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Abstract

Auf Grundlage der UN-Behindertenrechtskonvention kommt Hochschulen die Aufgabe zu,
Lehramtsstudierenden Kompetenzen fir guten inklusiven Unterricht zu vermitteln. Diese
Kompetenzen werden von unterschiedlichen Disziplinen ins bildungswissenschaftliche Studium
eingebracht. Je nach Disziplin riicken jeweils andere Dimensionen guten inklusiven Unterrichts in den
Fokus. Damit Studierende eine multiperspektivische Wissensbasis aufbauen kénnen, sind die jeweils
unterschiedlichen Perspektiven im Sinne einer koharenten Lehrer*innenbildung im Studium integriert
zu vermitteln.

Dazu wurde im Rahmen einer TeilmaRnahme des Bielefelder Projekts BiPfessional ajn
Lehrkonzept entwickelt, in dem guter inklusiver Unterricht aus den Perspektiven der Padagogischen
Psychologie, der Schulpadagogik und der Inklusiven Padagogik betrachtet wird. Der Forschungs- und
Entwicklungslogik des Projektes entsprechend umfasst die vorliegende kumulative Dissertation sowohl
konzeptuelle als auch empirische Beitrage.

Von den beteiligten Disziplinen werden jeweils unterschiedliche (didaktische) Ansatze
vertreten, die vor dem Hintergrund der Theorie der trilemmatischen Inklusion unterschiedlichen
Inklusionsverstandnissen zugeordnet werden kdnnen. Mithilfe der Theorie kann guter inklusiver
Unterricht als Trilemma beschrieben werden, da in jeder Perspektive eine wesentliche Zieldimension
ausgeblendet wird.

Eine solche Perspektive ist anschlussfahig an ein strukturtheoretisches Professionsverstandnis,
das professionelles Handeln von Lehrkraften als Handeln in Antinomien beschreibt. Lehrkrafte miissen
die Antinomien, in die ihr Handeln eingelassen ist, aushalten und reflektieren. Der
kompetenztheoretische Ansatz fokussiert dagegen das Kompetenzprofil von Lehrkraften, welches
neben dem Wissen auch Subjektive Theorien und Einstellungen einschliet. Professionelle Lehrkrafte
zeichnen sich in dieser Perspektive dadurch aus, dass sie ihre Subjektiven Theorien und Einstellungen
reflektieren und Gber ein vernetztes Wissen verfligen, welches es ihnen ermdoglicht, lernwirksam zu
unterrichten.

Diesbeziiglich kommt Subjektiven Theorien eine besondere Relevanz zu. Dabei handelt es sich
um individuelle, theorieférmige Kognitionen, die beeinflussen, wie Lehrkrafte ihren Unterricht planen,
wahrnehmen, durchfiihren und reflektieren. In der vorliegenden Arbeit werden beide Ansatze
miteinander verknipft, indem eine padagogisch-psychologische Perspektive auf das Konzept der
padagogischen Antinomien eingenommen wird. In dieser Perspektive werden Antinomien als kognitive
Dissonanzen in den Subjektiven Theorien der Studierenden reprasentiert. Ambiguitatstoleranz ist in
diesem Zusammenhang bedeutsam, da sie Studierende bei der Bearbeitung kognitiver Dissonanten

unterstitzen und so zu einer multiperspektivischen Wissensbasis beitragen kann.



Um die Wirksamkeit des Seminars mit Blick auf bildungswissenschaftliches Wissen und
inklusionsbezogene Einstellungen zu (berprifen und Verdanderungsprozesse Subjektiver Theorien
nachzuvollziehen, wurden sowohl quantitative als auch qualitative Studien durchgefiihrt.

In Studie | wurde die Wirksamkeit des Seminars in einem quasi-experimentellen Design mit
drei Messzeitpunkten untersucht. Dabei kamen bewdhrte, standardisierte Fragebégen zur Erfassung
bildungswissenschaftlichen Wissens und inklusionsbezogener Einstellungen zum Einsatz. Die Daten
wurden statistisch mit Kovarianzanalysen und Friedman-Tests ausgewertet. Die Analysen zeigen, dass
die Studierenden der Experimentalgruppe Uber signifikant mehr bildungswissenschaftliches Wissen
und positivere inklusionsbezogene Einstellungen als die Studierenden der Kontrollgruppe verfiigen.
Sowohl das Wissen als auch die Einstellungen bleiben in der Experimentalgruppe mindestens
mittelfristig stabil.

In Studie Il wurden inhaltliche Veranderungen der Subjektiven Theorien tber guten inklusiven
Unterricht mithilfe von Strukturlegeplanen in den Blick genommen. Die Strukturlegepldne wurden
mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet. Dabei wird deutlich, dass sich die Subjektiven Theorien
stark ausdifferenzieren. Kategorienlbergreifende Betrachtungen legen nahe, dass die Studierenden
Uber komplexe Verstandnisse inklusiven Unterrichts verfligen, die sie im Zusammenhang mit
Rahmenbedingen und Ressourcen und multiprofessioneller Kooperation konzipieren.

Aufbauend auf den Strukturlegeplanen wurden in Studie Il problemzentrierte Interviews mit
freiwilligen Studierenden gefiihrt. Die Interviews wurden auf Basis der Grounded Theory
langsschnittlich ausgewertet. Es finden sich Verdanderungsmuster, die z. B. als problematisieren
konzeptualisiert werden kdnnen. Dabei werden neue Konzepte in die Subjektiven Theorien integriert
und als widersprichlich zu vorhandenen Konzepten identifiziert. Die kognitiven Dissonanzen kdnnen
bei geringer Ambiguitdtstoleranz zu negativeren inklusionsbezogenen Einstellungen fuhren.
Studierende mit hoher Ambiguitdtstoleranz zeigen dagegen positivere inklusionsbezogene
Einstellungen.

Die Ergebnisse werden zueinander in Beziehung gesetzt und uUbergreifend diskutiert. Es wird
aufgezeigt, dass durch die Fragebdogen wund Strukturlegeplane jeweils unterschiedliche
Wissensbestande erfasst werden. Des Weiteren kann festgestellt werden, dass die Interviews
,gehaltvoller’ sind als die Strukturlegepladne, da in ihnen neben kognitiven Komponenten Subjektiver
Theorien auch affektive Komponenten enthalten sind. Darliber hinaus wird geschlussfolgert, dass bei
der standardisierten Erfassung inklusionsbezogener Einstellungen zukiinftig auch Antinomien zu
bericksichtigen sind. In den konzeptuellen Beitragen werden das entwickelte und evaluierte
Seminarkonzept und eine weiterentwickelte Strukturlegetechnik zur Reflexion und Evaluation

Subjektiver Theorien vorgestellt.
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1. Gestaltung inklusionssensibler Lehrer*innenbildung im Rahmen eines Forschungs- und
Entwicklungsprojekts

Menschen mit Behinderungen haben vielfach keinen Zugang zu hochwertiger Bildung oder viele
Bildungsangebote entsprechen oftmals nicht ihren Bedirfnissen. Aus diesem Grund wird durch die
UN-Behindertenrechtskonvention das allgemeine Menschenrecht auf Bildung fliir Menschen mit
Behinderungen konkretisiert (Wrase, 2015). Die UN-BRK sieht vor, dass das Menschenrecht auf Bildung
durch ein inklusives Bildungssystem realisiert werden soll (Burckhardt & Jager, 2016). Durch die
Ratifizierung haben sich die Vertragsstaaten, zu denen auch die Bundesrepublik Deutschland gehort,
verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen zu schaffen sowie angemessene
Vorkehrungen fir die Bedirfnisse des Einzelnen zu treffen und individuell angepasste
UnterstlitzungsmalRnahmen fiir eine bestmogliche schulische Entwicklung bereitzustellen (UN-BRK,
2008). In den Zusatzprotokollen wird betont, dass sich dieser Anspruch im Sinne eines weiten
Inklusionsverstandnisses nicht auf Menschen mit Behinderungen beschrdankt (DIM, 2017, 1). Die
Ratifizierung der UN-BRK markiert zwar nicht den Beginn der Inklusionsdebatte, jedoch hat sie dazu
gefiihrt, dass in vielen gesellschaftlichen Bereichen Uber Inklusion und die Verpflichtung zu ihrer
(bildungs-)politischen Umsetzung diskutiert wird (Hinz, 2015).

Die Verpflichtung wird in den Schulgesetzen der Bundeslander aufgegriffen, sodass daraus
erhebliche Professionalisierungsanforderungen fiir (angehende) Lehrkrafte abgeleitet werden. So
lautet der Beschluss der Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz (HRK & KMK,
2015), dass

»lallle Lehrkradfte so aus-, fort- und weitergebildet werden [sollten], dass sie anschlussfahige

allgemeinpadagogische und sonderpadagogische Basiskompetenzen fiir den professionellen Umgang

mit Vielfalt in der Schule [..] entwickeln kénnen. Diese Kompetenzen erfahren im Studium der

Fachdidaktiken und Fachwissenschaften eine Konkretisierung und Vertiefung, und werden in

Praxisabschnitten analytisch und handlungsorientiert erprobt und reflektiert” (HRK & KMK, 2015, 3).
Fir die lehrer*innenbildenden Hochschulen folgt daraus, dass lehramtsbezogene Curricula gemeinsam
von Vertreter*innen der Bildungswissenschaften (einschlieBlich der Schulpadagogik, der Inklusiven
Padagogik und der Padagogischen Psychologie), der Fachdidaktiken und der Fachwissenschaften
weiterentwickelt werden missen, um inklusionssensible Inhalte disziplinibergreifend zu
implementieren (ebd.).

Um der Notwendigkeit einer hochwertigen inklusionssensiblen Lehrer*innenbildung
Rechnung zu tragen, werden im Rahmen der bundesweiten Qualitdtsoffensive Lehrerbildung auch
Projekte mit einem entsprechenden Fokus auf Inklusion gefordert. So werden im Bielefelder Projekt

BiProfessional jnklusionssensible Diagnostik, Férderung und Didaktik in den Blick genommen.® Als

L gjprofessional \wird im Rahmen der gemeinsamen , Qualitdtsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Lindern aus
Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung geférdert (Forderkennzeichen 01JA1908).
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Forschungs- und Entwicklungsprojekt (FUE) verfolgt BiPfssondl eine Doppelstrategie, die innerhalb
einzelner MaBnahmen 1) die Entwicklung von hochschuldidaktischen Materialien und Konzepten
sowie deren curriculare Implementation verfolgt und 2) wissenschaftliche Forschung zu den
entwickelten Konzepten und Materialien vorsieht. Auf diesem Wege sollen angehenden Lehrkraften
Kompetenzen und Werthaltungen vermittelt werden, um langfristig auch die Qualitat inklusiven
Unterrichts in der Schulpraxis zu steigern.

Die Professionalisierungsbemiihungen richten sich besonders auf Unterricht, da Unterrichten
eine Kernaufgabe von Lehrkréften darstellt (z. B. Baumert & Kunter, 2006; KMK, 2004). Mit Blick auf
guten inklusiven Unterricht stellen die Entwicklung inklusiver Praktiken und die Orchestrierung des
Lernens wesentliche Herausforderungen dar (Booth & Ainscow, 2003/2019). Inklusive Praktiken
spiegeln die inklusiven Kulturen und Strukturen einer Schule und damit auch die in der
Schulgemeinschaft vertretenen Werte und wahrgenommenen Verantwortlichkeiten wider (ebd.).

Eine besondere Herausforderung fir die Professionalisierung von Lehrkraften fiir inklusiven
Unterricht liegt darin begriindet, dass Studierende wahrend ihrer eigenen Schulzeit oftmals keine
eigenen Erfahrungen mit inklusivem Unterricht gesammelt haben, sodass ihre Vorstellungen von
gutem Unterricht durch einen traditionellen, gleichschrittigen Unterricht in homogenen
Jahrgangsklassen gepragt sind (Amrhein, 2011; Seitz, 2011). Da Erfahrungen mit inklusivem Unterricht
inklusionsbezogene Einstellungen beeinflussen kénnen (z. B. Bosse & Sporer, 2014; Ruberg & Porsch,
2017), Uberrascht es nicht, dass Studierende inklusivem Unterricht gegenliber zwar grundsatzlich
positiv eingestellt sind, aber Schwierigkeiten beziiglich seiner konkreten Umsetzung sehen (Hecht,
Niedermair & Feyerer, 2016; Savolainen et al., 2012) und ihre Kompetenzen in Bezug auf die
Bewiltigung berufsbezogener Aufgaben im Kontext inklusiven Unterrichts gerade zu Beginn des
Studiums als gering wahrnehmen (Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016, 96).

Die vorliegende Dissertation ist im Rahmen der wissenschaftlichen TeilmaRnahme
Professionalisierung durch die Konfrontation Subjektiver und wissenschaftlicher Theorien zu gutem
inklusivem Unterricht innerhalb des Projekts BiPfs°na entstanden. Die TeilmaRnahme hat zum Ziel,
die Subjektiven Theorien Uber guten inklusiven Unterricht, bildungswissenschaftliches Wissen und
inklusionsbezogene Einstellungen der Studierenden durch eine gezielte Intervention positiv zu
verandern. Um eine breite, multiperspektivische Wissensbasis zu vermitteln, waren Vertreter*innen
der Padagogischen Psychologie, der Schulpadagogik und der Inklusiven Pddagogik an der Konzeption
und Durchfiihrung der Lehrveranstaltung beteiligt. Die unterschiedlichen Perspektiven wurden im
Sinne einer koharenten Lehrer*innenbildung durch interdisziplindres Teamteaching systematisch
aufeinander bezogen (Hellmann, 2019; HRK & KMK, 2015). Auf diese Weise sollten die Studierenden
bei der Integration der z. T. divergierenden Perspektiven unterstiitzt werden (Daum & Schneider,

2006).
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Um der Fuk-Logik des Projektes Rechnung zu tragen, umfasst die vorliegende Dissertation
konzeptuelle und empirische Beitrage. Auf forschungsmethodischer Ebene kamen Mixed-Methods
zum Einsatz (Kolleck, 2017), um einerseits der Multiperspektivitdt der wissenschaftlichen MaRnahme
Rechnung zu tragen und andererseits sowohl die Wirksamkeit des Seminarkonzepts als auch
individuelle Professionalisierungsprozesse der Studierenden analysieren zu kénnen. Dazu wurden
standardisierte Fragebogen (Feyerer et al., 2013; Konig & Blomeke, 2010) und Strukturlegepldane (SLP)
(Scheele et al.,, 1992) eingesetzt und problemzentrierte Interviews (Witzel, 2000) gefiihrt. Die
Fragebogen wurden mit statistischen Analysen ausgewertet. Die Analyse der SLP und der
problemzentrierten Interviews war qualitativ ausgerichtet und basierte auf der Qualitativen
Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) und der Grounded Theory (Corbin & Strauss, 2015).

Der erste Beitrag der vorliegenden kumulativen Dissertation ist auf konzeptueller Ebene zu
verorten und beschreibt das entwickelte Seminarkonzept (Faix, Litje-Klose, Textor & Wild, 2019).

In einem darauf bezogenen empirischen Beitrag werden die statistisch ausgewerteten
Ergebnisse der Seminarevaluation mit Blick auf das bildungswissenschaftliche Wissen und die
inklusionsbezogenen Einstellungen der Studierenden berichtet (Faix, Wild, Litje-Klose & Textor, 2019).

Ein konzeptuell-methodischer Beitrag stellt eine Strukturlegetechnik vor, die im Seminar eine
Doppelfunktion einnahm: In hochschuldidaktischer Hinsicht diente sie den Studierenden zur Reflexion
ihrer Subjektiven Theorien. In forschungsmethodischer Sicht diente sie dazu, die Veranderungen der
Subjektiven Theorien Uber guten inklusiven Unterricht im Seminarverlauf zu analysieren (Faix, Litje-
Klose, Textor & Wild, 2020).

