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Zusammenfassung Lehrer:innen fiihlen sich haufig nicht ausreichend auf inklu-
siven Unterricht vorbereitet, vor allem im Umgang mit Schiiler:innen mit dem
Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (esE). Fiir die Hoch-
schullehre stellt sich die Frage, wie Inklusion als Querschnittsthema in die leh-
rer:innenbildenden Curricula integriert und die Entwicklung professioneller Hand-
lungskompetenz unterstiitzt werden kann. Eine mogliche Antwort ist interdiszipli-
nidres Co-Teaching, bei dem unterschiedliche fachliche Perspektiven zusammenge-
fiihrt und Studierende zur Integration dieser Wissensbestidnde angeregt werden. Die
vorliegende Studie untersucht bei 122 Grundschullehramtsstudierenden in einem
quasi-experimentellen Pretest-Posttest-Kontrollgruppendesign die Effekte von zwei
Formen des Co-Teaching auf inklusionsbezogene Uberzeugungen und Wissen iiber
die Gestaltung inklusiven Unterrichts fiir Schiiler:innen mit dem Forderschwerpunkt
esE. In der Experimentalbedingung fand Co-Teaching sowohl in der Vorbereitung
als auch in der Durchfiihrung der Lehrveranstaltung durch ein Tandem aus Schul-
piadagogik und Sonderpiddagogik statt. In der Kontrollbedingung bereiteten die
Dozierenden die Veranstaltung gemeinsam vor, die Durchfithrung erfolgte jedoch
allein durch den Schulpddagogen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Bedingung mit
gemeinsamer Vorbereitungs- und Durchfithrungsphase einen positiven Effekt auf die
Wahrnehmung auffilligen Schiiler:innenverhaltens hatte, jedoch keinen Effekt auf
die Unterrichtsplanung. Hinsichtlich der Uberzeugungen ergaben sich differenzierte
Effekte, darunter auch tendenziell negativere Bewertungen. Diese Befunde werden

P4 Cedric Steinert

Erziehungswissenschaftliche Fakultit, Inklusive Bildungsprozesse mit dem Schwerpunkt emotionale
und soziale Entwicklung, Universitit Erfurt, Nordhduser Strafie 63, 99089 Erfurt, Deutschland
E-Mail: cedric.steinert @uni-erfurt.de

Susanne Jurkowski

Institut fiir Erziehungswissenschaften, Erziehungswissenschaft mit dem Forderschwerpunkt
Emotionale und Soziale Entwicklung, Universitidt Kassel, Nora-Platiel-Strae 1, 34127 Kassel,
Deutschland

@ Springer


https://doi.org/10.1007/s42010-025-00239-3
http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/s42010-025-00239-3&domain=pdf
http://orcid.org/0000-0002-7818-1476
http://orcid.org/0000-0001-9132-0568

170 C. Steinert, S. Jurkowski

vor dem Hintergrund der Herausforderungen der Lehrer:innenbildung diskutiert
und liefern erste Hinweise auf Chancen und Grenzen von Co-Teaching fiir die
Lernprozesse von Studierenden.

Schliisselworter Lehrer:innenbildung - Professionalisierung - Multiperspektivitit -
Emotionale und soziale Entwicklung (esE) - Hochschullehre

Stronger together? Effects of co-teaching by university faculty on the
knowledge and beliefs of pre-service teachers regarding inclusion

Abstract Teachers often feel insufficiently prepared for inclusive education, es-
pecially when it comes to working with students with emotional and behavioral
difficulties (EBD). For higher education, the question arises of how inclusion can
be systematically integrated as a cross-cutting theme in teacher education curric-
ula and how the development of professional competence can be supported. One
possible approach is interdisciplinary co-teaching, where different disciplinary per-
spectives are combined and students are encouraged to integrate this knowledge. The
present study investigates, in a quasi-experimental pretest—posttest control group de-
sign with 122 primary teacher education students, the effects of two forms of co-
teaching on inclusion-related beliefs and knowledge about the design of inclusive
teaching for students with EBD. In the experimental condition, co-teaching by a
tandem of lecturers in general and special education took place in both the prepara-
tion and implementation of the course. In the control condition, the lecturers jointly
prepared the course, but delivery was carried out solely by the general education
lecturer. The results show that co-teaching in both preparation and implementation
had a positive effect on the perception of challenging student behavior but no effect
on lesson planning. With regard to beliefs, differentiated effects emerged, including
some that were more negative. These findings are discussed in light of the chal-
lenges of teacher education and provide initial insights into the opportunities and
limitations of co-teaching for student learning processes.

Keywords Teacher education - Professionalization - Multiperspectivity -
Emotional and behavioral difficulties (EBD) - Higher education

1 Einleitung

Die durch Inklusion zunehmende Heterogenitit im Klassenraum erfordert von Leh-
rer:innen eine intensive Differenzierung und Individualisierung ihres Unterrichts
(Jordan et al. 2009; McElvany et al. 2018). Héufig fiihlen sich Lehrer:innen auf
diese Anforderungen nicht ausreichend vorbereitet (Kemena und Miller 2011; @en
und Krumsvik 2022). Insbesondere erleben sie den Umgang mit und die Férderung
von Schiiler:innen mit Auffilligkeiten in der emotionalen und sozialen Entwick-
lung (esE) als herausfordernd bis hin zu belastend (Weiss et al. 2020). Vor diesem
Hintergrund wird die Vorbereitung auf inklusiven Unterricht zu einer zentralen Auf-
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gabe. Um Lehramtsstudierende auf inklusiven Unterricht vorzubereiten, bedarf es
insbesondere der Verankerung von Inklusion als Querschnittsthema in allen Curri-
cula der Lehrer:innenbildung (Frohn und Moser 2021; Heinrich et al. 2013). Dies
erfordert eine inneruniversitire Kooperation zwischen Dozierenden aus den Fachge-
bieten Bildungswissenschaften, Schulpddagogik, Sonderpadagogik, Fachdidaktiken
und Fachwissenschaften, so dass inklusionspiddagogische Inhalte wie beispielsweise
Ansitze zur Differenzierung und individualisierten Forderung systematisch und der
Komplexitit inklusiven Unterrichts entsprechend adressiert werden konnen (Frohn
und Moser 2021; Heinrich et al. 2013).

Ein innovativer didaktisch-methodischer Ansatz fiir die inklusionsbezogene Pro-
fessionalisierung angehender Lehrkrifte ist Co-Teaching durch Dozierende in der
Hochschullehre (Bacharach et al. 2008; Liitje-Klose und Urban 2014; Steinert und
Jurkowski 2023). Bislang ist die Wirksamkeit von Co-Teaching in der Hochschul-
lehre jedoch kaum erforscht. Insbesondere fehlen Interventionsstudien, bei denen
unterschiedliche Implementationsformen von Co-Teaching verglichen werden (Stei-
nert und Jurkowski 2023). Die vorliegende Studie untersucht zwei unterschiedliche
Formen des Co-Teaching im Hinblick auf die inklusionsbezogene Professionalisie-
rung von Lehramtsstudierenden. Im Folgenden werden die fiir die Untersuchung
relevanten theoretischen Annahmen und empirischen Ergebnisse zum Co-Teaching
sowie Aspekte der Professionalisierung fiir Inklusion dargelegt.

1.1 Co-Teaching als didaktisch-methodischer Ansatz

Co-Teaching wird als didaktisch-methodischer Ansatz in Schulen und an Hoch-
schulen eingesetzt. Das Konzept wurde in den 1990er-Jahren zunichst vor allem
im Zusammenhang mit inklusiven Unterrichtssettings entwickelt (Cook und Friend
1995) und spiter auf die Lehrer:innenbildung iibertragen (Roth und Tobin 2004).
Im Mittelpunkt steht die Idee des kooperativen Unterrichtens durch mindestens zwei
Lehrpersonen, die im Tandem unterschiedliche Aufgaben und Rollen iibernehmen
(Friend et al. 2010) und sich die Verantwortung fiir eine Lerngruppe teilen (Wenger
und Hornyak 1999).

Im Kern bestehen alle Formen des Co-Teaching aus den drei Phasen Vorberei-
tung, Durchfiihrung und Reflexion (Baeten und Simons 2016). Fiir eine effektive
Durchfiihrung von Co-Teaching ist die Vorbereitung in Form gemeinsamer Planung
unabdingbar (Murawski 2010; Rytivaara et al. 2019). In dieser oft als Co-Planning
bezeichneten Phase (Baeten und Simons 2016) werden Rollen und Verantwortlich-
keiten ausgehandelt (Scruggs et al. 2007). Zudem umfasst die Vorbereitungsphase
das bewusste Teilen von Ressourcen und Verteilen von Aufgaben (Cook und Friend
2017) sowie die gemeinsame inhaltliche und methodisch-didaktische Konzipierung
der Durchfiihrungsphase (Reusser und Fraefel 2017). In der sich anschlieBenden
gemeinsam verantworteten Durchfiihrungsphase setzen die Dozierenden die Lehr-
veranstaltung kooperativ und interaktiv in einer fiir das Lernziel geeigneten Form
um (Friend et al. 2010). In dieser Phase kann Co-Teaching in verschiedenen Va-
rianten der Zusammenarbeit umgesetzt werden, z.B. one teach, one assist; station
teaching; alternative teaching oder team teaching (Friend et al. 2010). Beim feam
teaching beispielsweise, der intensivsten Form des Co-Teaching, lehren die Dozie-
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renden kokonstruktiv, beziehen aktiv ihr Wissen aufeinander und erginzen sich in
dessen Darstellung (Baeten und Simons 2014; Cook und Friend 1995). Die dritte
und letzte Phase des Co-Teaching, die Reflexionsphase, beinhaltet die gemeinsame
Analyse und Evaluation der beiden vorausgehenden Phasen (Murawski 2010) und
hat direkten Einfluss auf den nichsten Zyklus von Planung und Durchfiihrung.

