschiede von 
Lehramtsstudierenden erklären. 

Die positive Verknüpfung von intrinsi-
scher Motivation und iSWE spiegelt Ergeb-
nisse aus der Forschung mit Regellehramts-
studierenden wider (Biermann et al., 2021; 
Dörrenbächer-Ulrich et al., 2019; Eder et 
al., 2020), während extrinsische Motiva-
tion weniger Einfluss hat. Insgesamt lässt 
sich festhalten, dass eine hohe intrinsische 
Studienwahlmotivation gemäß der Kongru-
enzhypothese (Holland, 1997) zu einer bes-
seren Übereinstimmung mit den Studienin-
halten führt und Studierenden ermöglicht, 
in der praktischen Erfahrung die eigenen 
Motivationen zu erfüllen.

Die Voraussetzung einer pädagogischen 
Vorbildung für den Studiengang erweist sich 
als berechtigt, da diese positiv mit der iSWE 
zu Studienbeginn korreliert. Eine ähnliche 
Verknüpfung berichteten Depping et al. 
(2021, S. 207) für Regellehrkräfte und fol-
gern daraus, „dass pädagogische Vorerfah-
rungen als zusätzliches Kriterium zur Verga-
be von Studienplätzen im Lehramtsstudium 
in Betracht gezogen werden sollten“.

Überraschend zeigt sich, dass Personen 
mit einem Lehrdiplom zu Studienbeginn in 
der Dimension „IK“ eine niedrigere iSWE 
aufweisen als Studierende ohne Lehrdip-
lom. Möglicherweise schätzen sich Berufs-

Quereinsteigende, die vielleicht eine psy-
chologische oder therapeutische Vorbildung 
mitbringen, bei spezifischen Anforderungen 
in der Zusammenarbeit bereits fähiger ein. 

Interindividuelle Entwicklungsverläufe 
der iSWE zeigen sich nur in der Dimension 
„USV“, ohne Erklärungskraft durch indivi-
duelle Voraussetzungen. Daraus lässt sich 
ableiten, dass als mögliche direkte und in-
direkte Einflussfaktoren auf die Entwicklung 
der iSWE eher Lernangebote der Hochschu-
le sowie deren individuelle Nutzung durch 
die Studierenden in Frage kommen (Kunter 
et al., 2011). 

Limitationen und Ausblick

Zur sonderpädagogischen Lehramtsausbil-
dung liegen bislang nur wenig spezifische 
Forschungsergebnisse vor. Durch die Unter-
suchung der iSWE als motivationalen Teil-
aspekt der professionellen Kompetenz von 
sonderpädagogischen Lehrkräften konnte 
ein wertvoller Forschungsbeitrag zur profes-
sionellen Entwicklung während des sonder-
pädagogischen Studiums geleistet werden. 
Positiv hervorzuheben ist auch, dass die 
Entwicklung der iSWE einer gesamten Aus-
bildungskohorte eines Landes beschrieben 
werden konnte. 

Die Ergebnisse sind möglicherweise nicht 
auf andere Bildungssysteme übertragbar, da 
sie stark von den spezifischen Rahmenbe-
dingungen des Sonderpädagogikstudiums 
in der Schweiz und der gewählten Kohorte 
abhängen. Ein weiterer Einschränkungsfak-
tor ist der Studienabbruchanteil von 31%, 
der trotz geringer systematischer Unter-
schiede mögliche Verzerrungen der Ergeb-
nisse mit sich bringt. Die Verwendung der 
TEIP-Skala als valides Messinstrument kann 
soziale Erwünschtheitseffekte nicht aus-
schließen, insbesondere angesichts der ho-
hen iSWE-Ausprägungen zu Studienbeginn. 
Zudem berücksichtigt TEIP keine berufsspe-
zifischen Aufgaben von Sonderpädagog:in-
nen. 

Weiterführende Forschung sollte neben 
den individuellen Einflussfaktoren auch 
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die Angebotsseite der Hochschulen und 
deren Nutzung durch Studierende berück-
sichtigen. Die Einbeziehung zusätzlicher 
Faktoren wie soziale Unterstützung oder 
konkrete Praxiserfahrungen könnte das 
Verständnis der iSWE-Entwicklung ver-
tiefen. Langfristige Verläufe der iSWE über 
die berufliche Laufbahn von Sonderpäda-
gog:innen könnten ebenfalls interessante 
Erkenntnisse liefern.

Die Ausbildungsinstitutionen für Sonder-
pädagog:innen sollten eine Steigerung der 
iSWE bei den Studierenden während des 
Studiums anstreben. In Bezug auf die Ge-
staltung eines individualisierenden Unter-
richts gelingt dies an den Hochschulen in 
der Schweiz. Die Lerngelegenheiten der 
Hochschulen sollten dahingehend über-
prüft werden, ob ausreichend Möglichkei-
ten zur Entwicklung aller Aspekte der iSWE 
angeboten werden. Im Hinblick auf eine 
positive Ausgangslage für die professionelle 
Entwicklung während des Studiums sollte 
darauf geachtet werden, dass die Studieren-
den das Studium aus intrinsischen Motiven 
wählen und möglichst pädagogische Vor-
erfahrungen mitbringen. Gerade Letzteres 
ist in Zeiten des Fachkräftemangels nicht 
immer gewährleistet. Für Studierende, die 
ohne pädagogische Vorerfahrungen in das 
Studium einsteigen, sollte ein passendes 
Begleit- und Beratungsangebot in der Stu-
dieneingangsphase zur Verfügung stehen.
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