Ein weiterer empirischer Beitrag nimmt direkt Bezug auf die SLP und berichtet die Ergebnisse
der inhaltsanalytischen Auswertung (Faix, 2022). Die SLP dienten schlieRlich als Grundlage fir
problemzentrierte Interviews, die mit Studierenden, die sich freiwillig dafiir gemeldet haben, gefiihrt
wurden.

Die Ergebnisse einer Analyse der problemzentrierten Interviews auf Basis der Grounded
Theory werden in einem weiteren empirischen Beitrag berichtet (Faix, 2020).

Der vorliegenden Rahmenschrift kommt die Aufgabe zu, die gemeinsame theoretische
Perspektive der wissenschaftlichen Beitrage aufzuzeigen und ihre jeweiligen Funktionen innerhalb des
gesamten Forschungsvorhabens zu bestimmen.

Dazu wird im zweiten Kapitel das dieser Arbeit zugrunde liegende Verstdandnis von Inklusion
und gutem inklusivem Unterricht dargelegt. Die im Seminar eingebrachten Perspektiven werden vor
dem Hintergrund dieses Verstandnisses eingeordnet und reflektiert. Im dritten Kapitel wird anhand
des strukturtheoretischen und des kompetenztheoretischen Ansatzes herausgearbeitet, was eine
professionelle Lehrkraft auszeichnet. Die vorangegangenen theoretischen Uberlegungen zu gutem

inklusivem Unterricht werden auf die beiden Ansatze bezogen. Im vierten Kapitel werden Subjektive
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Theorien als Teilelemente professioneller Kompetenz von Lehrkraften ndher beleuchtet. Dazu werden
zunachst die anthropologischen Grundannahmen und der zugrundeliegende Handlungsbegriff
beschrieben. AnschlieBend werden Subjektive Theorien zu verwandten Konstrukten wie Beliefs,
Einstellungen und Wissen ins Verhaltnis gesetzt. Mithilfe eines Modells werden dariber hinaus
Veranderungsprozesse Subjektiver Theorien beschrieben. Das fiinfte Kapitel gibt einen Uberblick tiber
die Forschungsliteratur zu bildungswissenschaftlichem Wissen und inklusionsbezogenen Subjektiven
Theorien und Einstellungen. Im sechsten Kapitel werden das Seminarkonzept und die
Seminardurchfiihrung knapp beschrieben. AnschlieBend werden die im Rahmen des Projektes
untersuchten Fragestellungen expliziert und die fiunf wissenschaftlichen Beitrdge knapp
zusammengefasst. Die Methodik der einzelnen Studien wird im siebten Kapitel dargelegt. Die Studien
werden mit Blick auf die Erhebungsinstrumente und Auswertungsmethoden beschrieben und in ihren
Funktionen fir die Beantwortung der Fragestellung(en) ndher bestimmt. Der Fokus liegt dabei
besonders auf den qualitativen Methoden und einer Beschreibung, wie diese Methoden an den
Forschungsgegenstand angepasst worden sind. Die Ergebnisse der einzelnen Studien werden im
achten Kapitel nach Datensorten getrennt dargestellt. Im neunten Kapitel werden die Ergebnisse
zueinander in Beziehung gesetzt und Ubergreifend diskutiert. Im zehnten Kapitel werden die Studien
vor dem Hintergrund der Gitekriterien quantitativer und qualitativer Forschung reflektiert. Im letzten
Kapitel der Arbeit erfolgt eine kurze kritische Auseinandersetzung mit Ambiguitadtstoleranz als einem
zentralen Konstrukt dieser Arbeit und es werden Anschlussmoglichkeiten fiir weitere Forschungs- und

Entwicklungsprojekte aufgezeigt.
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2.Was ist guter inklusiver Unterricht?

Eine theoretisch fundierte Inklusionsforschung und die Entwicklung von Konzepten und Materialien
fir eine inklusionssensible Lehrer*innenbildung erfordern eine Reflexion und Offenlegung des
zugrundeliegenden Inklusionsverstandnisses. Daraus kann abgeleitet werden, was unter gutem
inklusivem Unterricht zu verstehen ist und wie dieser didaktisch gestaltet werden sollte. Je nach Ansatz
werden verschiedene Zielsetzungen unterschiedlich stark betont. Diese verhalten sich oftmals
widerspriichlich zueinander, sodass sie nicht gleichzeitig verfolgt werden kénnen und sich gegenseitig
ausschlieBen. Somit wird davon ausgegangen, dass der Inklusionsbegriff nicht eindeutig und
abschlieRend bestimmt werden kann (Grosche, 2015).

Um sich dem Inklusionsbegriff zu nadhern, werden in einem ersten Schritt drei
Adressat*innenverstandnisse (Lindmeier & Litje-Klose, 2015) von Inklusion beschrieben.
AnschlieBend werden ihre Implikationen fiir die padagogische Praxis anhand empirischer Ergebnisse
aufgezeigt. Daraus werden Konsequenzen fiir das im Seminar vertretene Adressat*innenverstandnis
abgeleitet.

Die Adressat*innenverstiandnisse werden anschliefend vor dem Hintergrund der Theorie der
trilemmatischen Inklusion (Boger 2015; 2017; 2019) betrachtet, mit welcher sich aufzeigen lasst,
inwiefern sich die Zieldimensionen von Inklusion zueinander widersprichlich verhalten. Weiterhin
werden verschiedene im Seminar vertretene didaktische Ansatze vor dem Hintergrund dieser Theorie
reflektiert. Auf dieser Grundlage kdnnen normative Vorstellungen in Bezug auf Inklusion und inklusiven

Unterricht transparent gemacht und jeweilige ,blinde Flecken’ aufgedeckt werden.?

2.1 Drei Adressat*innenverstindnisse von Inklusion

Um sich dem Inklusionsbegriff zu ndhern, kann zunachst das Adressat*innenverstandnis von Inklusion
niaher bestimmt werden (Lindmeier & Litje-Klose, 2015). Vertreter*innen eines engen,
behinderungsbezogenen Adressat*innenverstdndnisses beziehen sich oftmals auf die UN-BRK (2008),
welche die Rechte von Menschen mit Behinderungen — darunter das Recht auf Bildung — betont. Dabei
geht es nicht darum, Menschen mit Behinderungen lediglich Zugang zu Bildungsinstitutionen zu
verschaffen. Vielmehr wird das Ziel verfolgt, Bildungsinstitutionen so zu verandern, dass die
Bediirfnisse von Menschen mit Behinderungen wahrgenommen und angemessen bearbeitet werden
(Lindmeier & Lutje-Klose, 2015, 7f.). Ein solch enges Adressat*innenverstandnis wurde in zahlreichen

Fachpublikationen aber bereits vor der Ratifizierung der UN-BRK fokussiert (ebd.).

2 Im Fachdiskurs wurde lange um die Unterscheidung der Begriffe Integration und Inklusion gerungen. Mit der
Einfiihrung des Begriffs Inklusion sollte eine Veranderung der als unzureichend wahrgenommenen
(Integrations)Praxis nach angloamerikanischem Vorbild erfolgen (vgl. Hinz, 2002). Eine Verdnderung der Praxis
blieb jedoch aus und es wurde lediglich der Begriff Integration durch Inklusion ersetzt. Grosche (2015)
argumentiert, dass eine trennscharfe Abgrenzung von Integration und Inklusion nur unzureichend gelingt und
pladiert deshalb dafir, die kiinstliche Unterscheidung der beiden Begriffe aufzugeben.
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Behinderung wird in der von der Weltgesundheitsorganisation (WHO) vorgelegten
International Classification of Functioning, Disability, and Health (ICF) als Wechselwirkung zwischen
einem Gesundheitsproblem, Kérperfunktionen und -strukturen, Aktivitdten und der Partizipation einer
Person verstanden (DIMDI, 2005). Die ICF fuSt auf einem bio-psycho-sozialen Verstandnis von
Behinderung (DIMDI, 2005) und verbindet damit medizinische, interaktionistische und systemische
Sichtweisen (Textor, 2016, 20f.).

Die Ebene der Kérperfunktionen und -strukturen bezieht sich auf medizinisch beschreibbare
Aspekte in Form physiologischer und psychologischer Funktionen von Korpersystemen und
anatomischer Teile des Korpers, die durch eine wesentliche Abweichung oder einen Verlust
beeintrachtigt sein konnen (DIMDI, 2005, 17f.). Die Ebenen der Aktivitdten und Partizipation
beschreiben, inwieweit ein Mensch eine Aufgabe oder eine Handlung durchfiihren kann (Aktivitaten)
und das Einbezogensein in eine Lebenssituation (Partizipation) in verschiedenen Domé&nen wie dem
Lernen und der Wissensanwendung, der Kommunikation, der Mobilitat, der Selbstversorgung, dem
hauslichen Leben und interpersonellen Interaktionen und Beziehungen (DIMDI, 2005, 19f.).

Das Modell verdeutlicht, dass Behinderungen auf unterschiedliche Weise entstehen kdnnen,
wenn einer oder mehrere der genannten Bereiche eingeschrankt sind. Beispielsweise kann der Verlust
der Beine zu Einschriankungen der alltdglichen Aktivitaten und der Partizipation fiihren, wenn
bestimmte offentliche Bereiche nicht barrierefrei zugdnglich sind. Es konnen aber auch korperliche
Schadigungen (z. B. durch Lepra) auftreten, die nicht zu einer Beeintrachtigung der alltaglichen
Aktivitaten fihren missen. Umgekehrt kann es auch ohne Schadigungen zu Einschrdankungen der
alltaglichen Aktivitaten (z. B. durch Long Covid) oder zu einer Beeintrachtigung der Partizipation (z. B.
durch eine HIV-Infektion) kommen (DIMDI, 2005, 24f.).

Es wird davon ausgegangen, dass neben den genannten Faktoren auch Umweltfaktoren
(,fordernde und beeintrachtigende Einflisse von Merkmalen der materiellen, sozialen und
einstellungsbezogenen Umwelt“) und personenbezogene Faktoren (,Einflliisse von Merkmalen der
Person”) an der Entstehung von Behinderung beteiligt sind (DIMDI, 2005, 17).

Kritisiert wird die ICF u. a. deshalb, weil die Klassifizierung von Behinderung entlang negativer
Beschreibungen erfolgt, die Konstruktionen von Normalitat (z. B. in Bezug auf den Korper und die
Leistungsfahigkeit einer Person) stiitzen (Sturm, 2016, 113).

Im schulischen Kontext wird nicht mit dem Begriff Behinderung, sondern mit dem Begriff
sonderpddagogischer Férderbedarf operiert. Dieser stellt in erster Linie eine institutionell-
schuladministrative Kategorie der Ressourcenzuweisung dar (vgl. Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma,
Kap. 2.2.2) (Sturm, 2016, 116). Sonderpadagogischer Forderbedarf liegt vor, wenn die Bildungs-,
Entwicklungs- und Lernmdglichkeiten von Schiler*innen so beeintrachtigt sind, dass sie ohne

sonderpadagogische Unterstiitzung nicht hinreichend geférdert werden kdnnen (KMK, 1994, 5f.). Ob
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sonderpadagogischer Forderbedarf festgestellt wird, hangt laut dieser Definition also davon ab, ob an
der jeweiligen Einzelschule ausreichend Ressourcen zur Forderung zur Verfligung stehen. Darliber
hinaus soll sonderpadagogischer Forderbedarf aber nicht allein ausgehend von schulfachbezogenen
Anforderungen bestimmt werden, sondern auch die Fahigkeiten, Interessen, Zukunftserwartungen
und das Umfeld der Schiller*innen sollen beriicksichtigt werden (ebd.). Dabei sind die
Entwicklungsbereiche ,wie Motorik, Wahrnehmung, Kognition, Motivation, sprachliche
Kommunikation, Interaktion, Emotionalitat und Kreativitat” in die Analyse einzubeziehen (ebd.).

In Nordrhein-Westfalen werden die sonderpddagogischen Férderschwerpunkte kérperliche-
motorische Entwicklung, geistige Entwicklung, Sehen, Horen, Lernen, emotional-soziale Entwicklung
und Sprache unterschieden. Die sonderpadagogischen Forderschwerpunkte Lernen, emotional-soziale
Entwicklung und Sprache sind besonders stark auf eine mangelnde Passung zwischen schulischen
Anforderungen und den biographischen Erfahrungen und Milieus der Schiler*innen zurtickzufiihren
(Sturm, 2016, 116). Insbesondere die Gruppe der Schiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf Lernen ist, z. B. mit Blick auf das Intelligenzspektrum, in sich duBerst heterogen (z. B.
Werning, 2018, 205). Dies kann u. a. darauf zurlickgefiihrt werden, dass die Feststellung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs Lernen keineswegs nach einheitlichen Kriterien erfolgt.

Beispielsweise zeigt Kottmann (2006) in ihrer Analyse von Gutachten zur Feststellung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs Lernen, dass bei allen Schiler*innen mindestens ein
intelligenzdiagnostisches Verfahren eingesetzt wurde. Die Ergebnisse werden jedoch in
unterschiedlicher Weise zur Begriindung der jeweiligen Entscheidung herangezogen: Wahrend
niedrige 1Q-Werte durchgingig als Indikator fir das Vorliegen eines sonderpadagogischen
Forderbedarfs interpretiert werden, flieBRen hohe 1Q-Werte lediglich als einer von vielen Faktoren in
die Entscheidungsbegriindung ein (Kottmann, 2006, 297 zit. n. Kottmann, Miller & Zimmer, 2018, 28).
Die Feststellung eines sonderpadagogischen Férderbedarfs ist aufgrund der uneinheitlichen Kriterien
und der stigmatisierenden Wirkung dieser Kategorie nicht unproblematisch. Teilweise wird die
Verwendung von (sonderpddagogischen) Kategorien im inklusiven Unterricht stark kritisiert.

So wird dem zuvor beschriebenen engen Adressat*innenversténdnis oft ein weites
Adressat*innenverstidndnis gegenibergestellt, welches eine dichotome ,Zwei-Gruppen-Theorie’ zu
Uberwinden versucht, die beispielsweise zwischen Menschen mit und ohne Behinderungen
unterscheidet und sie auf diese Weise als Gruppen konstruiert. Vertreter*innen eines weiten
Adressat*innenverstandnisses argumentieren daran anschlieBend, dass das Konzept der Inklusion als
Allgemeine Padagogik zu verstehen sei, die es mit einer einzigen, untrennbar heterogenen Gruppe zu

tun habe (Feuser, 2002; Hinz, 2002). Fir die Sonderpadagogik folgt aus diesem Versténdnis, dass sie
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ihre Zustandigkeit innerhalb einer Allgemeinen Padagogik neu zu definieren habe (Hinz, 2009;
Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, 8).3

Ein drittes Adressat*innenverstandnis kann in gewisser Weise zwischen den beiden zuvor
genannten verortet werden, da es alle Lernenden, aber besonders benachteiligte und marginalisierte
Gruppen in den Blick nimmt. Dieses Adressat*innenverstandnis kann am besten mit der Formel
»Education for all, and especially for some” umschrieben werden (Kiuppis, 2014). Benachteiligende
Lebens- und Entwicklungsbedingungen missen dabei nicht notwendig mit Behinderung verknipft
sein, sondern konnen auch aufgrund weiterer Faktoren wie sozio6konomischen Benachteiligungen,
sprachlich-kultureller Unterschiede, elterlicher Erkrankungen, Trennungserfahrungen, Migrations-
und Fluchterfahrungen oder anderen Griinden entstehen (Lltje-Klose, 2018, 10). Dabei werden die
Situationen von marginalisierten Gruppen als besondere hervorgehoben, um so eine Maximierung der
Partizipationschancen und eine Minimierung der Ausgrenzung fir diese Gruppen zu erreichen
(Lindmeier & Lutje-Klose, 2015, 9). Diese Position bezieht durch die Fokussierung auf mehr als eine
Differenzlinie auch Theoriedebatten liber Intersektionalitat ein (ebd.).