Co-Teaching kann sich sowohl auf kognitive als auch motivationale Aspekte des
Lernens positiv auswirken (Sporer et al. 2021). Das team teaching in der Durch-
fiihrungsphase ermoglicht kokonstruktives Lehren, bei dem die Dozierenden vor
den Lernenden ihre Expertisen aufeinander beziehen, vor den Lernenden ein ge-
meinsames Verstindnis zum Lerngegenstand aushandeln und eine geteilte Wissens-
basis erarbeiten, die iiber eine bloe Darstellung von Wissen hinausgeht (Grisel
et al. 2006). Insbesondere in einem interdisziplindren Co-Teaching-Tandem konnen
die Dozierenden aufgrund ihrer unterschiedlichen Expertise multiple Perspektiven
vermitteln und Diskussionen und kritisches Hinterfragen modellieren (Bacharach
et al. 2008; Lusk et al. 2016). Dadurch konnen die Lernenden zu einer stiarkeren
Elaboration des Lerngegenstandes und zur Integration von Wissensbestinden an-
geregt werden (Grosche et al. 2020). In Anlehnung an das Modell von Chi und
Wylie (2014) zur Unterscheidung von aktiven, konstruktiven und interaktiven Lern-
aktivitdten und zugrundeliegenden kognitiven Prozessen, kann team teaching eine
konstruktivere kognitive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten stimulieren und
damit die Integration neuen Wissens und die Entwicklung kritisch-reflexiver Denk-
prozesse unterstiitzen. Neben multiplen Expertisen, Perspektiven und Erfahrungen
der Dozierenden und der damit einhergehenden Stimulation der kognitiven Elabo-
ration ermoglicht Co-Teaching in der Durchfiihrungsphase auch eine hohere Ver-
fiigbarkeit der Dozierenden und ein besseres Betreuungsverhiltnis (Bacharach et al.
2008; Harter und Jacobi 2018). Dadurch konnen die Dozierenden den Lernenden
mehr individuelle Aufmerksamkeit und Unterstiitzung bieten (Scruggs et al. 2007),
was ebenso wie die Variation der Lehrstile und -methoden durch verschiedene Do-
zierende (Nevin et al. 2009) zu motivationalen Effekten bei den Lernenden fiihren
kann (Sharma und Cobb 2018; Shibley 2006).

Uber die Wirkungen von Co-Teaching liegen bislang nur wenige empirische Er-
gebnisse vor, wobei die Effekte von Co-Teaching im Kontext Schule und speziell
fiir inklusiven Unterricht besser untersucht sind als die Wirkungen in der Hoch-
schullehre. Eine Meta-Analyse von Murawski und Swanson (2001) ergab fiir Co-
Teaching mit Bezug auf eine gemeinsame Durchfiihrung von Unterricht im Kon-
text Schule geringe positive Effekte auf die Schulleistungen und auf die sozial-
emotionalen Fahigkeiten, wobei nur 6 von 89 recherchierten Studien ausreichend
Daten fiir die Analysen lieferten. Der Uberblicksartikel von Scruggs et al. (2007)
beriicksichtigte 32 Studien mit einem qualitativen Forschungsansatz zum Co-Teach-
ing im schulischen Kontext. Die Analysen ergaben eine stirkere Lernunterstiitzung
fiir die Schiiler:innen und erhchte Kooperation unter den Lernenden in Co-Teach-
ing-Klassen. Zudem wird Co-Teaching sowohl von den Lehrpersonen als vorteilhaft
fiir ihr professionelles Handeln gesehen, als auch von den Schiiler:innen in Bezug
auf die Lernbegleitung positiv bewertet, sofern eine gleichberechtigte, professionelle
Beziehung zwischen den im Co-Teaching unterrichtenden Personen bestand. Diese
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Ergebnisse werden auch durch ein neueres systematisches Review von Strogilos
et al. (2023) bestitigt.

Im Kontext Hochschullehre stellten Harter und Jacobi (2018) keine Unterschie-
de zwischen einem Seminar mit einem Dozierenden-Tandem und einem Seminar
mit einem einzelnen Dozierenden bei der Veranstaltungsdurchfiihrung in der Ein-
schitzung des Lernzuwachses durch die Studierenden fest. Auch bei einer Testung
der Lernergebnisse berichteten Wadkins et al. (2006) keine Unterschiede zwischen
Studierenden in Seminaren mit Co-Teaching und Studierenden in Seminaren oh-
ne Co-Teaching. Dugan und Letterman (2008) fanden zudem bei einem Vergleich
zwischen Seminaren mit und ohne Co-Teaching keinen Unterschied in der von den
Studierenden wahrgenommenen Qualitit der Hochschullehre. Hachfeld und Wendel-
born (2022) erhielten in ihrer Evaluation eines Seminarkonzeptes mit Co-Teaching
positive Riickmeldungen der Studierenden in Bezug auf die Unterstiitzung durch
die Dozierenden, jedoch merkten die Studierenden an, dass die Dozierenden noch
stirker aufeinander abgestimmt agieren konnten.

Moser Opitz et al. (2021) stellen fest, dass Co-Teaching ,,hdufig auf einer eher
oberflachlichen bzw. organisatorischen Ebene stattzufinden scheint und nicht als
eine evidenz-basierte Praxis fiir einen erfolgreichen Unterricht bezeichnet werden
kann® (S. 447). Somit konnte das Ausbleiben positiver Effekte in den dargestellten
Studien im Hochschulkontext auf eine geringe Qualitidt kooperativen Handelns der
Dozierenden zuriickgefiihrt werden. Gleichzeitig ist bei den Studien kritisch anzu-
merken, dass die Stichprobengrofien relativ gering waren (beispielsweise 17 bzw.
19 Studierende in den Bedingungen bei Harter und Jacobi 2018) oder keine Kon-
trollgruppe einbezogen wurde (z.B. in der Studie von Hachfeld und Wendelborn
2022). Stirker belastbare Ergebnisse konnen sich aus Untersuchungen mit einem
Kontrollgruppendesign und gréeren Stichproben ergeben.

1.2 Inklusionsbezogene Professionalisierung angehender Lehrkrifte durch Co-
Teaching

Um lernwirksamen Unterricht zu gestalten und in einer komplexen Situation rele-
vante Unterrichtsereignisse zu identifizieren, treffend zu interpretieren und darauf
aufbauend eine adidquate Handlungsentscheidung zu treffen (Blomeke et al. 2015),
benotigt eine Lehrperson sowohl eine fundierte und breit vernetzte Wissensbasis im
Sinne einer Synthese von Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und piddagogisch-
psychologischem Wissen (Brophy 1991) als auch situationsspezifische Féhigkei-
ten zur Umsetzung dieses Professionswissens (Blomeke et al. 2015). Situationsspe-
zifische Fahigkeiten umfassen eine selektive Wahrnehmung relevanter Ereignisse
(Noticing) und ein wissensbasiertes Schlussfolgern (Knowledge-based reasoning)
(Blomeke et al. 2015; Seidel und Stiirmer 2014; Sherin und van Es 2009). Inklusi-
onsspezifisches Professionswissen, wie es von Konig et al. (2017) beschrieben wird,
umfasst diagnostische Kenntnisse, einschlieflich Wissen iiber individuelle Lernvor-
aussetzungen, Lernprozesse und diagnostische Methoden, sowie Kenntnisse iiber
Interventionen und FordermaBnahmen, beispielsweise im Bereich Classroom-Ma-
nagement und Individualisierung (Konig et al. 2017).
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Lehrkrifte und ihre positiven Uberzeugungen! zu Inklusion werden als Schliissel-
faktoren fiir eine erfolgreiche Umsetzung schulischer Inklusion verstanden (Avra-
midis und Norwich 2002; de Boer et al. 2011; Gebhardt et al. 2015; Heyder et al.
2020; Ruberg und Porsch 2017). Daher stehen neben Wissen auch inklusionss-
pezifische Uberzeugungen im Fokus der Lehrer:innenbildung. Inklusionsbezogene
Uberzeugungen umfassen die Einschitzung zur grundsitzlichen Umsetzbarkeit und
zum Nutzen von inklusivem Unterricht fiir Schiiler:innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf und fiir Schiiler:innen ohne Forderbedarf sowie zur Wirksamkeit in-
klusiven Unterrichts fiir das fachliche Lernen, das sozial-emotionale Lernen und die
soziale Integration der Schiiler:innen (Kopp 2009; Menge et al. 2021).