Ein  zentraler = Unterschied zwischen einem engen und einem  weiten
Adressat*innenverstandnis von Inklusion besteht im jeweils unterschiedlichen Umgang mit
zuschreibenden Kategorisierungen. In einem engen Inklusionsverstandnis werden diese als notwendig
erachtet, um spezifische Bediirfnisse zu benennen und um auf Marginalisierungen aufmerksam zu
machen. Ein weites Inklusionsverstandnis verzichtet dagegen auf zuschreibende Kategorisierungen,
um ein ,Zwei-Gruppen-Denken’ zu Uberwinden. Das dritte Adressat*innenverstdandnis pendelt
zwischen Kategorisierung und Dekategorisierung, indem der Fokus einerseits auf individuelle
Bediirfnisse gerichtet wird und andererseits bestimmte Gruppen zielgerichtet unterstitzt werden
sollen.

Das Adressat*innenverstandnis von Inklusion ist nicht allein im Rahmen wissenschaftlicher
Forschungsarbeiten relevant, sondern ist auch folgenreich fir die padagogische Praxis. So wird ein zu
enges, sonderpadagogisch kontextualisiertes Inklusionsverstandnis als Hemmnis bei der Umsetzung
inklusiver Bildung identifiziert (Schuck, Rauer & Prinz, 2018). Das zugrundeliegende
Inklusionsverstandnis entfaltet praktische Relevanz fiir die Kooperation zwischen allgemeinen und
sonderpadagogischen Lehrkraften, die Kategorisierung und Dekategorisierung sonderpadagogischen

Forderbedarfs, die Leistungsbewertung und Leistungsriickmeldung, die Entwicklung von Curricula und

3 Hinz (2009) fordert ,eine entspezialisierte innerschulische Unterstiitzung im Sinne der Erweiterung und
Verallgemeinerung von Zustdndigkeiten und Aufmerksamkeiten (Hinz, 2009, 176), die durch eine enge
Kooperation von Regellehrkraften und sonderpadagogischen Lehrkraften erreicht werden soll. Die
Unterstiitzungssysteme miissten so beschaffen sein, dass spezifische Kompetenzen fiir bestimmte Situationen
bereitgehalten werden, ohne diese gruppenkategorial zu verorten (Hinz, 2009, 174). Diese Forderung ist insofern
konfliktbehaftet, als sich schulische Sonderpadagogik ihrem Selbstverstiandnis nach vielfach Gber ihre Klientel —
Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf — definiert und legitimiert (Lutje-Klose, 2018, 20).
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differenzierendem Unterrichtsmaterial, die Unterrichtsorganisation und die Lernkultur und die
padagogische Beziehungsgestaltung (Idel et al., 2019).

In Schulen mit einem engen Inklusionsverstindnis steht die Differenzlinie
sonderpadagogischer Forderbedarf und insbesondere der zieldifferent zu unterrichtende
sonderpadagogische Forderschwerpunkt Lernen im Fokus. Aus dieser Perspektivierung leitet sich ein
klares Rollenprofil sonderpadagogischer Lehrkrafte ab, die die Verantwortung fiir Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf von den allgemeinen Lehrkrdften zugewiesen bekommen und
Ubernehmen (ldel et al.,, 2019; Schuck et al., 2018). Diese Verteilung von Zustdndigkeiten ist
problematisch  fir eine gleichberechtigte  Kooperation zwischen allgemeinen und
sonderpadagogischen Lehrkraften (ebd.).

Indem sonderpadagogische Lehrkrafte oftmals allein die Verantwortung flr das Lernen von
Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf iibernehmen, werden an Schulen mit einem
engen Inklusionsverstdandnis haufig Formen duRRerer Differenzierung praktiziert (Idel et al., 2019). Dies
entsprecht nicht dem Ziel der ,vollstandigen Inklusion” (UN-BRK, Art. 24, Abs. 2), sodass die
padagogische Notwendigkeit solcher MaBnahmen jeweils im Einzelfall zu begriinden ist (Wrase, 2015,
56). In entsprechenden Schulen werden zudem unterschiedliche Bewertungslogiken praktiziert, die
nicht fur alle Schiler*innen individualisiert sind, sondern nur fir zieldifferent zu unterrichtende
Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf (ldel et al., 2019). Durch die genannten
Unterrichtspraktiken wird die Differenz zwischen Schiiler*innen letztlich (re-)produziert und gefestigt.

Idel et al. (2019) arbeiten heraus, dass in Schulen, in denen ein weites Inklusionsverstandnis
vertreten wird, Inklusion dagegen vom gesamten Kollegium verantwortet wird. Die
sonderpadagogischen Lehrkrafte sind gleichberechtigt ins Kollegium eingebunden und fir alle
Schiler*innen zustdndig. Statt duRerer Differenzierung werden an diesen Schulen Formen innerer
Differenzierung durch selbstorganisierte Lernformen praktiziert. Mit viel innerer Differenzierung geht
auch eine intensive Kooperation von sonderpddagogischen und allgemeinen Lehrkraften einher. In
Ergdnzung zur Differenzierung wird an Schulen mit einem weiten Inklusionsbegriff auch der
Herstellung von Gemeinsamkeit besondere Aufmerksamkeit geschenkt (Idel et al., 2019; Werning &
Lutje-Klose, 2016).

Aus den dargelegten problematischen Konsequenzen eines engen Inklusionsverstandnisses in
der schulischen Praxis folgt fir die Professionalisierung angehender Lehrkrafte, dass die Fokussierung
auf ein enges Inklusionsverstandnis allein nicht hinreichend ist. Im Seminar wird zunachst in Anlehnung
an die UN-BRK (2008) ein enges, auf die inklusive Beschulung von Schiiler*innen mit ausgewiesenem
sonderpadagogischem Forderbedarf und anderen schulleistungsschwachen oder aus anderen
Grinden besonders unterstitzungsbedirftigen Kindern bezogenes Adressat*innenverstandnis

eingefiihrt. Damit sollen die Studierenden zundchst ein grundlegendes Problembewusstsein
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entwickeln. Sie sollen die Benachteiligungen von Menschen mit Behinderungen wahrnehmen und
erkennen, dass fiir eine gelingende inklusive Schulpraxis angemessene Vorkehrungen zu treffen und
notwendige Unterstltzungen sicherzustellen sind. Wenn die Studierenden ein solches Bewusstsein
entwickelt haben, kann dieses enge Inklusionsverstiandnis wiederum selbst kritisch in den Blick
genommen werden. Dabei wird aufgezeigt, dass durch Kategorisierungen ein ,Zwei-Gruppen-Denken’
gefestigt wird, welches Menschen mit Behinderungen stigmatisiert. Aus diesem Grund soll ein weites,
auf alle Heterogenitdtsdimensionen bezogenes Adressat*innenverstandnis angebahnt werden (Liitje-
Klose, Streese, Faix, Textor & Wild, 2018). So weist auch Hinz (2009) darauf hin, dass Kategorien
verwendet werden konnten, um auf Marginalisierungserfahrungen aufmerksam zu machen, in
anderen Zusammenhangen aber dekonstruiert werden sollten:
»,Solange es um die gesellschaftliche Analyse von Marginalisierungsgefahren geht, ist es nicht nur
legitim, sondern geboten, in Gruppenkategorien zu denken und mit ihnen zu arbeiten.
Gruppenbezogene Kategorisierungen bestehen auf gesellschaftlich-normativer Ebene, sie sind als
Konstrukte vorhanden. Sobald es jedoch darum geht, wie Strukturen entwickelt und Interventionen
geplant werden kénnen, werden Kategorisierungen gefahrlich, weil sie zur Zementierung dieser
Kategorisierungen beitragen und die Individualitat einzelner Personen solchen Kategorien unterwerfen”
(Hinz, 2009, 173).
Dieses Spannungsfeld kann mithilfe der Theorie der trilemmatischen Inklusion naher in den Blick
genommen werden. Vor diesem Hintergrund kann auch der Frage nachgegangen werden, ob ein
weites Inklusionsverstandnis einem engen Inklusionsverstandnis in jedem Fall vorzuziehen ist. Darliber
hinaus lassen sich mithilfe dieser Theorie auch verschiedene Konzeptionen guten inklusiven
Unterrichts hinsichtlich ihrer jeweiligen Starken und blinden Flecken analysieren. Daher wird die
Theorie im Folgenden fiir die Reflexion der im Seminar vertretenen Verstdndnisse von gutem

inklusivem Unterricht herangezogen.

2.2 Inklusion als Pendeln zwischen Empowerment, Normalisierung und Dekonstruktion

Inklusion wird in der Theorie der trilemmatischen Inklusion (Boger, 2017) zunachst als
Differenzgerechtigkeit — oder ex negativo als Diskriminierungsfreiheit — definiert (ebd.). Inklusion wird
weiterhin als das Streben nach Empowerment, Normalisierung und Dekonstruktion verstanden. Die
drei Zieldimensionen sind dabei als gleichberechtigt anzusehen (ebd.). Der Inklusionsbegriff der
Theorie der trilemmatischen Inklusion kann auf unterschiedliche Differenzlinien (z. B. Geschlecht,
Behinderung, Migrationserfahrungen) bezogen werden.

Empowerment wird haufig mit dem Begriff Selbstermdchtigung ins Deutsche lbersetzt und
bezeichnet eine Selbstvertretung in Form eines eigeninitiierten (politischen) Handelns (Kulig &
Theunissen, 2016, 113). Der Kampf der schwarzen Bevolkerung in den USA in den 1950er Jahren gilt
als erste bedeutsame Empowermentbewegung (ebd.). Empowerment ist fiir Inklusion insofern
relevant, als es aus dem Kampf gesellschaftlicher Gruppen gegen Ausschluss und damit aus
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Exklusionserfahrungen entstanden ist (Kulig & Theunissen, 2016, 117). Empowerment verfolgt das Ziel,
die Selbstverfligungskrafte des Einzelnen zur allgemeinen Lebensbewaltigung und zur Losung von
Konflikten zu entfalten (Kulig & Theunissen, 2016, 114). Im Sinne allgemeiner Menschenrechte werden
diese Krafte allen Menschen gleichermallen zugesprochen. Aus padagogischer Perspektive ist mit
Empowerment das Ziel verbunden, dass Betroffene trotz Stigmatisierung ein positives Selbstbild
entwickeln und Autonomie erlangen kdonnen (Boger, 2015, 52). Fir Nicht-Betroffene gehe es darum,
sich mit Betroffenen solidarisch zu zeigen, fiir die Rechte anderer Menschen einzustehen und somit
einen Begriff von allgemeinen Menschenrechten zu entwickeln (ebd.). Dies erfordere Empathie und
die Reflexion eigener Privilegien (ebd.).

Das Ziel der Normalisierung beschreibt das Recht, als ,normaler’ Mensch gesehen zu werden
und an einer ,Normalitat’ teilzuhaben (Boger, 2015, 52f.). Prengel (2003/2019) beschreibt, dass der
Normalitatsbegriff aus padagogischer Perspektive ambivalent ist, da er eine ermdglichende und eine
repressive Seite enthilt. Einerseits enthilt Normalisierung die Uberzeugung, dass ein ,normales’
Leben, wie es die Mehrheit der Bevolkerung fihrt, optimal und erstrebenswert ist. Damit werden
andere Lebensweisen, die von dieser Norm abweichen, implizit abgewertet. Andererseits wird
beispielsweise Menschen mit Behinderungen der Zugang zur Normalitat vielfach verwehrt, sodass
ihnen eine Fille an Lebensmoglichkeiten ,normaler’ Menschen vorenthalten bleibt (Prengel, 2019,
163). Dies ist beispielsweise der Fall, wenn Kinder mit sonderpddagogischem Forderbedarf vom Besuch
einer Regelschule ausgeschlossen werden. Die Forderung nach Normalitdt ist daher auch eine
Forderung nach gleichberechtigter Teilhabe (ebd.). Da die anvisierte ,Normalitdt’ aber durchaus
fragwiirdig sein kann, ist der Begriff der Teilhabe ebenso ambivalent (Boger, 2019, 208ff.).

Dekonstruktion beschreibt das Ziel, Konstruktionen, die die Welt in bindre Kodes einteilen
(behindert/nicht-behindert; mannlich/weiblich; weiR/nicht-wei), zu Gberwinden (Boger, 2015, 53f.).
Damit soll der stigmatisierenden Wirkung und der symbolischen Gewalt, die diesen Dichotomien
inharent ist, gegengewirkt werden (ebd.).

Um Inklusion zu realisieren, missen die Ziele des Empowerments, der Normalisierung und der
Dekonstruktion verwirklicht werden. Die Kernaussage der Theorie der trilemmatischen Inklusion
lautet, dass bei der Realisierung zweier Ziele das jeweils dritte Ziel notwendigerweise ausgeschlossen
ist (Boger, 2015). Vor diesem Hintergrund kénnen die Widerspriiche zwischen unterschiedlichen
Inklusionsverstandnissen nun praziser in den Blick genommen werden. Die drei Zielsetzungen von
Inklusion lassen sich als Dreieck darstellen, wobei ein Ziel jeweils eine Ecke des Dreiecks besetzt. Die
Kombination zweier Zielsetzungen ergibt jeweils einen Schenkel des Dreiecks und wird im Folgenden
als,Linie’ bezeichnet. Im Folgenden werden die jeweils moéglichen Zielkombinationen beschrieben und

es wird begriindet, wieso das jeweils dritte Ziel von Inklusion ausgeschlossen ist (ebd.).
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Den ,Linien’ werden verschiedene Perspektiven auf guten inklusiven Unterricht zugeordnet,
die aus unterschiedlichen disziplindren Perspektiven ins Seminar eingebracht wurden. Dies sind
Merkmale guten Unterrichts (Lipowsky, 2015/2020), die kritisch-konstruktive Didaktik (Klafki, 2007),
die entwicklungslogische Didaktik (Feuser, 2002), die Didaktik der Potentialitéit (Seitz, 2006), der
Bielefelder Ansatz einer Inklusion unterstiitzenden Didaktik (Kullmann et al., 2014) und das Modell der
Schiilerkooperation (Wocken, 1998). Dabei wird keineswegs der Anspruch erhoben, samtliche Ansatze
im Trilemma zu verorten. Wichtige didaktische Ansatze, wie z. B. das Hamburger Modell didaktischer
Unterrichtsplanung (Schulz, 2007) oder die konstruktivistische Didaktik (Reich, 2008), werden an dieser
Stelle nicht thematisiert, da sie nicht Teil des Seminarkonzepts sind.

Ziel dieses Kapitels ist es, die im Seminar thematisierten Ansatze inklusionstheoretisch zu
verorten und ihre (impliziten) Annahmen und Ziele entlang der Dimensionen Empowerment,
Normalisierung und Dekonstruktion herauszuarbeiten. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass
die Zuordnung als eine Systematisierung, nicht als eine Bewertung oder Prifung der Ansatze zu
verstehen ist. Es werden jeweils Tendenzen aufgezeigt, da die Ansadtze den Verbindungslinien nicht in
,Reinform’ zugeordnet werden konnen, sondern sich oftmals umfassenderer Argumentationen
bedienen und somit auch auf anderen Linien zu verorten waren. Bei der Zuordnung der Ansétze zu den
Linien folge ich im Wesentlichen der Argumentation Bogers (2017). Dass teilweise keine eindeutige
Verortung im Trilemma moglich ist, spricht jedoch keineswegs dagegen, die Theorie als Reflexionsfolie
zu verwenden, sondern unterstreicht, dass gute padagogische Praxis alle drei Zieldimensionen im Blick
behalten sollte, aufgrund der enthaltenen Widerspriiche aber zwischen diesen Positionen pendeln

muss.

2.2.1 Normalisierung und Dekonstruktion: Merkmale guten Unterrichts und Aligemeine Didaktiken
Durch die Verbindung von Normalisierung und Dekonstruktion wird die gleichberechtigte Teilhabe an
einer Gemeinschaft angestrebt. Die Dekonstruktion aufert sich darin, dass auf zuschreibende
Kategorisierungen verzichtet und damit eine ,Zwei-Gruppen-Theorie‘ (Hinz, 2002) Gberwunden wird.
Damit werden die als ,anders’ Etikettierten nicht mehr als ,Andere’ adressiert, sodass sie sich nicht
mehr anders fiihlen (missen) (Boger, 2015, 56f.). Die Verbindung von Normalisierung und
Dekonstruktion tragt dazu bei, dass von Vielfalt als Normalfall ausgegangen und der Normalitatsbegriff
in letzter Konsequenz aufgeldst wird (Boger, 2017). Somit entspricht diese Verbindung einem weiten
Adressat*innenverstandnis von Inklusion.

Didaktische Ansatze, die der ND-Linie zugeordnet werden sollen, miissen aufmerksam
analysiert werden, da die Gefahr besteht, dass die Gleichheit aller Schiler*innen und das Ziel der
Normalisierung als Argumentationsgrundlage dafiir genutzt werden, dass Geld gespart werden kénne
und am Unterricht didaktisch nichts verdandert werden misse (Boger, 2019, 42). Solche ,pseudo-

inklusiven’ Ansatze unterscheiden sich insofern von inklusiven Ansdtzen der ND-Linie, als inklusive
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Ansatze die Vielfalt der Schiller*innen didaktisch aufgreifen und wertschatzen, wahrend Vielfalt in
,pseudo-inklusiven’ Ansatzen keine didaktische Entsprechung findet.

So argumentieren Vertreter*innen der ND-Linie, dass guter inklusiver Unterricht gewahrleistet
sei, wenn die Heterogenitdt einer Lerngruppe angemessen beriicksichtigt werde. Da von ,Vielfalt als
Normalfall’ ausgegangen wird, sei eine inklusive Lerngruppe nichts anderes als eine stark heterogene
Lerngruppe (z. B. Seitz, 2006; Textor, 2012). Somit gehen Vertreter*innen dieser Perspektive davon
aus, dass Merkmale guten Unterrichts auf guten inklusiven Unterricht Gbertragen werden kdénnen
(Textor, 2012; Wild, 2013). Eine solche Argumentationslinie, die Inklusion als Teilaspekt guter Schule
beschreibt, arbeitet beispielsweise auch Piezunka (2020) in einer Studie zu Inklusionsverstandnissen
von Vertreter*innen der Schulinspektion heraus.

Auf der Grundlage von Ergebnissen der empirischen Bildungsforschung kann eine Reihe von
Unterrichtsmerkmalen zu gutem Unterricht beitragen. Unterrichtsqualitdt wird von der empirischen
Bildungsforschung meist im Sinne von Lernwirksamkeit operationalisiert.* Damit geht es um die Frage,
welche Unterrichtsmerkmale Lernprozesse von Schiiler*innen effektiv unterstiitzen. Hattie (2013)
identifiziert in einer Metaanalyse zahlreiche Merkmale, die sich positiv auf den Lernerfolg von
Schiler*innen auswirken und sortiert sie nach ihrer jeweiligen Effektstarke. Viele Autor*innen legen
Merkmalslisten vor, die als empirisch abgesichert geltende Qualitatskriterien guten Unterrichts
zusammenfassen (z. B. Helmke, 2015; Lipowsky, 2015/2020; Meyer, 2004). Diese aufgelisteten
Qualitatskriterien variieren je nach Operationalisierung der Merkmale, weisen im Kern aber grol3e
Uberschneidungen auf. Im Seminar werden die von Lipowsky (2015/2020) zusammengefassten
Qualitatskriterien Strukturiertheit, inhaltliche Klarheit und Kohdrenz, Feedback, kooperatives Lernen,
Uben, kognitive Aktivierung, metakognitive Férderung, unterstiitzendes Unterrichtsklima, innere
Differenzierung, Individualisierung und Scaffolding aus Sicht der P&adagogischen Psychologie
exemplarisch eingebracht. Ein weiteres Merkmal guten Unterrichts, dessen Lernwirksamkeit durch
zahlreiche Studien belegt ist, ist Klassenfiihrung (z. B. Helmke, 2015; Kiel & Weil}, 2013; Seidel, 2020).

Textor (2007) arbeitet heraus, dass Faktoren der Klassenfilhrung und der
Beziehungsgestaltung auch auf Schiler*innen mit auffalligem Verhalten Ubertragen werden kénnen
und daher fiir einen guten inklusiven Unterricht geeignet sind (Textor, 2007, 270). Darlber hinaus
profitierten Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf in einem kognitiv aktivierenden
Unterricht in ihrer Leistungsentwicklung, wenn sie mit anspruchsvollen Aufgaben konfrontiert werden
und neue Informationen eigenaktiv und mental fokussiert verarbeiten kénnen (Wild, 2013, 14). Dies

kann insbesondere durch kooperative Lernformen unterstiitzt werden. Indem Schiler*innen

4 Mit ihrer Ausrichtung auf Lernwirksamkeit sind Merkmale guten Unterrichts zugleich hochgradig normativ
ausgerichtet und bergen die Gefahr, andere Ziele guten (inklusiven) Unterrichts (z. B. Wohlbefinden, Kreativitat
und soziale Eingebundenheit) auszublenden oder gar zu delegitimieren (vgl. Kap, 3.2.2; Budde et al., 2020, 47).
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Verantwortung fir den Lernprozess der gesamten Gruppe (ibernehmen, kdnnen sie ein
optimistischeres Selbstkonzept und mehr Gemeinschaftssinn entwickeln. Durch gegenseitiges Erklaren
kénnen die Schiler*innen ihr Wissen prifen und konsolidieren (ebd.). Diese Merkmale guten
Unterrichts werden von der Schulpddagogik gleichermalRen vertreten.

Die Perspektive der Schulpadagogik geht insofern Gber die Perspektive der Padagogischen
Psychologie hinaus, als in der Schulpadagogik neben lernwirksamen Unterrichtsmerkmalen der Fokus
um Fragen der Didaktik, d. h. der Auswahl der Lerninhalte und ihrer jeweils spezifischen Vermittlung
im Unterricht, erweitert wird. So gesehen stellen die Merkmale guten Unterrichts einen Rahmen zur
Verfligung, der es ermoglicht, lernwirksam zu unterrichten. Auf die Frage, wie Unterricht inhaltlich
gestaltet werden soll, geben die Merkmale guten Unterrichts jedoch keine Antwort, sodass auf
didaktische Theorien und Ansatze zuriickgegriffen wird. In vielen Ansatzen wird die Frage nach den
Inhalten notwendig auch immer wieder mit der Frage nach der Vermittlung dieser Inhalte verbunden.
Textor (2012) argumentiert pragmatisch, dass es mit Blick auf die Schulpraxis wichtig und sinnvoll sei,
Allgemeindidaktische Modelle auf ihre Ubertragbarkeit auf inklusive Lerngruppen zu lberpriifen, da
Regelschullehrkrafte  keine  sonderpddagogische  Ausbildung  durchliefen  und  daher
Allgemeindidaktische Modelle der Unterrichtsplanung verwendeten.®

In Klafkis kritisch-konstruktiver Didaktik (2007) steht der Bildungsbegriff im Mittelpunkt der
Auseinandersetzung. Klafki formuliert die Fahigkeiten zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und
Solidaritéit als Bildungsziele, die an einem aufklarerischen und humanistischen Menschenbild orientiert
sind (Klafki, 2007, 52).

Bildung sei aus Klafkis Sicht als Allgemeinbildung zu verstehen. Das Allgemeine ist in dreifacher
Hinsicht in Klafkis Bildungsbegriff verankert: Erstens soll Bildung allen Menschen zuteilwerden und
niemand soll von ihr ausgeschlossen werden. Zweitens soll Allgemeinbildung als Bildung in allen
Grunddimensionen menschlicher Interessen und Fdhigkeiten verstanden werden. Drittens muss
Bildung im Medium des Allgemeinen stattfinden. Darunter versteht Klafki die ,Aneignung der die
Menschen gemeinsam angehenden Frage- und Problemstellungen ihrer geschichtlich gewordenen
Gegenwart und der sich abzeichnenden Zukunft und [die] Auseinandersetzung mit diesen
gemeinsamen Aufgaben, Problemen, Gefahren” (Klafki, 2007, 53).

Um Bildung im Medium des Allgemeinen zu realisieren, schldgt Klafki die Auseinandersetzung

mit epochaltypischen Schliisselproblemen im Unterricht vor. Klafki benennt diesbeziiglich lediglich

5 Das Berliner Modell der lerntheoretischen Didaktik (Heimann, Otto & Schulz, 1977) stellt bis heute einen
wichtigen Bezugspunkt flr die Unterrichtsplanung dar. Heimann, Otto und Schulz legen den Fokus auf Kategorien
der Unterrichtsplanung und -analyse sowie ihre Interdependenz. Das Berliner Modell wird an dieser Stelle nicht
tiefergehend beleuchtet, da es laut Textor (2012) zwar die Lernvoraussetzungen der Schiler*innen
beriicksichtige, aber Fragen der ethisch-normativen Grundhaltungen, der Gestaltung von Beziehungen im
Unterricht und der Férderung sozialer und emotionaler Kompetenzen offenlasse und damit wesentliche Kriterien
flr die Unterrichtsplanung in inklusiven Lerngruppen nicht hinreichend erfiille.
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,Kernelemente’, die er zwar als notwendig, aber nicht als hinreichend und vollstandig versteht, wie die
Friedensfrage, die Umweltfrage, die Frage nach gesellschaftlich produzierter Ungleichheit, die Frage
nach Gefahren und Moéglichkeiten der neuen technischen Steuerungs-, Informations- und
Kommunikationsmedien und die Frage nach der Subjektivitit des Einzelnen und Ich-Du-Beziehungen
(Klafki, 2007, 56ff.).

Im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht stellt sich die Frage, ob und inwiefern die kritisch-
konstruktive Didaktik fiir den Unterricht in inklusiven Lerngruppen geeignet ist. Klafkis Idee der
Allgemeinbildung, die sich an alle Menschen richtet und niemanden ausschlieBt, ist an ein weites
Inklusionsverstandnis hochgradig anschlussfahig. Bildungsorganisatorisch leitet er aus seinem
Verstandnis von Allgemeinbildung ab, dass selektive Schulstrukturen abgebaut werden miissen. So ist
Klafki ein Beflirworter der sechsjahrigen Grundschule und der Integrierten Gesamtschule (Klafki, 2007,
54f.; zsfd. Jank & Meyer, 2008, 203ff.; Koch-Priewe et al., 2016; Textor, 2012).

Wenn die Bildungsziele der Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat erreicht
werden sollen, erfordert dies auch eine demokratische Beziehungsgestaltung, die ein wichtiges
Element inklusiver Padagogik darstellt (Textor, 2012). Zusammen mit dem Postulat eines moglichst
vielseitigen und umfassenden Bildungsangebots ergibt sich die Notwendigkeit zur inneren
Differenzierung und Individualisierung, die Klafki ebenfalls beriicksichtigt und ausarbeitet (Klafki &
Stocker, 2007). Allerdings ist unklar, wie unterschiedliche Aufgabenniveaus fiir die Schiler*innen
bestimmt werden kdnnen, sodass wesentliche Fragen der Unterrichtsplanung unbeantwortet bleiben
(Textor, 2012, 0. S.).

Auf dieser Grundlage gelangt Textor (2012) zu der Einschatzung, dass Klafkis Didaktik fir den
Unterricht in inklusiven Lerngruppen grundsétzlich geeignet sei. Zwar bedirfe Klafkis Didaktik keiner
qualitativen Veranderung, misse aber im Hinblick darauf konkretisiert werden, wie ein an
Bildungsinhalten orientierter Unterricht forderdiagnostisch an die Bedirfnisse von Schiiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf angepasst werden konne (Textor, 2012, 0. S.).

Eine solche Konkretisierung legt beispielsweise Feuser mit seiner Entwicklungslogischen
Didaktik vor (vgl. Argumentation Textor, 2012). Feuser (2002) argumentiert, dass vorliegende
Didaktiken vor dem Hintergrund des gegenwartigen, von Beginn an selektiven Schulsystems und des
damit einhergehenden Ausschlusses von Schiiler*innen mit Behinderungen allesamt als
Sonderdidaktiken — und damit nicht im eigentlichen Sinne als Allgemeine Didaktiken — zu verstehen
seien (Feuser, 2002, 281).% Weiterhin versteht Feuser Behinderung als sozialen Prozess und betont,
dass die GesetzmaRigkeiten menschlicher Aneignungs-, Entwicklungs- und Lernprozesse davon

unberihrt blieben (Feuser, 2002, 281f.). Aus diesen Pramissen leitet Feuser ab, dass auch didaktische

5 Bei Boger (2022) findet sich dieser Gedanke ebenfalls: ,Wire die allgemeine Pidagogik tatsichlich allgemein,
brauchte es uns [Inklusionspdadagog*innen, Anm. der Autorin] nicht” (Boger, 2022, 46).
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Prinzipien fiir alle Menschen gleich sein missten (vgl. Werning & Liitje-Klose, 2016, 144). Bisherige
Didaktiken miussten dahingehend Uberarbeitet werden, dass die Grundprinzipien menschlicher
Aneignung eine didaktische Entsprechung finden (Feuser, 2002, 184f.). So dominiere in bisherigen
Didaktiken —auch in Klafkis — das Sachstrukturelle, das Feuser als ,,eine einseitig auf den Stoff und die
zu vermittelnden Inhalte bezogene Lern- u. Unterrichtsplanung” definiert (Feuser, 2002, 286). Der
Analyse der Sachstruktur misse die Analyse der Tdtigkeitsstruktur, die menschliche
Entwicklungsprozesse im Allgemeinen und die des jeweiligen Kindes im Besonderen in den Blick
nimmt, gleichwertig gegenlibergestellt werden (ebd.). Der Zusammenhang zwischen beiden wird in
der Analyse der Handlungsstruktur gefasst, ,,aus der sich die wechselseitigen Austauschbeziehungen
des Schiilers mit seiner (Lern- und Lebens-)Umwelt, letztlich also in operationalisierter Weise die
(Lern)Handlungen des Schilers unter Einbezug der medialen und der lernbezogenen bzw.
therapeutischen Strukturhilfen ergeben” (Feuser, 2002, 287).

Als Allgemeine Didaktik enthalte Feusers Didaktik ,vier Momente eines nicht zu
unterschreitenden und unverduRerlichen didaktischen Fundamentums” (Feuser, 2002, 284), die sie
von sonderpadagogischen Entwiirfen unterscheide: Eine durch (entwicklungsbezogene)
Individualisierung zu realisierende innere Differenzierung als Moment des Humanen; und die
kooperative Tetigkeit an einem gemeinsamen Gegenstand als Moment des Demokratischen (ebd.). Die
Begrenztheit innerer Differenzierung in bisherigen Didaktiken zeige sich daran, dass an einem Ziel fir
alle Schiiler*innen festgehalten werde, welches erreicht werden misse und somit Ausschliisse
produziere. Eine im wortlichen Sinn Allgemeine Didaktik setze das Ziel dagegen variabel und halte
dabei am gemeinsamen Gegenstand fest: , Dies entspricht einer ,inneren Differenzierung durch —
entwicklungs-, nicht stoffbezogene — Individualisierung’ eines gemeinsamen Lerngegenstandes”
(Feuser, 2002, 289, Hervorhebungen im Original; zsfd. Werning & Litje-Klose, 2016, 144ff.).