Empirische Befunde zeigen positive Zusammenhénge zwischen inklusionsbezo-
genen Uberzeugungen und dem Umgang mit Heterogenitit im Unterricht, dem Ein-
satz differenzierender und individualisierender FordermaBnahmen sowie der Unter-
stiitzungsqualitit von Lernumgebungen (Hellmich et al. 2019; Jordan et al. 2009;
Schwab et al. 2019). Speziell fiir Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Schwer-
punkt ergeben sich positive Zusammenhinge zwischen den Uberzeugungen von
Lehrer:innen und dem Erleben sozialer Integration der Lernenden (Heyder et al.
2020; MacFarlane und Woolfson 2013). Dariiber hinaus zeigen Studien, dass Leh-
rer:innen iiberwiegend negative oder neutrale Uberzeugungen zu Inklusion vertreten
(de Boer et al. 2011; Hellmich et al. 2019). Besonders im Hinblick auf Schiiler:innen
mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung (esE) fallen die
Uberzeugungen eher negativ aus (z.B. Avramidis und Kalyva 2007; Sermier Des-
semontet et al. 2011; Jury et al. 2021). Zudem weisen Befunde darauf hin, dass
angehende Grundschullehrer:innen im Vergleich zu angehenden Forderlehrer:innen
eine geringere Akzeptanz und Wertschitzung heterogener Lernvoraussetzungen zei-
gen (Moser et al. 2014; Selisko et al. 2024). Zudem fiihlen sich Lehrer:innen auf
das Unterrichten in inklusiven Klassen hiufig nicht ausreichend vorbereitet (Gebauer
et al. 2013; Kemena und Miller 2011; @en und Krumsvik 2022). Diese Ergebnisse
werfen die Frage auf, wie die Lehrer:innenbildung an Hochschulen dazu beitragen
kann, dass angehende Lehrer:innen entsprechende Kompetenzen in Form von in-
klusionsspezifischem Professionswissen und positiven Uberzeugungen entwickeln
konnen (Beacham und Rouse 2012; Sharma und Sokal 2016).

1.3 Das Potenzial von Co-Teaching fiir die Hochschullehre

Die fiir das interdisziplindre Co-Teaching angenommene positive Wirkung auf die
kognitive Elaboration von Lerninhalten (sieche Abschn. 1.1) kann nun im Hinblick
auf interdisziplinidres Co-Teaching von Dozierenden aus Disziplinen wie Bildungs-
wissenschaften, Schulpddagogik, Sonderpddagogik, Fachdidaktiken und Fachwis-

! Der Begriff Uberzeugungen (z.B. Oser und Blomeke 2012; Voss et al. 2011) wird sozialpsychologisch
geprigt oft auch synonym mit dem Begriff Einstellungen verwendet (z.B. Hachfeld und Syring 2020;
Gebauer et al. 2013). Weitere Uberschneidungen zu anderen, nahen Konstrukten wie Selbstwirksamkeit
bzw. Selbstwirksamkeitsiiberzeugung (z.B. Bandura 1977) oder personlichen Werten (z.B. Borg 2019)
werden in einer Ausarbeitung von Merk (2020) diskutiert. Bei Verweisen auf empirische Literatur anderer
Autor:innen orientieren wir uns an deren Begriffsverwendung. Die vorliegende Studie fokussiert speziell
Uberzeugungen.
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senschaften spezifiziert werden. Jede dieser Disziplinen bringt in den Diskurs um
die Gestaltung inklusiven Unterrichts besondere Wissensbestinde und Perspektiven
ein. Interdisziplindres Co-Teaching bietet die Moglichkeit, dieses Wissen kokon-
struktiv zu vermitteln, so dass Studierende angeregt werden, neue Lerninhalte mit
ihrem Vorwissen zu verkniipfen, sich konstruktiv mit unterschiedlichen Wissensbe-
stinden zum Thema Inklusion auseinanderzusetzen und diese zu integrieren (Grésel
et al. 2006; Grosche et al. 2020). Unterstiitzt wird die kognitive Elaboration durch
die mit interdisziplindrem Co-Teaching einhergehende Multiperspektivitit auf einen
Lerngegenstand (Bacharach et al. 2008; Lusk et al. 2016).

Im Hinblick auf inklusionsbezogene Uberzeugungen kann Co-Teaching, dem
Elaboration Likelihood Model (Petty und Cacioppo 1986) folgend, eine Einstel-
lungsénderung bei den Studierenden anregen. Das Modell postuliert zwei qualitativ
unterschiedliche Pfade fiir die Entwicklung und Verinderung von Uberzeugungen,
den zentralen Pfad und den peripheren Pfad. Der zentrale Pfad bezieht sich auf
eine Informationsverarbeitung, die auf den Inhalt und die Qualitdt der Argumen-
te in einer Information fokussiert (Cacioppo et al. 1983). Er umfasst die Analyse
und Reflexion der in der Information dargestellten Inhalte, die Bewertung von Ar-
gumenten und Gegenargumenten sowie die Verkniipfung mit vorhandenem Wissen
und Vorerfahrungen (Marquart und Naderer 2016). Der periphere Pfad hingegen
erfordert einen geringeren kognitiven Aufwand und beinhaltet eine oberflachlichere
und weniger bewusste Verarbeitung der Information. Hier konzentrieren sich die
Lernenden auf kognitiv leichter zu verarbeitende Hinweise einer Information wie
z.B. die Attraktivitit oder die wahrgenommene Expertise des Dozierenden, die Men-
ge der Argumente oder die Reaktionen anderer auf die Information (Marquart und
Naderer 2016; Schenk 2007). Durch die kokonstruktive Vermittlung multipler Per-
spektiven im Co-Teaching von Expert:innen unterschiedlicher Disziplinen konnen
beide Pfade des Elaboration Likelihood Models zum Tragen kommen. Der zentrale
Pfad wird aktiviert, wenn die Studierenden durch die tiefergehende Auseinanderset-
zung mit den Inhalten, unterstiitzt durch die kokonstruktive Vermittlung der Dozie-
renden, die Informationen griindlicher elaborieren. Gleichzeitig kann der periphere
Pfad angesprochen werden, da die wahrgenommene Expertise der Dozierenden und
die Dynamik der Zusammenarbeit im Tandem die Studierenden beeinflussen. Diese
peripheren Reize konnen sowohl direkt eine Einstellungséinderung begiinstigen als
auch die Motivation steigern, sich intensiver mit den Inhalten auseinanderzusetzen,
was wiederum den zentralen Pfad unterstiitzt.

Erste empirische Ergebnisse unterstiitzen die Annahmen, dass sich Co-Teaching
positiv auf die Lernprozesse und die professionellen Kompetenzen von Lehramts-
studierenden auswirkt. Beispielsweise berichten Unverferth et al. (2022) aus ihrer
Interviewstudie, dass die Studierenden das Co-Teaching von Dozierenden aus dem
Regelschullehramt und dem Lehramt fiir Forderpiddagogik in der Durchfiithrungs-
phase positiv erlebten, darin ein Modell fiir ihr eigenes spiteres Unterrichten im
Tandem sehen und besonders die unterschiedlichen Perspektiven auf das didakti-
sche und piddagogische Handeln als gewinnbringend erleben. Gorich et al. (2019)
verglichen Lehramtsstudierende, die interdisziplindre Co-Teaching-Seminare mit
Dozierenden-Tandems aus Erziehungswissenschaftler:innen, Fachdidaktiker:innen,
Lehrer:innen und Expert:innen aus auflerschulischen Institutionen besuchten, mit
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einer Studierendenkohorte aus einer schulpiddagogischen Grundlagenvorlesung. Die
Autor:innen stellten eine positive Wirkung des Co-Teaching auf inklusionsbezoge-
ne Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen fest. Aufgrund des Vergleichs
des Co-Teaching im Seminar mit der Kontrollgruppe in der Vorlesung ist jedoch
nicht auszuschlieBen, dass die Effekte auf weitere Merkmale der Lehrveranstaltun-
gen zuriickzufiihren sind. Steinert und Jurkowski (2023) verglichen in Bezug auf
das Wissen und die Uberzeugungen zu Inklusion von Lehramtsstudierenden zwei
unterschiedliche Umsetzungsformen des interdisziplindren Co-Teaching, die sich in
der zeitlichen Abfolge der Co-Teaching-Einheiten unterschieden. Sie fanden keine
Unterschiede im Wissen der Studierenden, berichteten aber von positiveren Uber-
zeugungen zur Inklusion bei Lehramtsstudierenden durch hiufigere, aber kiirzere
Co-Teaching-Einheiten.

1.4 Fragestellung

Zusammenfassend ist festzustellen, dass zur Wirkung von interdisziplindrem Co-
Teaching auf die Entwicklung inklusionsbezogener professioneller Handlungskom-
petenz nur vereinzelt Ergebnisse vorliegen und insbesondere Interventionsstudien
fehlen. Beim Co-Teaching werden die drei Phasen Vorbereitung, Durchfiihrung und
Reflexion unterschieden (Baeten und Simons 2016). In der Vorbereitungsphase kon-
zipieren die Dozierenden gemeinsam die Durchfiihrungsphase (Reusser und Frae-
fel 2017), bringen ihre Expertise ein und tauschen so ihr Wissen aus (Rytivaara
und Kershner 2012). Durch diesen Wissensaustausch und das fertige Konzept ist
es denkbar, dass nach der gemeinsamen Vorbereitung lediglich einer der beiden
Dozierenden die Lehrveranstaltung durchfiihrt. Allerdings findet dann wéhrend der
Veranstaltungsdurchfiihrung keine Kokonstruktion von Wissen mehr vor den Stu-
dierenden statt. In den Annahmen zur Wirkung von Co-Teaching wird jedoch die
kokonstruktive Vermittlung von Wissen durch die Dozierenden betont (Bacharach
et al. 2008; Lusk et al. 2016). Inwiefern diese Kokonstruktion der Dozierenden ein
zentraler Aspekt der Professionalisierung der Studierenden und damit ein wesentli-
ches Element von Co-Teaching ist, ist eine offene Forschungsfrage.