In Feusers Didaktik kommt der Lehrkraft eine zentrale Funktion bei der didaktischen Planung
der Lernprozesse zu. Diese Dominanz hinterfragt Seitz (2006) kritisch und betont starker als Feuser,
dass Kinder ihre Lerninhalte in selbstbeziliglichen Prozessen konstruieren (Werning & Lutje-Klose,
2016, 148). Seitz (2006) schlagt vor, Lernprozesse auf der Grundlage von Beobachtungen zu
strukturieren, wie Kinder sich Lerngegenstdande auf individuelle Weisen aneignen. Dabei kénnten
Grundmuster vermutet werden, welche von Lehrkraften herausgearbeitet werden missten. Der
Unterricht misse dementsprechend auf der Grundlage ,selbstahnlicher Strukturen’ in den
Konstruktionen der Kinder geplant werden. Lernen vollziehe sich dann entlang der Kinderperspektiven
und fachdidaktischer Perspektiven. Wenn beide aufeinandertreffen, entstehen laut Seitz Momente
,echten’ Lernens. Anhand dieser didaktischen Perspektive kdnnten Kategorisierungen zugunsten einer
,Didaktik der Potentialitdt” Uberwunden werden. Kinder konnten die Chance erhalten, ,ihre

individuellen Begabungsreserven auszuschdpfen und sich selbst in sozialer Eingebundenheit an der
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,Sache’ weiterzuentwickeln” (Seitz, 2006, 0. S.). Eine solche Didaktik sei dann nicht mehr auf das Etikett
,inklusiv’ angewiesen; sie sei eine Allgemeine Didaktik, die das volle Potential inklusiver Padagogik und

Didaktik beinhalte (ebd.).

Spannungsfelder”

Aus Feusers Sicht kann Inklusion nur auf der Grundlage innerer Differenzierung durch
Individualisierung sowie die Kooperation an einem gemeinsamen Unterrichtsgegenstand erreicht
werden (Feuser, 2002, 284). Andere Unterrichtsformen wirken laut Feuser segregierend und verfehlen
damit das Ziel der Inklusion. Diese AusschlieRlichkeit wird teilweise duRerst kritisch gesehen, da
Moglichkeiten der Differenzierung erheblich eingeschrankt wirden und zudem auch andere
Lernsituationen zur Herstellung von Gemeinsamkeit geeignet seien (Werning & Liitje-Klose, 2016,
148). Werning und Litje-Klose (2016) verweisen in diesem Zusammenhang auf Wockens Modell der
Schiilerkooperation. Wocken (1998) unterscheidet zwischen koexistenten, kommunikativen,
subsidiéren und kooperativen Lernsituationen. Innerhalb der kooperativen Lernsituationen
unterscheide Wocken wiederum zwischen komplementdren Lernsituationen, in denen Schiiler*innen
unterschiedliche Ziele verfolgen, diese aber nicht alleine erreichen kénnen, sondern auf die
Mitwirkung ihrer Mitschiler*innen angewiesen sind, und solidarischen Lernsituationen. Nur letztere
entsprechen Feusers Verstdndnis von Kooperation am gemeinsamen Gegenstand. Wocken gibt
allerdings zu bedenken, dass kooperative, solidarische Lernsituationen nur selten didaktisch
herstellbar seien und spricht daher von ,Sternstunden”. Daher ware es verfehlt, ,eine didaktische
Idealfigur als alltagliche Minimalnorm eines integrativen Unterrichts einzufordern“ (Wocken, 1998).
Vielmehr sei inklusiver Unterricht durch ein ausgewogenes Verhaltnis differenzierender und
gemeinsamer Lernsituationen gekennzeichnet (ebd.).

Diese Debatte verdeutlicht, dass Individualisierung und die Herstellung von Gemeinsamkeit in
einem Spannungsverhiltnis stehen. Beide sind gleichermaRen bedeutsam, da guter inklusiver
Unterricht sowohl individuelle Forderung als auch die bewusste Herstellung von Gemeinsamkeit
erfordert (Werning & Liitje-Klose, 2016, 166ff.). Damit den individuellen Lebensbeziigen und
Lernausgangslagen von Schiler*innen angemessen Rechnung getragen wird, ist eine auf
Forderdiagnostik basierende individuelle Forderung essentiell. Diese tragt gleichsam dazu bei, dass
Schiler*innen im Unterricht inhaltlich partizipieren kénnen. Eine starke Fokussierung auf individuelle
Forderung birgt allerdings das Risiko, dass die Gesamtheit der Lerngruppe aus dem Blick gerat und

Schiler*innen vereinzeln. Um auch soziale Partizipation zu ermoglichen, ist eine bewusste Herstellung

7 Die Ausfiihrungen zu ,zweistelligen’ Spannungsfeldern und deren Verortung im Trilemma kniipfen an Bogers
Keynote ,Grenzgdange zwischen Generationen und durch das Rad der Geschichte. Zur trilemmatischen
Kartographierung einer neuen/alten Generation Inklusionsforschung” (gehalten auf der IFO 2020 in Wien) an
(vgl. auch Kap. 2.2.2).
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von Gemeinsamkeit im Unterricht dringend erforderlich. Dabei besteht wiederum die Gefahr, dass die
individuellen Bedirfnisse einzelner Schiiler*innen aus dem Blick geraten (Werning & Litje-Klose, 2016,
154f.). Das Spannungsfeld von Individualisierung und der Herstellung von Gemeinsamkeit ist ein
Beispiel dafiir, dass bei der Verbindung von Normalisierung und Dekonstruktion der Aspekt des
Empowerments nicht realisiert werden kann: Wenn Differenz dekonstruiert wird und alle
gleichberechtigt an einer Normalitat teilhaben, besteht die Gefahr, dass spezifische Bedlirfnisse nicht
mehr benannt und letztlich Gbersehen werden. Im Folgenden werden didaktische Positionen
betrachtet, die starker auf die Bediirfnisse von Schiler*innen mit sonderpddagogischem Forderbedarf

fokussieren und der Verbindung von Empowerment und Normalisierung zugeordnet werden kdénnen.

2.2.2 Empowerment und Normalisierung: ,Inklusive’ Didaktik

Die Verbindung von Empowerment und Normalisierung entspricht der Einforderung allgemeiner
Menschenrechte fir Menschen mit Behinderungen wie sie beispielsweise durch die UN-BRK (2008)
erhoben wird. Zentral ist dabei, dass von Marginalisierung bedrohte Gruppen mit dem Ziel der
Selbsterméchtigung als solche benannt werden. Dazu werden Benachteiligungen hervorgehoben und
spezifische UnterstlitzungsmaBnahmen eingefordert. So wird auch in der UN-BRK (2008) gefordert,
angemessene Vorkehrungen fiir die Bedirfnisse einzelner zu treffen und angepasste
UnterstiitzungsmalRnahmen fir eine bestmogliche schulische Entwicklung bereitzustellen. Somit ist
ein enges Adressat*innenverstandnis von Inklusion auf dieser Linie zu verorten. Behinderung kann auf
dieser Linie auch durch andere Heterogenitdtsmerkmale wie Geschlecht oder Migrationserfahrungen
substituiert werden (vgl. Boger 2019; Prengel, 2003/2019).

Die meisten (didaktischen) Ansitze, die im Folgenden unter der Perspektive von
Empowerment und Normalisierung diskutiert werden, verstehen sich oftmals auch als Entwirfe fur
alle Schiler*innen. Sie wenden sich gegen Essentialisierungen oder sehen diese zumindest kritisch (vgl.
Kullmann et al., 2014). Gleichzeitig greifen sie auf das Etikett ,inklusiv’ zurlick, um zu betonen, dass
Allgemeindidaktische Ansatze nicht hinreichend oder konkret genug sind, um spezifischen
Bedirfnissen von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf angemessen Rechnung zu
tragen und reproduzieren damit notwendigerweise die Gruppe der Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf (vgl. Boger, 2019, 217).

Auf bildungspolitischer Ebene kann der Erwerb ,,sonderpadagogischer Basiskompetenzen” fir
alle Lehrkrdfte, wie er von der Hochschulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz
festgeschrieben wird, der Verbindungslinie von Empowerment und Normalisierung zugeordnet
werden (HRK & KMK, 2015). Um den Anforderungen inklusiver Lerngruppen zu entsprechen, sollen
Lehrkrafte zusatzliche sonderpadagogische Kompetenzen erwerben. Indem alle Lehrkrafte diese
Kompetenzen erwerben sollen, wird anstelle einer Spezifizierung und alleinigen Zustandigkeit

sonderpadagogischer Lehrkrafte das Ziel der Normalisierung verfolgt. Der Begriff Basiskompetenzen
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hebt hervor, dass es sich nicht um spezialisierte, sondern vielmehr um grundlegende Kompetenzen
handelt, die fiir den Unterricht in heterogenen Lerngruppen essentiell sind. Da sonderpddagogische
Kompetenzen erworben werden sollen, wird das Empowerment und damit die gezielte Unterstiitzung
von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf betont.

Die Verbindung von Empowerment und Normalisierung muss nicht notwendigerweise auf die
Differenzlinie Behinderung bezogen sein. Auch weitere unterprivilegierte Gruppen (z. B.
Homosexuelle, Frauen und Angehoriger verschiedener Kulturen und Ethnien) kénnen adressiert
werden, indem auch ihre Lebenssituationen und Bediirfnisse als besondere hervorgehoben werden
(Kiuppis, 2014, 33; Lindmeier & Liitje-Klose, 2015, 8f.).

Im Seminar wird der Bielefelder Ansatz einer Inklusion unterstiitzenden Didaktik (Kullmann,
Lutje-Klose & Textor, 2014) thematisiert. In diesem Ansatz wird davon ausgegangen, dass eine
Inklusive Didaktik eine Erweiterung des Repertoires von Lehrkraften darstellt und damit bestimmte
Kriterien erfiillen muss, damit sie fiir inklusive Lerngruppen geeignet ist (vgl. Boger, 2017). So werden
Allgemeindidaktische, sonderpadagogische und fachdidaktische Ansatze zur Synthese gebracht
(Kullmann et al.,, 2014, 91), sodass im Modell selbst Spannungen angelegt sind. Zuschreibende
Kategorisierungen werden im Bielefelder Modell zwar grundsatzlich abgelehnt, gleichzeitig wird
betont, dass den Bedirfnissen von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf beim
Besuch einer wohnortnahen Regelschule didaktisch begegnet werden muss (Kullmann et al., 2014,
90).% Der Bielefelder Ansatz umfasst fiinf Leitprinzipien: Inklusive Grundhaltungen; individuelle,
férderdiagnostisch basierte Curricula; adaptiven Unterricht und Binnendifferenzierung; die Herstellung
von Gemeinsamkeit und das Co-Teaching und die Kooperation der Lehrkrdfte (ebd.; Textor, Kullmann
& Litje-Klose, 2014). Die flinf Leitprinzipien sind interdependent und missen daher wechselseitig
aufeinander bezogen werden. Sie werden im Folgenden knapp skizziert:

Inklusive Grundhaltungen betreffen die Einstellungen der Lehrkrafte ihren Schiler*innen
gegenliber und stellen somit eine wichtige Grundlage padagogischer Arbeit dar. Entsprechende Werte
wie die Akzeptanz aller Schiiler*innen in ihrer Individualitat werden aus dem Index fir Inklusion (Booth
& Ainscow, 2003) abgeleitet. Aus Sicht der Autor*innen werde dieses wichtige Prinzip bisher nur in
wenigen didaktischen Ansatzen explizit berilicksichtigt (Kullmann et al., 2014, 95), sodass es als eine
Erweiterung bisheriger Ansatze verstanden werden kann.

Unter individuellen, férderdiagnostisch basierten Curricula verstehen die Autor*innen, dass
individuelle Ziele und Lernprozesse fir die Schiler*innen auf der Basis von Forderdiagnostik geplant
werden und gleichzeitig in den gemeinsamen Unterricht der gesamten Lerngruppe integriert werden.

Ziel ist es, dass alle Schiiler*innen auf ihrem eigenen Niveau an einem gemeinsamen Bildungsinhalt im

8 Aufgrund der ihm innewohnenden dekategorisierenden Tendenzen wurde der Bielefelder Ansatz in den
Beitrdgen 1 und 2 einem weiten Adressat*innenverstandnis zugeordnet.
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Sinne Klafkis lernen (Kullmann et al., 2014, 97). Wie bereits zuvor herausgearbeitet wurde, werden
forderdiagnostische Aspekte bei Klafki (2007) nicht konsequent ausgearbeitet. Diese Licke wird
beispielsweise von Feuser (2002) durch eine explizite Beriicksichtigung forderdiagnostischer und
entwicklungspsychologischer Fragestellungen gefiillt. Kullmann et al. (2014) betonen gleichzeitig, dass
Zielvorstellungen in der Gruppe variieren konnen und pladieren fiir eine Kombination intraindividueller
und curricularer Bezugsnormen (Kullmann et al., 2014, 97). Dariiber hinaus sollen prozessorientierte
Standards mit adaptivem Feedback kombiniert werden. Férderdiagnostische Kompetenzen und die
Beriicksichtigung forderdiagnostischer Grundsatze stellen fiir alle genannten Aspekte eine wesentliche
Voraussetzung dar (ebd.).

Adaptivitét und Individualisierung seien fiir eine Inklusive Didaktik insofern relevant, als sie von
der empirischen Bildungsforschung als zentrale Merkmale guten Unterrichts identifiziert wurden (z. B.
Helmke, 2015; Lipowsky, 2015/2020). Es kénne zwischen einer rein quantitativen Differenzierung der
Aufgabenmenge und einer qualitativen Differenzierung, die die Aufgabenschwierigkeit, die
Lerninhalte, die Medien und Sozialformen, Hilfsmittel sowie die Unterstltzung durch padagogisches
Personal und Mitschiler*innen betreffe, unterschieden werden. Insbesondere offene
Unterrichtsformen werden von den Autor*innen als glinstig angesehen, um individualisierten
Unterricht zu realisieren, da die Schiler*innen mitentscheiden kénnten, an welchen Aufgaben sie
arbeiten. Uberdies seien auch selbstdifferenzierende Aufgabenformate und Projektarbeit sinnvoll, da
sie eine Individualisierung an einem gemeinsamen Unterrichtsgegenstand erlaubten (vgl. Feuser,
2002). Die Autor*innen weisen darauf hin, dass es weniger darauf ankomme, ob Unterricht geoffnet
und individualisiert sei, sondern vielmehr wie dies geschehe. Dabei beziehen sie sich auf Hattie (2013),
der einen deutlicher hoheren Effekt direkter Instruktion gegeniber individualisierter Instruktion fur
den Lernerfolg der Schiiler*innen identifiziert (Kullmann et al., 2014, 98). AuRere Differenzierung wird
dhnlich wie bei Feuser (2002) auch im Bielefelder Ansatz kritisch gesehen (Kullmann et al., 2014, 97f.).

Individualisierung und die Herstellung von Gemeinsamkeit stehen in einem
Spannungsverhaltnis und miissen wechselseitig aufeinander bezogen werden. Dies wird auch damit
begriindet, dass es zu keinem Ungleichgewicht zwischen dem Bildungsziel der
Selbstbestimmungsfahigkeit gegenliber den Zielen der Mitbestimmungsfahigkeit und
Solidaritatsfahigkeit im Sinne Klafkis (2007) kommen dirfe. Alle drei Bildungsziele missten stets
zueinander ins Verhaltnis gesetzt werden (ebd.). Eine Ausschlieflichkeit der Arbeit an einem
gemeinsamen Unterrichtsgegenstand, wie Feuser (2002) sie fordert, wird von den Autor*innen jedoch
zuriickgewiesen. Stattdessen pladieren sie fiir eine Erweiterung kooperativer MaBnahmen wie
beispielsweise den regelmaBigen Austausch zwischen den Schiler*innen. Insgesamt werden
verschiedene Varianten der Schiler*innenkooperation empfohlen, die unterschiedlich sozial integrativ

wirken und individualisiertes Lernen erlauben (vgl. Wocken, 1998). Zudem wird betont, dass ein
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besonderer Fokus auf die Peer-Beziehungen zwischen den Schiler*innen zu richten sei, da Lehrkréafte
diese haufig nicht bericksichtigen (Kullmann et al., 2014, 99). Auch dies ist ein Aspekt, der in vielen
didaktischen Anséatzen allenfalls am Rande beriicksichtigt werde.

Ein weiteres wesentliches Leitprinzip des Bielefelder Ansatzes stellt das Co-Teaching und die
Kooperation der Lehrkrdfte dar. Inklusives Lernen sei nicht nur durch eine besonders heterogene
Lerngruppe, sondern auch durch zusatzlich zur Verfligung stehende personelle Ressourcen
gekennzeichnet, die zur inneren Differenzierung und zur Herstellung von Gemeinsamkeit genutzt
werden kénnten. Diese zusatzlichen personellen Ressourcen stellen eine Besonderheit inklusiven
Unterrichts gegeniiber Regelunterricht dar, weshalb eine zentrale Frage Inklusiver Didaktik sei, wie
diese Ressourcen didaktisch sinnvoll genutzt werden kénnten. Dazu miissten Kooperationsprozesse
zwischen Lehrkraften, insbesondere auch zwischen Regellehrkrdften und sonderpadagogischen
Lehrkraften, in den Blick genommen werden. Wiinschenswert sei ein Co-Teaching im Sinne einer
gemeinsamen Ubernahme von Verantwortung fiir das Lernen aller Schiiler*innen durch Austausch, die
gemeinsame Arbeit an individualisierten Curricula und gemeinsames Unterrichten (vgl. Litje-Klose &
Neumann, 2015). Insbesondere adaptive und gedffnete Unterrichtsformen und Teamteaching
erganzen sich nach Ansicht der Autor*innen wechselseitig: Adaptiver und geodffneter Unterricht sei
durch die Wahrnehmung zweier Lehrkrafte leichter zu realisieren und Teamteaching falle in einem
offenen Unterricht leichter als in einem gleichschrittigen Frontalunterricht. Besonders wichtig sei, dass
die zusatzlichen Ressourcen auch sinnvoll genutzt werden. Viele Studien zeigen, dass die gemeinsame
Ubernahme von Verantwortung fiir alle Schiiler*innen durch Regellehrkrifte und sonderpidagogische
Lehrkrafte keineswegs selbstverstandlich ist (z. B. Arndt & Werning, 2014; Idel et al., 2019; Litje-Klose,
Urban, Werning & Willenbring, 2005; Schuck et al., 2018).

Im Bielefelder Ansatz werden bereits lange diskutierte didaktische Elemente aufgegriffen und
mit Blick auf inklusive Lerngruppen um weitere Prinzipien erganzt. So betonen die Autor*innen
beispielsweise, dass wesentliche inklusive Grundhaltungen in vielen didaktischen Ansadtzen zwar
angelegt, aber nicht explizit ausgearbeitet seien. AuRerdem wird die Herstellung von Gemeinsamkeit,
die bereits lange im Diskurs um inklusiven Unterricht verankert ist, mit Blick auf die Peer-Beziehungen
zwischen Schiler*innen vertieft. Insbesondere das Leitprinzip des Co-Teachings und der Kooperation
der Lehrkrdfte wird als spezifisch fiir inklusiven Unterricht hervorgehoben. Vor diesem Hintergrund sei
eine didaktische Einbindung der zusatzlichen personellen Ressourcen eine zentrale Aufgabe Inklusiver

Didaktik.?

% Ahnlich schldgt auch Moser (2018) vor, die Merkmale guten Unterrichts um Befunde der Inklusionsforschung
zu erweitern. Als zusatzliche bzw. zu konkretisierende Merkmale nennt sie beispielsweise den Umgang mit
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen einschlieRlich der Offenheit fiir Themen der Kinder und Jugendlichen, die
pddagogische Gestaltung des Zusammenlebens und die Zusammenarbeit in multiprofessionellen Teams (Moser,
2018, 291).
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Spannungsfelder
Prengels ,Padagogik der Vielfalt” (1993/2019) ist ein Standardwerk inklusionstheoretischer
Theoriebildung, das zahlreiche Implikationen fiir die schulpdadagogische Praxis enthilt (,Elemente
einer Padagogik der Vielfalt”, Prengel, 2019, 193ff.). Die Zuordnung des Werks zu einer der Linien im
Trilemma fallt besonders schwer. Prengel arbeitet heraus, dass wesentliche strukturelle
Gemeinsamkeiten zwischen Interkultureller Padagogik, Feministischer Padagogik und Integrativer
Padagogik auszumachen sind (Prengel, 2019, 3). Die Gemeinsamkeit bestehe darin, dass die
Angehdrigen der jeweiligen Gruppen die historische Erfahrung der Etikettierung und Diskriminierung
machten und dem biirgerlichen Subjekt als ,Andere’ gegeniibergestellt werden (Prengel, 2019, 4). Im
Umgang mit diesen Diskriminierungserfahrungen wirden zwei Strategien erkennbar: Zum einen
kénnten Menschen an ihren Zugehorigkeiten festhalten und in untergeordneten Positionen verharren.
Zum anderen koénnten sie ihr Anderssein abstreifen und sich aneignen, was den Bessergestellten
vorbehalten sei (Prengel, 2019, 5f.). Da beide Strategien fir die betroffenen Menschen auf
unterschiedliche Weise mit Verzicht verbunden seien, versucht Prengel, eine padagogische Alternative
zu diesem Dilemma zu entwerfen. Prengel stellt dem Problem das Konzept der egalitdren Differenz
gegeniber: Egalitare Differenz erfordert, dass Differenzen zwischen Menschen sensibel
wahrgenommen werden, aber nicht zu einer ungleichwertigen Hierarchisierung dieser Differenzen
fuhren (vgl. Prengel, 2001, 93f.).%0

Prengel versucht mit dem Konzept, Gleichheit und Differenz dialektisch miteinander zu
verschranken. Jedoch stehen beide nach wie vor in einem spannungsreichen Verhaltnis zueinander;
um Differenz wahrnehmen zu kdnnen, kann sie nicht dekonstruiert werden. Vor diesem Hintergrund
kann Prengel mit einer gewissen Berechtigung als Vertreterin der EN-Linie verstanden werden, da sie
die Lebenssituationen von Angehorigen verschiedener Kulturen und Ethnien, Frauen und Menschen
mit Behinderungen als besondere hervorhebt. Andererseits wendet sich Prengel explizit gegen
essentialistische Entwiirfe und jegliche Art der vertikalen Hierarchisierung. Insofern ware es ebenso
angemessen, Prengel als Vertreterin der ND-Linie aufzufassen. Prengel einer Position im Trilemma
zuzuordnen, fallt gerade deshalb so schwer, da das Konzept der egalitdren Differenz zwischen der EN-
Linie und der ND-Linie pendelt. Insofern beschreibt egalitdre Differenz keine Position im Trilemma,

sondern den Versuch der Vermittlung zwischen beiden Positionen.

10 prengel (1993/2019) bezieht sich auf den Begriff der Pluralitit. Dieser wurde maRgeblich durch Hannah
Arendts Auseinandersetzungen mit totalitdren Herrschaftssystemen gepragt (Lieber, 1993). Daran anschliefend
begreift Prengel Gleichheit und Verschiedenheit als Einheit. Pluralitdt beschreibt in Arendts Verstdndnis das
Zusammen- und Miteinandersein von Verschiedenen und wendet sich gegen essentialistische Zugehorigkeits-
und Differenzkonstruktionen auf individueller und kollektiver Ebene (Meints-Stender & Lange, 2020). Durch die
Bezugnahme auf den Pluralitatsbegriff wird bei Prengel letztlich die Unbestimmbarkeit des Menschen betont
(Prengel, 2019, VIII).
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Im schulorganisatorischen Rahmen wird das Spannungsverhaltnis von Gleichheit und Differenz
durch bestimmte Strukturen (z. B. Schuleintrittsalter, Jahrgangsklassen, Versetzungen,
Schulabschlisse etc.), welche Prengel (2019) aufs Scharfste kritisiert, noch einmal deutlich verscharft.
Das Spannungsverhiltnis von generalisierter Gleichbehandlung aller Schiler*innen und der
padagogischen Notwendigkeit, zwischen Schiiler*innen aufgrund unterschiedlicher Lebenslagen und
Lernvoraussetzungen zu differenzieren, wird von Helsper als Differenzierungsantinomie bezeichnet
(Helsper, 2002, 85). Die Antinomie ful$t in schultheoretischer Sicht darauf, dass ein flaichendeckendes,
auf Dauer gestelltes und fiir Alle zugéngliches Bildungsangebot durch die Schule Gberhaupt erst
ermoglicht wird (Wischer, 2013). Institutionalisierte Bildungsprozesse bediirfen universell giiltiger und
formalisierter Regelungen, die von individuellen Interessen und Zielen abstrahieren miissen, da sie
neben padagogischen auch gesellschaftliche Funktionen wie Selektion und Allokation erfiillen (ebd.).
In der Folge lasst sich die Individualitdt von Schiiler*innen aus Sicht der Organisation Schule kaum
wahrnehmen und bearbeiten, wahrend P&dagogik den Anspruch erhebt, Schiler*innen als
unverwechselbare Individuen in den Blick zu nehmen (ebd.).

Ein weiteres Dilemma, das aus dem Wunsch von Lehrkraften zu dekonstruieren und der
Notwendigkeit zu etikettieren ergibt, ist das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma (Flssel &
Kretschmann, 1993) bzw. identification dilemma (Norwich, 2013; Liitje-Klose, 2018, 19). Es bezeichnet
das Dilemma, dass die formale, statusdiagnostische Feststellung eines sonderpddagogischen
Forderbedarfs, eine damit verbundene Fixierung dieser Kategorie und das damit einhergehende Risiko
einer Stigmatisierung einen notwendigen Verwaltungsakt darstellen, um erforderliche Ressourcen fir
die angemessene Forderung und Unterstilitzung dieser Schiler*innen zu erhalten (ebd.; Wrase, 2015,
60f.).

Um diesen Widerspruch abzumildern, wird haufig auf das Konzept der Férderdiagnostik
verwiesen. Forderdiagnostik stellt den Versuch dar, prozessorientiert und kontinuierlich statt
klassifizierend oder kategorisierend zu diagnostizieren. Dabei werden insbesondere die Einbeziehung
des individuellen und sozialen Umfeldes der Kinder und die vorsichtige und starkenorientierte
Beurteilung im Sinne der Vorlaufigkeit und Revidierbarkeit der Einschdtzungen als Merkmale der
Forderdiagnostik hervorgehoben (Trautmann & Wischer, 2011, 115). Allerdings wird betont, ,dass
immer feinere Diagnosen auch zu immer feinerer (zumindest besser legitimierbarer) Platzierung
verwendet werden kénnen” (Trautmann & Wischer, 2011, 119). Vor diesem Hintergrund ergibt sich
hier der Widerspruch, dass forderdiagnostische Kategorien zum Zwecke einer addaquaten Férderung
von Schiiler*innen notwendig sind, um die Bedarfe der Schiiler*innen benennen und sinnvoll dariiber
sprechen zu konnen, gleichzeitig aber das Risiko einer Stigmatisierung in sich tragen. Dieser

Widerspruch wird auch als Férderungs-Stigmatisierungs-Dilemma bezeichnet (Boger & Textor, 2016).
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Im vorangegangenen Kapitel wurden Probleme beschrieben, die in der padagogischen
Schulpraxis mit einem zu engen Inklusionsbegriff einhergehen kdénnen. Diese Probleme entstehen
gerade deshalb, weil eine Dekonstruktion der Gruppe von Kindern mit sonderpadagogischem
Forderbedarf nicht moglich ist. Kinder mit sonderpadagogischem Forderbedarf werden oftmals als
Gruppe konstruiert, um sie bestmoglich foérdern zu kdnnen. Daraus ergibt sich innerhalb des
Regelunterrichts nahezu unmittelbar und unhinterfragt eine Zustandigkeit der sonderpadagogischen
Lehrkrafte fur diese Gruppe (vgl. Idel et al., 2019). In Abhangigkeit davon, wie die sonderpadagogischen
Zustandigkeiten padagogisch und didaktisch umgesetzt werden, kdnnen sie auch der Verbindungslinie
von Dekonstruktion und Empowerment zugeordnet werden, die im folgenden Teilkapitel ndher

betrachtet wird.

2.2.3 Dekonstruktion und Empowerment: Freiwillige (sonderpadagogische) Angebote

Die Verbindung von Dekonstruktion und Empowerment erdffnet Angehdrigen einer Gruppe die
Moglichkeit, ,unter sich’ sein zu kdnnen. Die Dekonstruktion dullert sich darin, dass die eigene
Individualitdt nicht mehr in Abgrenzung zu ,anderen’ erfahren wird und Differenzen daher nicht als
solche hervortreten. Auf diese Weise kann individuellen Bedirfnissen in besonderer Weise Rechnung
getragen werden und es besteht kein Druck, sich einer Normalitat anzupassen (Boger, 2015, 57f.).

Das Empowerment duflert sich darin, dass das Selbstwertgefiihl gestarkt und dabei geholfen
wird, sich von Normalitatsvorstellungen zu emanzipieren (Boger, 2015, 58). Damit solche Ansétze als
inklusiv gelten kénnen, ist von besonderer Bedeutung, dass keine Aussonderung in solche Gruppen
stattfindet, sondern dass Personen sich freiwillig fiir ihre Zugehorigkeit und Teilnahme entscheiden
konnen. Da hier keine Begegnung zwischen ,Normalen’ und ,Anderen’ stattfindet, ist eine
Normalisierung ausgeschlossen. Somit besteht die Gefahr, dass eine ,Besonderung’ und , Fixierung der
Subkultur” erfolgt (Boger, 2015, 58f.).

In der Schule kann die Verbindung von Empowerment und Dekonstruktion umgesetzt werden,
wenn beispielsweise sonderpadagogische Expertise zusatzlich zu einer Allgemeindidaktischen
Unterrichtsplanung eingebracht wird. Die sonderpadagogischen Zugidnge sollen mit spezifischer
Methodik dazu beitragen, dass auch Schiiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf an einer
Allgemeindidaktischen Unterrichtsplanung teilhaben kénnen (Boger, 2017, o. S.). Beispiele fir
entsprechende Angebote sind z. B. der Einsatz spezifischer Materialien flir Kinder mit Sehbehinderung
im Unterricht, freiwillige Nachhilfeangebote, Selbsthilfegruppen oder freiwillig aufgesuchte

Rickzugsraume (z. B. Snoozle-Raume).

34



Spannungsfelder

Die Forderung von Kindern mit sonderpadagogischem Forderbedarf ist eine Aufgabe, die im
gemeinsamen Unterricht typischerweise sonderpddagogischen Lehrkraften zufillt. Bei der Ubernahme
einer solchen Spezialist*innenrolle besteht die Gefahr, Schiiler*innen mit sonderpddagogischem
Forderbedarf zu besondern und zu stigmatisieren. Zugleich droht, dass der Bezug zur Lerngruppe
verloren geht und Schiiler*innen isoliert werden (Litje-Klose & Neumann, 2015). Verstehen sich
sonderpadagogische Lehrkrafte demgegeniber als Generalist*innen im Sinne einer Zustandigkeit fur
alle Schiiler*innen und Ubernahme gleicher Aufgaben wie alle anderen Lehrkrifte, besteht wiederum
die Gefahr, dass spezifische Unterstitzungsbedarfe nicht hinreichend beriicksichtigt werden (ebd.).
Vor diesem Hintergrund ist eine Rollenklarung der Sonderpadagogik im inklusiven Unterricht
erforderlich (z. B. Hinz, 2015; Litje-Klose & Neumann, 2015). Das Spannungsfeld von Generalisierung
und Spezialisierung reformuliert damit den Widerspruch von Dekonstruktion und Empowerment
einerseits und Normalisierung andererseits.