Die vorliegende Studie geht der Frage nach, wie sich zwei unterschiedliche Im-
plementationsformen von interdisziplindrem Co-Teaching auf das Wissen iiber die
Gestaltung inklusiven Unterrichts und auf inklusionsbezogene Uberzeugungen als
Aspekte professioneller Kompetenz von Lehramtsstudierenden auswirken. Der Fo-
kus liegt dabei auf der Notwendigkeit der gemeinsamen Durchfiihrung der Lehr-
veranstaltung. In der ersten Form arbeiten in allen drei Phasen des Co-Teaching
ein Dozent fiir allgemeine Schulpddagogik und ein Dozent fiir Sonderpddagogik
zusammen (Experimentalbedingung). In der zweiten Implementationsform wird auf
eine gemeinsame Durchfiihrungsphase verzichtet (Kontrollbedingung), die der Do-
zent fiir Schulpiddagogik stattdessen allein umsetzt. In Bezug auf die professionelle
Kompetenz wurde aufgrund der Relevanz dieser Professionen und Themenstellungen
fiir die inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung das Wissen von Lehramtsstu-
dierenden iiber Schulpddagogik und das Wissen iiber Sonderpddagogik in den Blick
genommen (Heinrich et al. 2013). Entsprechend bestand das Co-Teaching-Tandem
aus einem Dozenten fiir Schulpddagogik und einem Dozenten fiir Sonderpadago-
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gik. Da vor allem der sonderpddagogische Schwerpunkt esE eine Herausforderung
fiir Lehrer:innen darstellt (Ellinger und Stein 2012), wurden das Wissen und die
Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden im Hinblick auf die Inklusion von Schii-
ler:innen mit sonderpddagogischem Schwerpunkt esE untersucht.

Ausgehend von dem Potenzial von Co-Teaching fiir eine multiperspektivische
und kokonstruktive Vermittlung in der Durchfiihrungsphase, lassen sich fiir das Co-
Teaching eines Dozierenden fiir Schulpiddagogik und eines Dozierenden fiir Sonder-
padagogik die folgenden Hypothesen formulieren: Lehramtsstudierende erwerben
in der Experimentalbedingung mit Co-Teaching in der Durchfiihrungsphase mehr
Wissen iiber die Gestaltung inklusiven Unterrichts fiir Kinder mit sonderpadagogi-
schem Schwerpunkt esE (Hypothese 1) und entwickeln positivere Uberzeugungen
zur Inklusion von Schiiler:innen mit sonderpiddagogischem Schwerpunkt esE (Hy-
pothese 2) als Lehramtsstudierende, die in der Kontrollbedingung mit Co-Teaching
ohne gemeinsame Durchfiihrungsphase lernen.

2 Methoden
2.1 Stichprobe

Die Untersuchung wurde im Sommersemester 2019 an der Universitét Erfurt durch-
gefiihrt. Insgesamt nahmen an der Studie 122 Lehramtsstudierende teil (93,5 %
weiblich, 4,9 % mainnlich, 1,6 % ohne Angabe). Das Durchschnittsalter der Teil-
nehmenden betrug M=21,31 Jahre (min=19, max=44, SD=3,35). Die Studieren-
den befanden sich im 4. Semester des lehrer:innenbildenden Bachelor-Studiengangs
Primare und Elementare Bildung, der auf das Lehramt fiir Grundschule vorbereitet.
Sie besuchten im Pflichtseminar Offene Lernumgebungen eines von vier parallelen
Seminarangeboten, die alle von demselben Dozenten fiir Schulpddagogik gehalten
wurden und sich im Rahmen des entspechenden Grundlagenmoduls auf Inhalte der
Allgemeinen Didaktik bezog. Gemil} der Studien- und Priifungsordnung umfasste
das Seminar keine konkreten Inhalte zu den Themen Inklusion und Sonderpadago-
gik, jedoch bestand die Anforderung, Beziige zu diesen Themen herzustellen. Die
Studierenden wurden {iiber die freiwillige Teilnahme an der Studie informiert und
gaben ihr Einverstdndnis zur Datenerhebung.

2.2 Forschungsdesign

In einem quasi-experimentellen Pretest-Posttest-Kontrollgruppen-Design wurden
zwei Seminare zufillig auf die Experimentalbedingung mit Co-Teaching in der
Vorbereitungs- und Durchfiihrungsphase (n=62) und zwei Seminare zufillig auf
die Kontrollbedingung mit Co-Teaching ausschlieBlich in der Vorbereitungsphase
(n=60) verteilt. Im Pretest wurden die Vorannahmen der Studierenden zur Hetero-
genitit erhoben. Im zwolf Wochen spiter durchgefiihrten Posttest wurde das Wissen
der Studierenden iiber die Gestaltung inklusiven Unterrichts fiir Schiiler:innen mit
sonderpddagogischem Schwerpunkt esE erhoben. Im Pretest und im Posttest be-
richteten die Teilnehmenden auBerdem iiber ihre Uberzeugungen zur Inklusion von
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Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Schwerpunkt esE. Dariiber hinaus wurden
die Studierenden im Posttest zur Seminarqualitit befragt. Durch die Erhebung der
Seminarqualitidt aus Studierendensicht sollte sichergestellt werden, dass mogliche
Effekte des Co-Teaching in der Vorbereitungs- und Durchfiihrungsphase nicht auf
eine allgemeine Wirkung auf die Seminarqualitit statt auf eine spezifische Wirkung
der Kokonstruktion zuriickzufiihren sind. Da die Anwesenheit der Studierenden als
notwendige Voraussetzung fiir die Wirksamkeit von Co-Teaching betrachtet werden
kann und in der Studie aufgrund der Rahmenbedingungen an der Universitdt Erfurt
auf Freiwilligkeit basierte, wurde die Anwesenheit der Studierenden in den ein-
zelnen Seminarsitzungen dokumentiert. Seminarqualitit und Anwesenheit dienten
somit der Manipulationspriifung.

2.3 Durchfiihrung

Die Seminare umfassten jeweils zwolf Seminarsitzungen und hatten das Ziel, den
Studierenden Wissen tiber Moglichkeiten der Differenzierung und Individualisierung
im Unterricht und speziell iiber die Férderung von Schiiler:innen im sonderpidago-
gischen Schwerpunkt esE zu vermitteln. Durch das interdisziplindre Co-Teaching
wurden die Themen Auffilligkeiten in der emotionalen und sozialen Entwicklung
und inklusiver Unterricht von Schiiler:innen mit dem sonderpadagogischen Schwer-
punkt esE (Expertise des Dozenten fiir Sonderpddagogik) mit den Themen Offene
Lernumgebungen und Unterrichtsmethoden (Expertise des Dozenten fiir Schulpéd-
agogik) integriert. In beiden Bedingungen wurde Co-Teaching von derselben erfah-
renen Dyade umgesetzt, die bereits in mehreren Lehrveranstaltungen zusammenge-
arbeitet hatte.

In der Experimentalbedingung bereiteten die Dozenten in der Co-Planning-Phase
die Lehrveranstaltungen gemeinsam vor. Die jeweiligen Rollen waren durch die ent-
sprechenden Expertisen vorgegeben. Die Festlegung der Lernziele und Inhalte, die
Auswahl der Literatur und die Vorbereitung der zentralen Seminarmaterialien er-
folgten gemeinsam und in einem wochentlichen Rhythmus. Dies war die Grundlage
fiir die gemeinsame Durchfiihrungsphase, in der die Dozenten die Seminarsitzungen
gleichberechtigt und kooperativ verantworteten, die Studierenden zu gleichen Tei-
len begleiteten und jeweils Impulse fiir Handlungsmoglichkeiten zur Férderung und
Differenzierung im inklusiven Unterricht gaben. Die vier Seminarsitzungen mit Co-
Teaching in der Durchfiihrungsphase waren gleichmiBig tiber das Semester verteilt
und identisch mit zwei Sequenzen aufgebaut. In der ersten Sequenz fand ein gemein-
samer Impuls der Dozenten statt, in dem der Schulpidagoge eine Methode des offe-
nen Unterrichts vorstellte. Der Sonderpddagoge gab einen Input zu Handlungsmog-
lichkeiten im Umgang mit Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Schwerpunkt
esE und bezog sich dabei auf die Methode des offenen Unterrichts. In der zweiten
Sequenz arbeiteten die Studierenden in Kleingruppen an Aufgaben zur Integration
der vorgestellten Inhalte. Dazu dienten Fallvignetten, die Erscheinungsformen von
Auffilligkeiten in der emotionalen und sozialen Entwicklung veranschaulichten und
anhand derer die Studierenden Ideen entwickeln sollten, wie man mit der zuvor
dargestellten Unterrichtsmethode in inklusiven Klassen unterrichten konnte. Zudem
bereiteten sie die Umsetzung dieser Unterrichtsmethode anhand von beispielhaften
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Unterrichtsinhalten vor. Beide Dozenten unterstiitzten die Studierenden in der Ar-
beitsphase gleichermaB3en und moderierten kooperativ die anschlieende Diskussion
und Reflexion im Plenum iiber die Gestaltung inklusiven Unterrichts. Nach jeder
Seminarsitzung reflektierten und analysierten die Dozierenden die Seminarsitzung
gemeinsam, um davon ausgehend die néchste Sitzung vorzubereiten.

In der Kontrollbedingung wurden die Vorbereitungs- und die Reflexionsphase ge-
meinsam und kongruent zur Experimentalbedingung umgesetzt. Jedoch wurde auf
die gemeinsame Durchfiihrungsphase verzichtet und der Dozent fiir Schulpddago-
gik war in dieser Phase sowohl fiir die schulpddagogischen als auch fiir die son-
derpddagogischen Inhalte der Lehrveranstaltung allein verantwortlich. Inhalte und
Ablauf der Seminarsitzungen waren in beiden Bedingungen identisch. Das bedeutet,
dass auch in der Bedingung ohne gemeinsame Durchfiihrungsphase die Inhalte zur
Gestaltung inklusiven Unterrichts und zum sonderpiddagogischen Schwerpunkt esE
vermittelt wurden, jedoch nicht kokonstruktiv vor dem Hintergrund der Expertise
des Schulpddagogen und der Expertise des Sonderpadagogen.