Das Bielefelder Modell der integrierten Sonderpédagogik stellt eine Maoglichkeit zur
Bearbeitung dieses Widerspruchs dar (Amrhein, Litje-Klose & Miller, 2015). Studierende haben die
Moglichkeit, im Rahmen eines Doppelabschlusses eine Qualifikation fir die Grundschule oder
Sekundarstufe | und zugleich fiir das sonderpadagogische Lehramt zu erwerben. Dabei wird die
sonderpadagogische Ausbildung mit dem allgemeinen bildungswissenschaftlichen Studium
verschrankt und von der Grundschulpdadagogik und der Sonderpadagogik gemeinsam verantwortet.
Die Studierenden studieren ein allgemeines Lehramt und belegen innerhalb der
bildungswissenschaftlichen Anteile sonderpddagogische Profile. Um neben dem allgemeinen
Lehramtsabschluss den zusatzlichen sonderpadagogischen Abschluss zu erwerben, muss im Anschluss
an den ersten Master ein weiterer zweisemestriger Master studiert werden. Indem die Perspektiven
der Allgemeinen Padagogik und der Sonderpadagogik systematisch verschrdankt und aufeinander
bezogen werden, sollen die Studierenden sich kritisch reflektierend mit ihnen auseinandersetzen
(ebd.). Somit verfligen die Absolvent*innen (iber eine sonderpadagogische Expertise und kénnen ihre
Rolle innerhalb der Allgemeinen Padagogik reflektieren. Mit diesen Kompetenzen lasst sich das
Spannungsfeld von Dekategorisierung und Empowerment einerseits und Normalisierung andererseits

zwar nicht auflésen, wohl aber produktiv bearbeiten.

2.3 Zwischenfazit: Inklusion flexibel denken

Mit der Theorie der trilemmatischen Inklusion (Boger, 2015; 2017; 2019) kann argumentiert werden,
dass es kein allumfassendes und allseits glltiges Verstandnis von Inklusion und inklusivem Unterricht
gibt. Auf jeder Linie im Trilemma kann ein Ziel von Inklusion nicht realisiert werden, sodass stets Liicken
bleiben. Auch mithilfe eines weiten Adressat*innenverstandnisses lasst sich Inklusion nicht vollstdandig

beschreiben, da wichtige Bedirfnisse nicht benannt werden (kénnen) und maoglicherweise Gbersehen
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werden. Im vorzustellenden Seminar wird guter inklusiver Unterricht deshalb nicht einseitig, sondern
aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet. Diese werden jeweils von verschiedenen Disziplinen
eingebracht, sodass das Seminar nicht nur multiperspektivisch, sondern auch interdisziplindr
konzipiert ist (Kap. 6.1).

Die Starke des Seminarkonzepts liegt darin begriindet, dass durch die unterschiedlichen
Ansatze verschiedene Linien des Trilemmas im Seminar bericksichtigt werden. Auf diese Weise wird
der Komplexitat des Inklusionsbegriffs Rechnung getragen. Gleichzeitig geht mit der Beriicksichtigung
der unterschiedlichen Perspektiven auch die Gefahr einher, dass die Studierenden angesichts der Fiille
und Komplexitat der Ansatze Gberfordert werden. In Kapitel 6.1 wird ndaher beschrieben, in welcher
Weise die unterschiedlichen Perspektiven ins Seminar eingebracht wurden und wie didaktisch mit der

entstandenen Komplexitat umgegangen wurde.
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3. Professionalisierung angehender Lehrkrifte

Nachdem im vorangegangenen Kapitel das dieser Arbeit zugrunde liegende Inklusionsverstandnis
konkretisiert wurde, stellt sich die Frage, welche Implikationen sich daraus fiir die Professionalisierung
angehender Lehrkrafte ableiten lassen. In der Diskussion um Professionalisierung wird besonders
haufig auf den strukturtheoretischen und den kompetenztheoretischen Ansatz Bezug genommen. Im
strukturtheoretischen Ansatz (z. B. Oevermann, 1996; Helsper, 2002) wird eine soziologische
Perspektive eingenommen und die Frage nach der Strukturlogik padagogischen Handelns gestellt.
Padagogisches Handeln wird als Handeln in Widerspriichen verstanden. Dieses wird mit der zuvor
eingefiihrten trilemmatischen Struktur inklusiven Unterrichts verknipft (Kap. 2.2).

AnschlieBend wird die strukturtheoretische Perspektive wird mit der des
kompetenztheoretischen Ansatzes (z. B. Baumert & Kunter, 2006) kontrastiert. Der
kompetenztheoretische Ansatz argumentiert aus einer padagogisch-psychologischen Perspektive
heraus und stellt das Wissen und Kénnen von Lehrkraften als Basis erfolgreichen Unterrichtens in den
Mittelpunkt, betont aber &hnlich wie der strukturtheoretische Ansatz, dass sich professionelles
Handeln unter Unsicherheit vollzieht.!! Neben dem Wissen als Kern professioneller Kompetenz
beriicksichtigt der kompetenztheoretische Ansatz u. a. auch handlungsleitende Subjektive Theorien
und Einstellungen, die im nachsten Kapitel ndher in den Blick genommen werden (Kap. 4). Der
strukturtheoretische und der kompetenztheoretische Ansatz stehen somit exemplarisch fir eine
soziologische und eine padagogisch-psychologische Perspektive auf professionelles Handeln von

Lehrkraften.

3.1 Lehrer*innenhandeln als antinomische Struktur: Der strukturtheoretische Professionsansatz

Zentral fir den strukturtheoretischen Professionsansatz sind die Arbeiten Ulrich Oevermanns (z. B.
1996, 2002) und die darauf aufbauenden Arbeiten Werner Helspers (z. B. 1996, 2002). Ziel des
Ansatzes ist es, die Strukturlogik und -dynamik der pddagogischen Beziehung zwischen Lehrkrdften und
Schiiler*innen herauszuarbeiten (Oevermann, 2002, 20). Zentrale Konzepte dieses Ansatzes sind das
padagogische Arbeitsblindnis zwischen Lehrkrdaften und Schiiler*innen und die Antinomien des

Lehrer*innenhandelns.

3.1.1 Das Arbeitsbiindnis zwischen Lehrkraft und Schiiler*in
Oevermann zahlt Lehrkréfte neben beispielsweise Arzt*innen, Therapeut*innen und Jurist*innen zu
den sogenannten Professionen. Laut Oevermann (2002) zeichnet sich die Strukturlogik von

Professionen gegeniiber anderen Berufsgruppen durch die drei zentralen Merkmale der Nicht-

11 Neben diesen beiden Ansitzen existieren noch zahlreiche weitere Ansitze, die die Professionalitit von
Lehrkraften untersuchen, wie beispielsweise der berufsbiographische Ansatz oder praxeologische
Zugangsweisen (fiir eine Ubersicht vgl. Herzmann & Konig, 2016). Diese werden im Folgenden jedoch nicht ndher
betrachtet, da sie fiir die theoretische Fundierung der vorliegenden Arbeit weniger bedeutsam sind.
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Standardisierbarkeit der professionalisierten Dienstleistung, des Verhdltnisses von Krise und Routine
sowie der stellvertretenden Krisenlésung aus (Oevermann, 2002, 21). Diese drei Aspekte sind aufs
Engste miteinander verwoben und werden im Folgenden ndher betrachtet.

Oevermann sieht professionelles Handeln generell als nicht-standardisierbar an, ,weil die
stellvertretende Bewaltigung einer Krise immer auf die Konkretion eines Falles in seiner historischen
Eigenart und Eigenlogik bezogen ist, die ihrerseits sich vor allem darin zeigt, dass sie eine ihr je eigene,
unverwechselbare Zukunftsoffenheit vor sich hat“ (Oevermann, 2002, 30). Oevermann geht es darum,
dass ein Einzelfall in seiner jeweiligen Spezifitat auch als solcher behandelt werden muss und keiner
subsumtionslogischen Anwendung von Wissen unterworfen werden kann (Oevermann, 2002, 30f.).
Vor dem Hintergrund, dass Wissen nicht einfach angewandt werden kann und stattdessen
Fallverstehen gefordert ist, ist professionelles Handeln anfallig fir Fehler. Gerade diese Ungewissheit
ist ein entscheidendes Merkmal von Professionen (Helsper, 2014, 217).

Ein weiterer zentraler Aspekt ist das Verhaltnis von Krise und Routine. Unter Routinen werden
Abldufe verstanden, lber die Professionelle nicht (mehr) nachdenken missen und auf die sie
gewissermaRen intuitiv zugreifen. Routinen werden im Verlauf der Berufspraxis ,on the job’
herausgebildet und fulen auf einem meist impliziten Erfahrungswissen (Helsper, 2001, 10). Da
professionelles Handeln aber nicht standardisierbar ist, kommt es vor, dass Routinen versagen bzw. in
eine Krise geraten. Krisen bezeichnen nach Oevermann keine Fehler oder Defizite im Handeln der
Professionellen, sondern sind vielmehr konstitutiver Bestandteil professionellen Handelns.
Oevermann bestimmt das Verhaltnis von Krise und Routine sogar so, dass er die Krise als Normalfall
professionellen Handelns annimmt (Oevermann, 2002, 51). Dieses Verhéltnis von Krise und Routine ist
nicht allein fir das Handeln Professioneller maRgeblich, sondern kommt auch in der Bewaltigung der
Lebenspraxis aller Menschen zum Tragen. Somit beschreibt Oevermann Krisen auf unterschiedlichen
Ebenen: Kennzeichnend fur Professionen ist einerseits das stellvertretende Krisenldsen fir Personen,
die in ihrer Lebenspraxis eingeschrankt handlungsfahig sind. Andererseits ist es moglich, dass auch das
professionelle Wissen selbst in eine Krise gerat (Helsper, 2014, 217).

Diese stellvertretende Krisenbewdltigung stellt laut Oevermann eine gemeinsame
Strukturlogik von Professionen dar (Oevermann, 2002, 21f.). Diese bedarf einer doppelten
Professionalisierung der Professionellen: Einerseits ist eine Professionalisierung im wissenschaftlichen
Diskurs erforderlich, andererseits missen Professionelle Uber ein rekonstruktives Fallverstehen
verfiigen, das nicht durch Wissenschaft oder theoretische Reflexion erlernbar ist (Helsper, 2001, 10).
Flr die stellvertretende Krisenldsung ist es erforderlich, dass ein sogenanntes Arbeitsbiindnis zwischen
Professionellen und ihren Klient*innen geschlossen und aufrechterhalten wird. Ein Arbeitsbiindnis

kann folgendermaRen definiert werden:
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»Ein Arbeitsbiindnis beschreibt nicht die Beziehung an sich, sondern eine (u. a. durch Beziehungen
beeinflusste) bestimmte Handlungssituation und gleichzeitig einen bestimmten Zustand der Beziehung.
Mit dem Arbeitsbiindnis wird die Herstellung der Beziehung in der konkreten Situation hervorgehoben.
Das Arbeitsbiindnis ist ein Prozess; es wird gemacht” (Hecht, 2009, 61f.).
Oevermann analysiert zundchst das Arbeitsbindnis zwischen Psychotherapeut*innen und
Patient*innen (Oevermann, 2002, 43) und Ubertragt es auf das padagogische Handeln zwischen
Lehrkraften und Schiler*innen. Das Arbeitsbiindnis zielt auf die Autonomie der Schiler*innen und
verfolgt das Ziel, Schiler*innen zu mindigen Biirger*innen zu erziehen und so die Kontinuitat und
Stabilitdat des gesellschaftlichen Lebens sicherzustellen. Lehrkrafte greifen dabei systematisch in
Bildungsprozesse und das Heranwachsen von Schiiler*innen ein. Dabei fungieren sie einerseits als
stellvertretende Krisenldser, andererseits sind sie aber auch immer wieder Ausldser von Krisen, da sie
einmal erreichte Wissens- und Bildungsniveaus relativieren und irritieren und auf die Entwicklung ,des
psychisch Neuen“ drdangen missen (Helsper, 2001, 11). Das Krisenhafte im Aufwachsen der
Schiler*innen bestehe darin, von den Wissensbestdnden der erwachsenen Generation (noch)
ausgeschlossen zu sein. Da Lehrkréfte stets im Kontext der ganzen Klasse handelten und dabei dem
universalistischen Prinzip der Gleichbehandlung verpflichtet seien, diirfe das Arbeitsbiindnis nicht nur
zwischen Lehrkraften und den einzelnen Schiiler*innen geschlossen werden. Lehrkrafte mussten

zusatzlich ein kollektives Arbeitsbiindnis mit der ganzen Klasse eingehen (Oevermann, 1996, 176).

3.1.2 Antinomien des Lehrer*innenhandelns
Helsper schlieft an die theoretischen Ausfiihrungen Oevermanns an und arbeitet heraus, dass sich
padagogisches Handeln innerhalb widerspriichlicher Handlungsaufforderungen vollzieht. Diese
werden von Oevermann an vielen Stellen angedeutet und von Helsper systematisch ausgearbeitet.
Helsper bezeichnet diese Spannungen, in die padagogisches Handeln eingelassen ist, als Antinomien.
Helsper definiert Antinomien folgendermalRen:
»Im Folgenden wird der Begriff Antinomie als Kontradiktion eines Satzes in sich oder zweier Satze
zueinander verstanden. Antinomien sind in diesem Sinne auf der Ebene einer idealtypischen
Rekonstruktion des Lehrerhandelns angesiedelt, wo sie Gegensatzpaare bzw. idealtypische, einander
widersprechende Anforderungen darstellen, die gleichermaRen relevant sind und Anspruch auf
Gultigkeit erheben kénnen” (Helsper, 2004, 61).
Helsper unterscheidet eine Reihe konstitutiver Antinomien fiir das Handeln von Lehrkraften, die er auf
unterschiedlichen Ebenen verortet. Auf der ersten Ebene finden sich Antinomien, die im
padagogischen Handeln selbst zu verorten sind. An dieser Stelle sollen die Subsumtionsantinomie und
die Ungewissheitsantinomie beispielhaft fir die Antinomien auf erster Ebene beschrieben werden.
e Subsumtionsantinomie: Padagogisches Handeln ist nicht standardisierbar, sodass auf Theorie oder
Erfahrung basierende Wissensbestande nicht subsumtionslogisch angewandt werden kénnen.

Vielmehr muss sich Padagogik der Logik des Einzelfalls verstehend zuwenden. Gleichzeitig missen
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professionell Handelnde auf theoretische Erklarungsmodelle zurlickgreifen, die aber stets die
Gefahr einer unzuldssigen Typisierung bergen, die dem Einzelfall nicht gerecht wird (Helsper, 2004,
72f.). Vor diesem  Hintergrund spricht Oevermann von einer ,doppelten
Professionalisierungsbedirftigkeit’ (Oevermann, 1996, 124f.).

Ungewissheitsantinomie: Padagogisches Handeln unterliegt einem Technologiedefizit, sodass
Bildungsprozesse von Kindern und Jugendlichen nicht im Sinne eines Kausalzusammenhangs durch
Lehrkrafte gesteuert werden kénnen. Schulische Bildungsprozesse sind soziale Ko-Konstruktionen,
die stets krisenhaft und kontingent sind. Daraus resultiert, dass Lehrkrafte sich des Erfolgs ihrer
padagogischen MaRnahmen nie sicher sein kdnnen. Zugleich missen Lehrkrafte annehmen, dass
ihr Handeln Wirksamkeit entfaltet, um ihren Status zu legitimieren und um tGberhaupt handeln zu

kénnen (Helsper, 2004, 73f.).