2.4 Erhebungsinstrumente

Vorannahmen zur Heterogenitit Angeregt durch die Frage ,,In welchen lernrele-
vanten Merkmalen unterscheiden sich Schiilerinnen und Schiiler?* wurden die Vor-
annahmen zur Heterogenitét der Lehramtsstudierenden erfasst. Diese Vorannahmen
stellen eine Facette der Heterogenitétssensibilitdt dar (Schmitz et al. 2020) und ba-
sieren auf bereits vorhandenem Wissen und Erfahrungen der Studierenden (Schmitz
et al. 2019). Konkret handelte es sich dabei um subjektive Erwartungen dariiber,
welche Heterogenititsdimensionen (z.B. sprachliche Voraussetzungen, kultureller
Hintergrund, Konzentrationsfiahigkeit) im Sinne individueller Lernvoraussetzungen
bei der Unterrichtsplanung relevant sein konnten. Diese Frage war allgemein gehal-
ten und bezog sich nicht speziell auf Auffilligkeiten in der emotionalen und sozialen
Entwicklung und die Gestaltung inklusiven Unterrichts, da aufgrund einer vorherigen
Studie der Autor:innen (Steinert und Jurkowski 2023) davon ausgegangen wurde,
dass Studierende des Grundschullehramtes im 4. Semester des Bachelorstudiums
nur {iber Basiswissen zu inklusivem Unterricht verfiigen.

Eine geschulte wissenschaftliche Hilfskraft bewertete die Notizen der Studieren-
den anhand eines Korrekturschliissels, der auf einem Expertenrating basierte (sieche
Anhang). Die Studierenden konnten maximal 10 Punkte erzielen. Ein zweiter ge-
schulter Bewerter beurteilte 27,9 % (n=34) der Antworten. Die Interrater-Reliabilitét
fiel (Fleiss’ k=0,773, p< 0,001, 95 % CI [0,668, 0,878]) hoch aus (Landis und Koch
1977).

Wissen iiber inklusiven Unterricht Das Wissen iiber die Gestaltung inklusiven
Unterrichts fiir Schiiler:innen mit sonderpiddagogischem Schwerpunkt esE wurde
mit Hilfe von zwei Aufgaben erhoben. Im Hinblick auf das inklusionsspezifische
Professionswissen (vgl. Konig et al. 2017) kann die erste Aufgabe dem Bereich der
diagnostischen Kenntnisse zugeordnet werden, die zweite Aufgabe bezieht sich auf
Kenntnisse tiber Fordermafinahmen. Bei der ersten Aufgabe sollten die Studierenden
anhand einer dreiminiitigen Videovignette auffilliges Verhalten wéhrend des Unter-
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richts identifizieren und beschreiben. Die Videovignette zeigte eine authentische
Unterrichtssituation, in der eine Lehrerin im Plenum Fragen an Schiiler:innen stellt
und wiederholt durch das Verhalten mehrerer Schiiler:innen unterbrochen wird. Die
Aufgabe der Lehramtsstudierenden bestand darin, sich die Unterrichtsszene zweimal
anzusehen und die fiir den sonderpddagogischen Schwerpunkt esE relevanten Ver-
haltensweisen der Schiiler:innen und die Interaktionen zwischen den Schiiler:innen
untereinander sowie zwischen ihnen und ihrer Lehrerin zu notieren. Diese Aufgabe
bezieht sich auf das Noticing im Sinne einer situativen Wahrnehmungsfihigkeit der
Studierenden (vgl. Voss et al. 2015).

Bei der zweiten Aufgabe notierten die Studierenden, wie sie offene Unterrichts-
methoden unter Beriicksichtigung der besonderen Bediirfnisse von Schiiler:innen
mit sonderpddagogischem Schwerpunkt esE anhand von vorgegebenen Kategorien
planen und umsetzen wiirden (Unterrichtsplanung). Zu den Kategorien gehorten
beispielsweise die Lehrer-Schiiler-Beziehung und das Classroom-Management.

Fiir jede Aufgabe wurde ein Korrekturschliissel entwickelt, der auf einem Exper-
tenrating basierte und von einer geschulten wissenschaftlichen Hilfskraft angewendet
wurde (siche Anhang). Beide Aufgaben hatten einen Bewertungsbereich von 0 bis
10 Punkten. Bei 27,9 % der Studierenden (n=34) beurteilte ein zweiter geschulter
Bewerter die Antworten fiir jede Aufgabe. Die Interrater-Reliabilitit fiir die erste
Aufgabe betrug Fleiss’ x=0,829 (p<0,001, 95 % CI [0,699, 0,959]), fiir die zweite
Aufgabe Fleiss’ £ =0,839 (p< 0,001, 95% CI [0,735, 0,942]). Fiir beide Aufgaben
ist die Interrater-Reliabilitdt somit sehr hoch (Landis und Koch 1977).

Uberzeugungen zu Inklusion Zur Erfassung der Uberzeugungen zur Inklusion
von Schiiler:innen mit dem sonderpadagogischen Schwerpunkt esE wurden die Ska-
len schulische Forderung und Unterstiitzung und schulische Integration aus dem
Fragebogen ,.Einstellungen zur Integration” von Kunz et al. (2010) {ibernommen.
Der Fragestellung der vorliegenden Studie entsprechend fokussiert der Fragebogen
die expliziten, kognitiv-wissensbasierten Annahmen von Lehrkréften und damit de-
ren Uberzeugungen. Im Folgenden wird daher der Begriff Uberzeugungen fiir den
Fragebogen verwendet. Die Itemformulierungen wurden sprachlich spezifisch auf
Schiiler:innen mit sonderpiddagogischem Schwerpunkt esE ausgerichtet (Beispiel-
Items: ,,.Der reguldre Klassenunterricht bietet Kindern mit emotionalen und Ver-
haltensschwierigkeiten mehr bedeutsame Lernmoglichkeiten als eine kleine Klasse
oder eine Sonderschule.” ,,Wenn Kinder mit emotionalen und Verhaltensschwie-
rigkeiten die meiste Zeit in regulidren Klassen verbrichten, wiirden sie unter ihren
Mitschiilern Freunde finden.). Die Skalen beziehen sich somit auf die Einschitzung
der Wirksamkeit inklusiven Unterrichts fiir Schiiler:innen mit sonderpddagogischem
Schwerpunkt esE. Die Items haben eine 6-stufige Likert-Skala (,,Ich stimme tiber-
haupt nicht zu*“—, Ich stimme voll und ganz zu‘). Die internen Konsistenzen waren
akzeptabel bis gut (Schulische Forderung und Unterstiitzung: Cronbachs o, =0,75,
Cronbachs a,=0,77; Schulische Integration: Cronbachs o, =0,67, Cronbachs o=
0,82).

Seminarqualitiit Zur Erfassung der von den Studierenden wahrgenommenen Se-
minarqualitit wurde die Skala Interessensteigerung (Fischer 2017) und die Skala
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Tab. 1 Deskriptive Statistiken und Korrelationen

Variable M 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
(SD)

1. Uber- 3,35 - - - - - - - - - -

zeugung- (0,79)

Forderung

(t1)

2. Uber- 3,53 0,50+ — - - - - - - - -

zeugung- (0,78)

Forderung

(2)

3. Uber- 4,60 0,43%* 0,38%* — - - - - - - -

zeugung- (0,79)

Integration

(t)

4. Uber- 4,67 0,12 0,50% 0,57** — - - - - - -

zeugung- (0,84)

Integration

()

5. Voran- 2,41 -0,12 -0,04 0,02 0,04 - - - - - -

nahmen- (1,38)

Heterogeni-

it

6. Wissen- 2,39 005 -0,05 o011 013 015 - - - - -

Noticing (1,16)

7. Wissen- 5,04 -0,03 -0,00 -0,03 -0,05 026%* 0,17 - - - -

Unterrichts- (2,04)

planung

8. Interes- 4,49 0,04 0,05 -005 -002 005 -020*% -0,07 - - -

sen-Steige- (1,15)

rung

9. Kogniti- 3,80 -0,15 0,03 -0,12 0,13 0,09 -0,13 -0,01 0,53%* — -

ves Engage- 0,61)

ment

10. Anwe- 0,55 0,06 -0,06 -0,06 -020* 0,09 0,06 032** -0,03 -0,17 -

senheit (rel.) (0,24)

Vorannahmen-Heterogenitit, Wissen-Noticing und Wissen-Unterrichtsplanung Wertebereich 0-10, Uber-
zeugungen und Interessensteigerung 1-6, Kognitives Engagement 1-5. n=115
*p<0,05. **p<0,01

Kognitives Engagement (Hinze und Berger 2007) eingesetzt. Die Fragen bezo-
gen sich auf die gesamte Lehrveranstaltung im Semesterverlauf, ohne einen Be-
zug zu bestimmten Seminarterminen, wie beispielsweise denen mit Co-Teaching in
der Durchfiihrungsphase, herzustellen. Die Skala Interessensteigerung umfasst vier
Items (Beispiel-Item ,,.Durch die Lehrveranstaltung wurde mein Interesse an den
behandelten Inhalten geweckt bzw. verstirkt.”) mit einer 6-stufigen Likert-Skala
(,trifft gar nicht zu“—,trifft vollig zu*). Die Skala Kognitives Engagement enthilt
drei Items (Beispiel-Item ,,Ich habe versucht, wichtige von unwichtigen Dingen zu
unterscheiden.”) mit einer 5-stufigen Likert-Skala (,.trifft gar nicht zu“—,trifft ganz
genau zu*‘). Die internen Konsistenzen waren sehr gut bzw. akzeptabel (Interessen-
steigerung: Cronbachs o.=0,90; Kognitives Engagement: Cronbachs a.=0,68).
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Tab. 2 Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Bedingungen

Variable Kontrollbedingung Experimentalbedingung
(n=155) (n=60)
M SD M SD
Uberzeugung—Fb’rderung (t1) 3,29 0,78 3,41 0,80
Uberzeugung—Fb’rderung (t2) 3,64 0,80 3,43 0,76
Uberzeugung-lntegration (t1) 4,54 0,81 4,68 0,77
Uberzeugung-lntegration (2) 4,68 0,89 4,67 0,79
Vorannahmen-Heterogenitit 2,26 1,43 2,54 1,33
(t1)
Wissen-Noticing (t2) 2,12 1,12 2,64 1,16
Wissen-Unterrichtsplanung 4,80 2,44 5,25 1,58
(t2)
Interessensteigerung (t2) 4,54 1,41 4,43 0,84
Kognitives Engagement (t2) 3,84 0,69 3,76 0,52
Anwesenheit (rel.) 0,49 0,21 0,61 0,25

Die Analysen basieren auf n=115. Vorannahmen-Heterogenitit, Wissen-Noticing und Wissen-Unter-
richtsplanung Wertebereich 0-10, Uberzeugungen und Interessensteigerung 1-6, Kognitives Engagement
1-5

Tab. 3 Messinvarianzanalysen zwischen den Versuchsbedingungen (Co-Teaching mit gemeinsamer
Durchfiihrungsphase vs. ohne gemeinsame Durchfiihrungsphase)

Skala Konfigural Metrisch Skalar ACFI ACFI
CFI RMSEA CFI RMSEA CFI RMSEA metrisch  skalar

1. Uberzeugung- 0,812 0,138 0,816 0,124 0,834 0,108 0,004 0,018

Forderung (t1)

2. Uberzeugung- 0,819 0,143 0,828 0,126 0,807 0,124 0,009 -0,021

Forderung (t2)

3. Uberzeugung- 0,891 0,188 0,920 0,121 0,951 0,079 0,009 0,020

Integration (t;)

4. Uberzeugung- 0,996 0,055 0,889 0,224 0,857 0,213 -0,107 -0,032

Integration (t2)

Dargestellt sind CFI-, RMSEA- und ACFI-Werte fiir konfigural, metrisch und skalar eingeschréinkte Mo-
delle. Angesichts der geringen Stichprobengrofe besitzen die Analysen explorativen Charakter

Anwesenheit Am Ende jeder Lehrveranstaltung wurde die Anwesenheit der Stu-
dierenden dokumentiert, indem diese ihre zentralen Erkenntnisse notierten. Die Do-
zenten sammelten die Notizen ein und gaben sie bei der nichsten Sitzung zuriick.
Auf diese Weise war es moglich, die individuelle Hiufigkeit der Teilnahme nachzu-
verfolgen.

2.5 Analysen
Fiir alle Analysen wurde SPSS 29 sowie im Rahmen der Messinvarianzpriifung er-
ginzend R (Paket lavaan) verwendet. Hypothese 1 wurde mittels Kovarianzanalysen

mit den Vorannahmen zur Heterogenitit als Kovariate und dem Noticing sowie der
Unterrichtsplanung als abhingiger Variable getestet. Zur Priifung von Hypothese 2
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wurden Kovarianzanalysen mit den Pretest-Werten der Uberzeugungen als Kovaria-
te und den entsprechenden Posttest-Werten als abhiingiger Variable berechnet. Bei
den Hypothesenpriifungen wurde die Zugehorigkeit zur Seminargruppe als in der
Bedingung geschachtelter Faktor beriicksichtigt. In Voranalysen wurden deskriptive
Statistiken und bivariate Korrelationen zwischen den Untersuchungsvariablen be-
rechnet. Dariiber hinaus wurden die experimentellen Bedingungen mittels t-Tests im
Hinblick auf die Werte im Pretest, die Seminarqualitit und die Anwesenheit vergli-
chen. Die Messinvarianz der Skalen schulische Forderung und Unterstiitzung sowie
schulische Integration wurde mittels Multi-Gruppen-CFAs gepriift. Dabei erfolgte
der Vergleich jeweils zwischen den beiden Versuchsbedingungen (Co-Teaching mit
gemeinsamer Durchfiihrungsphase vs. ohne gemeinsame Durchfiihrungsphase). Da-
bei wurden konfigural, metrisch und skalar eingeschrinkte Modelle geschitzt und
anhand der CFI- und RMSEA-Werte beurteilt. Die Bewertung folgte dem Kriteri-
um von Cheung und Rensvold (2002; ACFI<0,01), bei leicht erhohter Differenz
wurde bei gleichzeitig verbessertem Modellfit eine vorsichtige Interpretation zuge-
lassen (vgl. Chen 2007). Bei der Interpretation der Ergebnisse (Abschn. 4) muss
allerdings beachtet werden, dass die Stichprobe (n ~ 55 und n~ 60 pro Gruppe) fiir
diese Analysen eher klein ist.

3 Ergebnisse

In die Analysen gingen die Werte von 115 Studierenden ein, fiir die ein vollstdndiger
Datensatz vorlag.

3.1 Voranalysen

Die deskriptiven Statistiken und die Korrelationen zwischen den Variablen sind in
Tab. 1 dargestellt. Besonders anzumerken ist, dass die Vorannahmen zur Heteroge-
nitit nicht mit Noticing korrelierten, jedoch mit dem Wissen iiber die Unterrichts-
planung. Die Leistung der Studierenden bei der ersten Aufgabe des Posttests und
die Leistung bei der zweiten Aufgabe korrelierten ebenfalls nicht.

Fiir den Pretest zeigten sich keine Unterschiede zwischen den Bedingungen
im Hinblick auf die Vorannahmen zur Heterogenitit (¢1(113)=-1,05, p=0,31, d=
—-0,19), die Skala schulische Férderung und Unterstiitzung (#(113)=-0,87, p=0,39,
d=-0,16) oder die Skala schulische Integration (#(113)=-0,78, p=0,44, d=-0,15)
(siehe Tab. 2 fiir die deskriptiven Statistiken). Zwischen der Bedingung mit Co-
Teaching in der Vorbereitungs- und Durchfiihrungsphase (Experimentalbedingung)
und der Bedingung mit Co-Teaching ohne gemeinsame Durchfiithrungsphase (Kon-
trollbedingung) zeigten sich keine Unterschiede in der Interessensteigerung (#(113)=
0,45, p=0,65, d=0,09) oder im kognitiven Engagement (#(113)=0,88, p=0,38, d=
0,16). Diese Ergebnisse legen nahe, dass die Qualitit der Lehre in beiden Bedingun-
gen vergleichbar war. Zudem waren die Studierenden in der Experimentalbedingung
hiufiger anwesend als in der Kontrollbedingung (#(113)=-2,82, p=0,01, d=-0,53).
Aufgrund dieses Ergebnisses wurde die Anwesenheit der Studierenden als weitere
Kovariate in die Datenanalyse aufgenommen.
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Die Priifung der Messinvarianz ergab fiir die Mehrheit der Skalen metrische In-
varianz. Fiir die Skalen schulische Foérderung und Unterstiitzung (t;) und schulische
Integration (t;) deutete der Modellfit zusitzlich auf eine ausreichende Vergleichbar-
keit der Mittelwerte hin. Fiir die Skala schulische Forderung und Unterstiitzung (t,)
wurde metrische Invarianz erreicht, wihrend die Skala schulische Integration (t»)
keine Invarianz zeigte. Mittelwertvergleiche wurden daher nur dort vorgenommen,
wo dies in Bezug auf die Konstruktmessung angemessen erschien. Eine Ubersicht
der Fit-Indizes findet sich in Tab. 3.

3.2 Effekte des Co-Teaching auf Wissen und Uberzeugungen

Die deskriptiven Statistiken fiir die Bedingungen sind in Tab. 2 dargestellt. Un-
ter Beriicksichtigung der Vorannahmen zur Heterogenitit und der Anwesenheit er-
gaben sich Unterschiede zwischen den Bedingungen im Noticing zugunsten der
Experimentalbedingung (F (1, 113)=6,44, p=0,03, n>=0,04). Die beriicksichtigten
Kovariaten waren nicht signifikant (Vorannahmen-Heterogenitit: p=0,16, 1>=0,02;
Anwesenheit: p=0,93, >=0,00). Fiir die Variable Wissen-Unterrichtsplanung zeig-
te sich kein Unterschied zwischen den Bedingungen (F'(1, 113)=0,02, p=0,95, n?>=
0,00). Beide Kovariaten waren signifikant (Vorannahmen-Heterogenitit: p=0,01,
1?=0,06; Anwesenheit: p< 0,001, n?>=0,08).

Im Posttest berichteten die Studierenden unter Beriicksichtigung der Pretest-Werte
(»<0,001, n*=0,28) und der Anwesenheit (p=0,56, n>=0,00) in der Experimen-
talbedingung mit Co-Teaching in der Vorbereitungs- und Durchfiihrungsphase tiber
negativere Uberzeugungen zur schulischen Forderung und Unterstiitzung als in der
Kontrollbedingung (F (1, 113)=1,75, p=0,04, n*=0,03). Fiir die Skala Schulische
Integration ergab sich kein Unterschied zwischen den Bedingungen (F (1, 113)=
0,01, p=0,99, 1*=0,00). Die Kovariaten zeigten dabei unterschiedliche Ergebnis-
se: Uberzeugung-Integration t; (p< 0,001, n?=0,33) und Anwesenheit (p=0,06, n2=
0,03). Insgesamt bestitigen die Ergebnisse teilweise Hypothese 1, wihrend Hypo-
these 2 nicht unterstiitzt wird.

4 Diskussion

In dieser Studie wurde untersucht, wie sich zwei Implementationsformen von in-
terdisziplindgrem Co-Teaching auf die Entwicklung der professionellen Handlungs-
kompetenz von Lehramtsstudierenden fiir den inklusiven Unterricht auswirken. Ver-
glichen wurden eine Implementationsform mit einer gemeinsamen Vorbereitungs-
und einer gemeinsamen Durchfiithrungsphase und eine Implementationsform, in der
das Dozierenden-Tandem die Lehrveranstaltungen lediglich gemeinsam vorbereitete.
Mit diesem Untersuchungsdesign wurde der Frage nach der Bedeutung einer gemein-
samen Durchfiihrung der Lehrveranstaltung nachgegangen, in der die Dozierenden
kokonstruktiv und multiperspektivisch Wissen vermitteln konnen (Bacharach et al.
2008; Grosche et al. 2020). Das besondere Potenzial einer solchen Kokonstruktion
der Dozierenden wird fiir die Lernenden in der Integration verschiedener Wissens-
bestdnde und in der Anregung zu einer stirkeren Elaboration des Lerngegenstandes
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aus unterschiedlichen Perspektiven gesehen (Grosche et al. 2020; Vespone 2023).
Evaluationskriterien waren das Wissen iliber die Gestaltung inklusiven Unterrichts
und inklusionsbezogene Uberzeugungen der Studierenden. Besonderes Augenmerk
galt dabei der Inklusion von Schiiler:innen mit sonderpdadagogischem Schwerpunkt
esE.

Fiir das Wissen iiber die Gestaltung inklusiven Unterrichts als Aspekt der pro-
fessionellen Handlungskompetenz (Konig et al. 2017; Kunter et al. 2011) wurden
in Bezug auf Schiiler:innen mit sonderpiadagogischem Schwerpunkt esE das Noti-
cing im Sinne der situationsbezogenen Wahrnehmungsfihigkeit und das Wissen iiber
die Planung inklusiven Unterrichts erfasst. Fiir die beiden Indikatoren zeigten sich
unterschiedliche Ergebnisse. Das Co-Teaching mit gemeinsamer Vorbereitungs- und
Durchfiihrungsphase hatte positive Effekte auf das Noticing. Diese Implementations-
form des Co-Teaching hatte jedoch im Vergleich zur Kontrollgruppe (gemeinsame
Vorbereitungsphase) keinen Einfluss auf die Planung inklusiven Unterrichts. Die
nicht signifikante Korrelation zwischen den beiden Wissensindikatoren sowie das
Ergebnis, dass die Vorannahmen zur Heterogenitiit der Studierenden zwar mit der
Unterrichtsplanung jedoch nicht mit dem Noticing in Zusammenhang standen, deu-
ten darauf hin, dass diese Variablen unterschiedliche Wissensaspekte reprisentieren,
die moglicherweise von einer gemeinsamen Durchfiihrung der Lehrveranstaltung
durch die Dozierenden unterschiedlich beeinflusst wurden.

Im Rahmen des Kompetenzmodells von Blomeke et al. (2015) wird das Noticing
als eine situationsabhéngige Féhigkeit betrachtet. In der vorliegenden Studie wurde
diese Fahigkeit iiber eine Videovignette erfasst, die die Komplexitit des Unterrichts-
geschehens authentisch abbilden soll (Konig 2015; Krammer und Reusser 2005) und
auffilliges Verhalten von Schiiler:innen mit sonderpadagogischem Schwerpunkt esE
zeigt. Die Unterrichtsplanung wurde hingegen unabhingig von einer spezifischen
Unterrichtssituation anhand einer offenen Frage zum Einsatz offener Unterrichts-
formen unter besonderer Beriicksichtigung von Schiiler:innen mit sonderpddagogi-
schem Schwerpunkt esE erfasst. Offene Unterrichtsformen waren das Thema des
von den Lehramtsstudierenden besuchten Seminars, das liber das gesamte Semester
hinweg vom Dozenten fiir Schulpiddagogik verantwortet wurde. Die Aufgabe zum
Noticing erforderte das Erkennen von auffilligem Schiiler:innenverhalten und war
daher unmittelbar an die Expertise des Sonderpidagogen in der Co-Teaching-Dya-
de gebunden. Dagegen bezog sich die Aufgabe zur Unterrichtsplanung stirker auf
Grundlagenwissen aus der Schulpddagogik, das durch den Dozenten fiir Schulpéd-
agogik représentiert wurde. Diese Annahmen werden durch die deskriptiven Ergeb-
nisse gestiitzt, die darauf hindeuten, dass die Aufgabe zur Unterrichtsplanung fiir
die Studierenden leichter zu beantworten war als die Aufgabe zum Noticing. Insge-
samt ldsst sich daher vermuten, dass die Aufgabe zur situationsbezogenen Wahrneh-
mungsfihigkeit in Bezug auf Schiiler:innen mit sonderpiddagogischem Schwerpunkt
esE und das Erkennen von auffilligem Schiiler:innenverhalten stirker von der spezi-
ellen Expertise des Sonderpiddagogen und damit von einer gemeinsamen Durchfiih-
rungsphase abhing als die Aufgabe zur Unterrichtsplanung. Wihrend der gemein-
samen Veranstaltungsdurchfithrung konnte der Dozent fiir Sonderpddagogik sein
spezifisches Expertenwissen vor dem Hintergrund der Aufgabenstellungen direkt in
den Diskurs mit den Studierenden einbringen und damit die Lerninhalte in einen
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breiteren Kontext stellen (Biggs und Tang 2011). Dies kann erkldren, warum sich
positive Effekte ausschlieBlich fiir das Noticing zeigten. Zukiinftige Studien konnten
weitere Wissensindikatoren einbeziehen, indem sie beispielsweise das Treffen von
Handlungsentscheidungen in spezifischen und authentischen Unterrichtssituationen
mit auffilligem Schiiler:innenverhalten vignettenbasiert erfassen. Eine Erweiterung
der berticksichtigten Wissensindikatoren konnte zu weitergehenden Erkenntnissen
iiber die Effekte von Co-Teaching und dessen Implementationsformen auf die Ent-
wicklung der professionellen Handlungskompetenz beitragen.

Entgegen den Annahmen ergaben sich keine positiven Effekte einer gemeinsamen
Vorbereitungs- und Durchfiihrungsphase auf die Uberzeugungen zur Inklusion von
Schiiler:innen mit sonderpddagogischem Schwerpunkt esE. Ein moglicher Grund
hierfiir ist, dass die Lehramtsstudierenden bereits im Pretest iiber relativ hohe posi-
tive Uberzeugungen berichteten. Dies trifft auf die Uberzeugungen zur schulischen
Integration zu, sodass fiir diese Skala von Deckeneffekten auszugehen ist (23,7 % der
Studierenden wéhlten bei der Befragung zu t; den hochsten Wert der Zustimmung).
Allerdings zeigten sich fiir die Skala schulische Forderung und Unterstiitzung nega-
tive Effekte des Co-Teaching mit gemeinsamer Vorbereitungs- und Durchfiihrungs-
phase, die sich wahrscheinlich vor allem auf einen Anstieg der Werte in der Kontroll-
gruppe ohne gemeinsame Durchfiihrungsphase erklidren lassen. Moglicherweise sind
die Uberzeugungen der Studierenden in der Experimentalbedingung mit gemeinsa-
mer Vorbereitungs- und Durchfiihrungsphase dhnlich wie in der Kontrollbedingung
durch eine grundsitzliche Auseinandersetzung mit der Thematik zunéchst positiver
geworden, jedoch durch die Kokonstruktion der Dozenten in der Durchfiihrungspha-
se und die damit einhergehende intensivere Auseinandersetzung der Studierenden
mit der Thematik wieder auf die Ausgangswerte zuriickgefallen. Diese Vermutung
steht in Einklang mit der Studie von Feyerer et al. (2014), in der die Autor:innen
einen solchen Entwicklungsverlauf von Uberzeugungen in ihrer lingsschnittlich an-
gelegten Erhebung beschreiben. In der vorliegenden Studie kann der Anstieg der
Werte in der Kontrollgruppe mit der grundsétzlichen Auseinandersetzung mit der
Inklusion von Schiiler:innen im sonderpddagogischen Schwerpunkt esE durch den
Dozenten fiir Schulpddagogik erkldrt werden. Die konstanten Werte in der Bedin-
gung mit gemeinsamer Vorbereitungs- und Durchfiihrungsphase kénnen als Hinweis
darauf interpretiert werden, dass die durch die Expertise des Sonderpiddagogen ein-
gebrachte Multiperspektivitit und die dadurch ermoglichte Kokonstruktion beider
Dozenten zu einer intensiveren und auch kritischeren Auseinandersetzung der Lehr-
amtsstudierenden mit dem ohnehin als besonders herausfordernd erlebten sonder-
piadagogischen Schwerpunkt esE (de Boer et al. 2011; Ellinger und Stein 2012; Ru-
berg und Porsch 2017) wie ein Katalysator auf die Entwicklung der Uberzeugungen
wirkte. Bedingt durch das Forschungsdesign fehlen jedoch Zwischenevaluationen,
weshalb ein moglicher Entwicklungsverlauf der Uberzeugungen nicht abgebildet
werden kann. Zukiinftige Studien konnten diese Vermutungen durch Einbezug meh-
rerer Messzeitpunkte iiberpriifen. Dariiber hinaus konnten implizite Verfahren zur
Einstellungsmessung einbezogen werden, um moglichen Verzerrungen der Ergeb-
nisse durch soziale Erwiinschtheit entgegenzuwirken (Lautenbach und Antoniewicz
2018; Liike und Grosche 2017a, b). Neben dem kognitiven Aspekt konnten auch af-
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fektive und verhaltensbezogene Aspekte von Einstellungen (vgl. Eagly und Chaiken
1998) beriicksichtigt werden.

Die Ergebnisinterpretationen setzen voraus, dass die verwendeten Skalen das
Zielkonstrukt iiber die Bedingungen hinweg vergleichbar erfassen. Bei den Uber-
zeugungen zur Inklusion ist zu beachten, dass die beiden Skalen unterschiedliche
Grade an Messinvarianz aufwiesen. Zum ersten Messzeitpunkt konnte fiir beide Ska-
len skalare Invarianz vorsichtig angenommen werden, was auf eine grundsitzlich
vergleichbare Konstruktmessung zwischen den Bedingungen hinweist. Zum zwei-
ten Messzeitpunkt wurde fiir die Skala schulische Forderung und Unterstiitzung
metrische Invarianz erreicht, sodass Mittelwertsunterschiede vorsichtig interpretiert
werden konnen. Fiir die Skala schulische Integration lag zu t, hingegen keine Inva-
rianz vor. Der berichtete Gruppenvergleich ist daher methodisch nur eingeschrénkt
interpretierbar und sollte mit entsprechender Zuriickhaltung betrachtet werden. An-
gesichts der relativ kleinen Stichprobe sind die Messinvarianztests zudem nur explo-
rativ zu verstehen. Insbesondere die Fitindizes (z.B. CFI-Werte teils deutlich unter
0,90) deuten darauf hin, dass die Modellpassung nicht in allen Fillen iiberzeugend
war. Die Analysen bieten zwar erste Anhaltspunkte fiir die Vergleichbarkeit der Ska-
len iiber die Bedingungen hinweg, zeigen aber zugleich die Notwendigkeit weiterer
Untersuchungen mit grofleren Stichproben auf. Zusétzlich zu den Invarianzbefunden
ist kritisch anzumerken, dass die Stichprobe relativ gering ausfiel, insbesondere vor
dem Hintergrund der Clusterbildung in vier Seminaren und der quasi-experimen-
tellen Zuweisung der Studierenden zu den Bedingungen. Diese Limitationen legen
nahe, die Replizierbarkeit der vorliegenden Befunde durch weitere Untersuchungen
mit groferen Stichproben bzw. mehr Seminaren zu priifen. Sofern es die Organi-
sation der Lehre zuldsst, konnte auch ein randomisiertes Kontrollgruppen-Design
eingesetzt werden, um die interne Validitidt der Befunde zu erhdhen.

Die Uberzeugungen der Studierenden zu Inklusion und ihr Wissen iiber die
Gestaltung inklusiven Unterrichts fiir Schiiler:innen mit dem sonderpddagogischen
Schwerpunkt esE standen nicht in einem signifikanten Zusammenhang. Eine Unter-
suchung von Schon et al. (2018) zeigt, dass fachlich stiarker fundierte Vorstellungen
im Sinne von Wissen iiber Inklusion bei einer Subgruppe von Studierenden mit eher
positiven Einstellungen einhergehen, wéhrend sich iiber die clusteranalytische Aus-
wertung eine weitere Subgruppe Studierender identifizieren lie3, bei der genauere
Vorstellungen mit negativeren Einstellungen einhergingen. Insgesamt standen fun-
diertere Vorstellungen iiber Inklusion mit weniger positiven Einstellungen in Zusam-
menhang. Diese Ergebnisse unterstiitzen die Annahme, dass die Auseinandersetzung
mit dem Thema Inklusion und der daraus resultierende Wissenserwerb nicht linear
mit der Entwicklung positiverer Uberzeugungen verbunden sind und legen nahe,
dass die Effekte von Co-Teaching und dessen unterschiedlichen Implementations-
formen in zukiinftigen Studien differenziert fiir verschiedene Studierendengruppen
betrachtet werden sollten. Beispielsweise sehen Schon et al. (2018) Selbstwirksam-
keitserwartungen, die Vorstellung zur Lehrer:innenrolle oder ein stereotypes Bild
des Lehrer:innenberufs als wichtige Erklarungsfaktoren fiir die Richtung des Zusam-
menhangs zwischen Vorstellungen bzw. Wissen iiber Inklusion und Einstellungen.
Diese Studierendenmerkmale konnten als Moderatorvariablen fiir die Wirkung von
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Co-Teaching auf Wissen und Einstellungen in zukiinftigen Untersuchungen bertick-
sichtigt werden.

Die Implementation des Co-Teaching in der vorliegenden Studie weist einige
Besonderheiten auf. Der Dozent fiir Schulpadagogik und der Dozent fiir Sonderpad-
agogik hatten bereits seit mehreren Semestern zusammengearbeitet und bildeten eine
erfahrene Co-Teaching-Dyade. Durch diese gemeinsame Erfahrung war vermutlich
die von den Studierenden wihrend der Veranstaltungsdurchfiihrung wahrgenom-
mene Kooperationsqualitét relativ hoch. Fiir eine Kokonstruktion in der Durchfiih-
rungsphase ist dies eine wichtige Voraussetzung, indem gute Kooperation zwischen-
menschliche Konflikte vermeidet, aber sachliche Konflikte zuldsst (Lyubovnikova
und West 2018). Da die Kooperationsqualitit auch aus Sicht der Studierenden fiir
die wahrgenommene Unterstiitzung durch die Dozierenden relevant ist (Hachfeld
und Wendelborn 2022), stellt sich fiir zukiinftige Studien die Frage, inwiefern die
Effekte des Co-Teaching von der Qualitdt der Zusammenarbeit der Dozierenden
abhingen.

Aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie geht noch nicht hervor, tiber welche
Arbeits- und Lernprozesse der Studierenden vermittelt sich Co-Teaching positiv auf
die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz auswirkt. Die Literatur geht
davon aus, dass Studierende durch eine kokonstruktive und multiperspektivische
Vermittlung von Wissen durch die Dozierenden zur Integration von Wissensbestin-
den und zur argumentativen Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Blickwin-
keln angeregt werden (Bacharach et al. 2008; Lusk et al. 2016). Dariiber hinaus
sind motivationale Effekte durch die intensivere Betreuung der Studierenden denk-
bar (Vespone 2023). Die Erhebung der Seminarqualitiit in der vorliegenden Studie
diente der Manipulationspriifung und wurde aggregiert fiir alle Seminarsitzungen
iber das Semester hinweg erfasst. Dadurch sind keine Aussagen iiber die Wirkung
einer gemeinsamen Veranstaltungsdurchfiihrung im Co-Teaching auf die Interessen-
steigerung und das kognitive Engagement moglich. Die Annahme motivationaler
Effekte wird jedoch durch das Ergebnis gestiitzt, dass in der Experimentalbedin-
gung mit gemeinsamer Vorbereitungs- und Durchfiihrungsphase eine hohere An-
wesenheit vorlag als in der Kontrollgruppe ohne gemeinsame Durchfiihrungsphase.
Auch Studien zum Co-Teaching im schulischen Kontext verweisen auf die motiva-
tionale Wirkung von Co-Teaching (Scruggs et al. 2007). Zukiinftige Studien sollten
daher die durch Co-Teaching angeregten kognitiven und motivationalen Arbeits-
und Lernprozesse der Studierenden einbeziehen und diese auch in Abhingigkeit
von verschiedenen Implementationsformen untersuchen. Dabei konnten insbeson-
dere langsschnittliche Designs hilfreich sein, um die Entwicklung von kognitiven
und motivationalen Prozessen iiber die Zeit hinweg nachvollziehen zu konnen.

Die vorliegende Studie deutet unter den beschriebenen Einschrankungen darauf
hin, dass Co-Teaching mit einer gemeinsamen Vorbereitungs- und Durchfiihrungs-
phase positive Effekte auf das Wissen der Lehramtsstudierenden iiber die Gestal-
tung inklusiven Unterrichts haben kann. Das Dozierenden-Tandem konnte durch die
Integration von Wissensbestinden und die Erarbeitung einer geteilten Wissensba-
sis wihrend der Veranstaltungsdurchfiihrung die Studierenden zu einer intensive-
ren Elaboration des Lerngegenstandes anregen und zugleich zu einer kritischeren
Auseinandersetzung, wie sie sich in den stabilen Werten der Uberzeugungen zeigte.
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Zukiinftige Forschungen sollten die Einfliisse von Co-Teaching auf weitere Wissens-
aspekte untersuchen, zusitzliche Messzeitpunkte zur Erfassung der Uberzeugungen
einbeziehen und Merkmale des Arbeits- und Lernprozesses der Studierenden be-
riicksichtigen. Dariiber hinaus erscheint die Entwicklung und Validierung geeigne-
ter, messinvarianter Instrumente notwendig, um Verinderungen in Uberzeugungen
und Wissen verldsslich abbilden zu konnen. Erkenntnisse aus diesen Studien kon-
nen das Verstidndnis iiber die Wirksamkeit von Co-Teaching erweitern, wéhrend die
vorliegende Studie bereits darauf verweist, dass die gemeinsame Durchfiihrung der
Dozierenden ein notwendiges Element von Co-Teaching ist.
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