Auf einer zweiten Ebene verortet Helsper Widerspriiche des Lehrer*innenhandelns, die dadurch

entstehen, dass Bildungsprozesse in schulorganisatorische Rahmenbedingungen eingeriickt werden.

Helsper sieht diese Widerspriiche als prinzipiell transformierbar und aufhebbar an (Helsper, 2004,

67f.). Das Handeln von Lehrkréften vollzieht sich innerhalb entgegengesetzter Beziehungslogiken, die

einerseits rollenformig, spezifisch und emotional-abstinent und andererseits nicht-rollenférmig, diffus,

emotional und partikular auf die konkrete Individualitat der Schiiler*innen bezogen sind (Helsper,

2004, 76f.). Als Beispiel fur die Antinomien, die Helsper auf dieser zweiten Ebene verortet, werden im

Folgenden die Differenzierungsantinomie und die Autonomieantinomie beschrieben:

Differenzierungsantinomie: Schulische Bildungsprozesse erfordern, dass die Individualitdt von
Schiler*innen berticksichtigt wird. Auf der Grundlage ihrer individuellen Lebensbeziige und
Entwicklungsniveaus missen ihnen differenzierte Lernangebote zur Verfligung gestellt werden,
welche vor dem Hintergrund individueller Bezugsnormen zu bewerten sind. Die Schule ist als
Institution zugleich universalistischen Prinzipien verpflichtet und kann die Individualitat der
Schiler*innen vor diesem Hintergrund kaum wahrnehmen und bearbeiten (Helsper, 2002, 82).

Autonomieantinomie: Schule als Institution hat die Aufgabe, die lebenspraktische Autonomie der
Schiler*innen herzustellen und zu gewahrleisten. Indem Schiiler*innen von der Schule zu
selbstbestimmtem Handeln aufgefordert werden, wird ihnen bereits Autonomie zugeschrieben.
Autonomie ist damit gleichermallen Voraussetzung und Ergebnis schulischer Bildungsprozesse. Die
Aufforderung zur Autonomie muss dabei so austariert werden, dass Schiler*innen nicht
Uberfordert werden und nicht systematisch durch Lehrkrafte fremdbestimmt werden. Gleichzeitig
wird diese Selbsttatigkeit durch die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen wie die
Schulpflicht und Regeln fortwdhrend eingeschrankt. Nicht zuletzt sind Schiiler*innen durch die
inhaltlichen Vorgaben der Lehrplane und die methodisch-didaktischen Entscheidungen der

Lehrkrafte fremdbestimmt (Helsper, 2002, 82f.).
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Diese konstitutiven Antinomien kénnen auf einer dritten Ebene durch den spezifischen Umgang in
einzelnen Schulen zuspitzen und als Handlungsdilemmata und -ambivalenzen in Erscheinung treten:
»Nur auf dieser direkten institutionellen interaktiven Handlungsebene verorte ich Paradoxien im Sinne
,pragmatischer Paradoxien’ als besonders drastische und dramatische Verwicklungen und
Verstrickungen in die konstitutiven Antinomien, hinter denen oftmals ,soziale Dramen’ der jeweiligen
Handlungszusammenhange stehen” (Helsper, 2004, 68). In einem solchen konkreten Umgang mit den
Antinomien liegen aus Helspers Sicht die bedeutsamsten Unterschiede zwischen Schulkulturen
begriindet (ebd.).

Viele der von Helsper beschriebenen Antinomien treten im Kontext inklusiven Unterrichts wie
durch ein Brennglas hervor, da ,die Antinomien sich aufgrund der per definitionem zu
bericksichtigenden Erziehungs- und Bildungserschwernisse ggf. noch ausgepragter darstellen als in
den bisherigen Schulmodellen“ (Liitje-Klose & Neumann, 2018, 134). Wenn Inklusion als
Differenzgerechtigkeit ~ verstanden  wird  (Boger, 2019), erfdhrt insbesondere die
Differenzierungsantinomie eine Verscharfung, da sie auf das spannungsreiche Verhaltnis von
Gleichheit und Differenz verweist.

Die Theorie der trilemmatischen Inklusion (Boger, 2015, 2017, 2019) riickt weitere
Spannungsfelder in den Blick, die die Antinomien des Lehrer*innenhandeln ergdanzen kdnnen. Der
Ansatz fullt auf der Fragestellung, was Inklusion aus Sicht Betroffener bedeutet und kommt zu dem
Ergebnis, dass die Begehren der Subjekte die Form eines Trilemmas aufweisen (Kap. 2.2).

Demgegeniiber richtet der strukturtheoretische Professionsansatz den Fokus auf die
Strukturlogik padagogischen Handelns und kommt zu dem Ergebnis, dass sich padagogisches Handeln
innerhalb von Antinomien vollzieht. Obwohl das Trilemma und die Antinomien vor dem Hintergrund
unterschiedlicher Fragestellungen erarbeitet wurden, ,bezeichnen sie dennoch dasselbe
(padagogische) Grundproblem [...]“ (Boger, 2019, 45). Beide verweisen auf das potentielle ,Scheitern’
padagogischen Handelns, da es nicht gelingen kann, allen Anforderungen zugleich zu entsprechen.

Vor diesem Hintergrund bedarf pddagogisches Handeln einer stdndigen Reflexion. Dabei ist es
besonders wichtig, dass nicht nur Krisenhaftes, sondern auch Routinen, denen stets (unbewusste)
Entscheidungen zugrunde liegen, reflektiert werden (vgl. Helsper, 2001, 8). Da Lehrkréfte in ihrem
Beruf unter erhéhtem Handlungsdruck stehen, halt Helsper handlungsentlastende Rahmungen fir
erforderlich (Helsper, 2001, 9). Die Reflexion der eigenen Arbeit und die Auseinandersetzung mit den
Antinomien ist grundsatzlich nicht abschlieBbar, daher geht mit einer wissenschaftlich-reflexiven
Haltung von Lehrkraften zugleich die Gefahr einer Selbstblockierung einher: Die Arbeit von Lehrkraften
sei keine genuin wissenschaftliche Arbeit, sondern eine handlungsbelastet praktische. Vor diesem
Hintergrund missten sich wissenschaftliche Reflexion und routiniertes praktisches Kénnen stets

gegenseitig relativieren und begrenzen, um die Handlungsfahigkeit von Lehrkraften aufrecht zu
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erhalten (Helsper, 2001, 12f.). Entscheidend fiir professionelles Handeln sei die Fallangemessenheit,
die sich durch die Beriicksichtigung der Bedirfnisse des einzelnen Kindes auszeichne (Boger, 2017;
Helsper, 2001). Eine ,gute’ Lehrkraft ist im Sinne des strukturtheoretischen Professionsansatzes eine
Lehrkraft, die sich mit den padagogischen Antinomien, in die ihr Handeln strukturell eingelassen ist,

reflektierend auseinandersetzt und dabei handlungsfahig bleibt (Terhart, 2011, 206).

3.1.3 Kritik am strukturtheoretischen Professionsansatz

Der strukturtheoretische Professionsansatz ist in der Debatte um die Professionalitdt von Lehrkraften
weit verbreitet. Insbesondere das Konzept der padagogischen Antinomien erlaubt es, die strukturellen
Herausforderungen des Lehrer*innenhandelns systematisch zu beschreiben und zu analysieren.
Nichtsdestotrotz finden sich auch kritische Stimmen zum strukturtheoretischen Ansatz.

So wird der strukturtheoretische Ansatz besonders stark aus der Perspektive des
kompetenztheoretischen Ansatzes kritisiert. Baumert und Kunter (2006) flihren an, dass unter der
Annahme eines Technologiedefizits der Pddagogik das theoretisch-systematische Wissen von
Lehrkraften randstdandig werde und allein das Fallverstehen den Kern padagogischer Kompetenz
darstelle. Padagogisches Wissen werde dann im Extremfall auf ein Wissen um das Nicht-Wissen-
Kénnen reduziert (Baumert & Kunter, 2006, 471). Dem kann allerdings entgegengehalten werden, dass
Oevermann und Helsper durchaus die Notwendigkeit einer ,doppelten Professionalisierung’ von
Lehrkraften betonen, die einerseits eine Professionalisierung im wissenschaftlichen Diskurs und
andererseits ein am Einzelfall orientiertes Fallverstehen erfordert. Dabei wird weiter an der These von
der Nicht-Standardisierbarkeit padagogischen Handelns und damit dem Risiko des Scheiterns
festgehalten.

Baumert und Kunter kritisieren ferner, dass der strukturtheoretische Ansatz nicht beschreibe,
wie Unterricht auf Dauer gestellt werden kdnne:

,Von hier aus fuhrt kein konzeptueller Weg zum Grundproblem professionellen Lehrerhandelns, d. h.

zur Beantwortung der Frage, wie Unterricht moglich ist und auf Dauer gestellt werden kann,

systematisches und kumulatives Lernen tiber Kindheit und Jugend hinweg erreichbar und die kognitiven
und motivationalen Voraussetzungen beruflicher, politischer, kultureller und zivilgesellschaftlicher

Teilhabe fiir die gesamte nachwachsende Generation zu sichern sind und welche Anforderungen sich

daraus fur das Kompetenzprofil einer Lehrkraft ergeben” (Baumert & Kunter, 2006, 472).
Diesbeziglich ist kritisch anzumerken, dass es gar nicht das erklarte Ziel des strukturtheoretischen
Professionsansatzes ist, das Kompetenzprofil von Lehrkraften zu beschreiben. Die Perspektive des
strukturtheoretischen Ansatzes richtet sich auf die Strukturlogik professionellen Handelns und gerade
nicht auf die Frage, wie lernwirksamer Unterricht moglich ist. Dennoch weisen Baumert und Kunter

(2006) mit ihrer Kritik auf eine theoretische Leerstelle des strukturtheoretischen Ansatzes hin, welche
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sie durch den kompetenztheoretischen Ansatz zu schlieRen versuchen. Der kompetenztheoretische

Ansatz wird im folgenden Teilkapitel thematisiert.

3.2 Wissen und Koénnen: Der kompetenztheoretische Ansatz der Lehrer*innenprofessionalitat

Mit dem kompetenztheoretischen Ansatz soll eine ,Neujustierung der theoretischen Perspektive”
(Baumert & Kunter, 2006, 472) und damit insbesondere eine Abgrenzung gegeniiber dem
strukturtheoretischen Professionsansatz stattfinden. Es existieren verschiedene Modelle, die die
professionelle Kompetenz von Lehrkrédften zu beschreiben versuchen (Baumert & Kunter, 2006;
Blomeke et al., 2008; Blémeke et al., 2009). Im Folgenden wird insbesondere das COACTIV-Modell
(Baumert & Kunter, 2006; Kunter et al., 2011) in den Blick ggnommen, da die Autor*innen ihr Modell
explizit in Abgrenzung zum strukturtheoretischen Ansatz formulieren.?

Die Autor*innen (ben Kritik am Konzept der Antinomien, da beispielsweise die
Ungewissheitsantinomie das professionelle Wissen von Lehrkraften im Extremfall auf ein Nicht-
Wissen-Konnen reduziere und den Kern professionellen Handelns verfehle. Dennoch wird auch im
kompetenztheoretischen Ansatz auf das Handeln unter Ungewissheit in Form ,,doppelter Kontingenz”
hingewiesen (Baumert & Kunter, 2006, 476ff.). Professionelles Handeln von Lehrkraften sei in
zweifacher Hinsicht nicht technologisierbar: Zum einen kénnen Lernprozesse durch die Lehrkraft zwar
angestofRen werden, missen aber von den Lernenden selbst vollzogen werden. Eine solche Perspektive
auf unterrichtliche Lernprozesse bildet sich beispielsweise auch im Angebots-Nutzungs-Modell
(Helmke, 2015) ab. Zum anderen sind Lernleistungen von Schiler*innen das Ergebnis sozialer Ko-
Konstruktionen im Unterricht, an denen Schiiler*innen und Lehrkrafte gleichermalRen beteiligt sind

(Baumert & Kunter, 2006; Helmke, 2007).13

12 Vertreter*innen des kompetenztheoretischen Ansatzes und des strukturtheoretischen Ansatzes lieferten sich
in der Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft (ZfE) eine starke Kontroverse. Den Auftakt bildete eine scharfe Kritik
von Baumert und Kunter (2006) am strukturtheoretischen Ansatz, um daran anschlieBend die
kompetenztheoretische Perspektive als paradigmatischen Gegenentwurf in die Debatte einzufiihren. Dabei ist
kritisch anzumerken, dass der strukturtheoretische Ansatz durch Baumert und Kunter (2006) in Teilen verkiirzt
rezipiert bzw. wiedergegeben worden ist. Helsper (2007) hat auf die scharfe Kritik reagiert und auf einige dieser
Missverstandnisse hingewiesen. Zudem zeigte er konstruktiv mogliche Anknipfungspunkte zwischen dem
strukturtheoretischen und dem kompetenztheoretischen Ansatz auf, ohne die paradigmatischen Unterschiede
zwischen beiden Ansatzen zu nivellieren. Leider sind ihm die Vertreter*innen des kompetenztheoretischen
Ansatzes eine Reaktion schuldig geblieben.

13 Das Angebots-Nutzungs-Modell (Helmke, 2007, 2015) verfolgt das Ziel, den Lernerfolg von Schiiler*innen zu
erklaren. Lernerfolg in Form fachlicher und Uberfachlicher Kompetenzen wird als Ergebnis eines durch die
Lehrkraft bereitgestellten (Unterrichts-)Angebots und dessen Nutzung in Form von Lernaktivitdten durch die
Schiler*innen modelliert. AuBerdem werden im Modell weitere empirisch abgesicherte Variablenbiindel zur
Erklarung des Lernerfolgs beriicksichtigt. Dazu gehoren die Lernvoraussetzungen der Schiler*innen, das
familiare Umfeld, die Unterrichtszeit sowie verschiedene Kontextbedingungen, wie kulturelle
Rahmenbedingungen, der regionale Kontext, die Klassenzusammensetzung, der didaktische Kontext sowie das
Schul- und Klassenklima. Somit werden verschiedene EinflussgroRen auf den Lernerfolg von Schiler*innen
benannt und Wechselwirkungen zwischen diesen EinflussgroRen betont. Der Wert des Angebots-Nutzungs-
Modells liegt laut Helmke (2007) darin, dass es mogliche Wirkmechanismen und -richtungen verdeutlicht und
Lehrkrafte so dabei unterstiitzen kann, ihren Unterricht weiterzuentwickeln. Das Angebots-Nutzungs-Modell ist
teilweise dem Vorwurf ausgesetzt, dass es Lehrkraften erlaube, die Verantwortung fir den Lernerfolg ihrer
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Um sowohl die langerfristige Unterrichtsplanung sowie die Inszenierung und Durchfiihrung
einzelner Unterrichtsstunden sicherzustellen, sei gleichzeitig ein methodisches, fachdidaktisches und
fachwissenschaftliches Repertoire von Lehrkraften erforderlich (Baumert & Kunter, 2006, 477). Auf
dieser Grundlage soll in Abgrenzung zum strukturtheoretischen Professionsansatz ein
Kompetenzmodell fiir das professionelle Handeln von Lehrkraften entwickelt werden. Dabei stehen
das Wissen und Konnen von Lehrkraften im Mittelpunkt, die fir die Bewaltigung beruflicher
Anforderungen erforderlich sind. Ziel ist der Entwurf eines generischen Modells professioneller
Kompetenz, das sowohl kognitive Elemente als auch affektiv-motivationale Elemente umfasst. Die
Festlegung entsprechender Wissens- und Kompetenzbereiche erfolgt nicht allein theoriegeleitet,
sondern auf der Basis empirischer Forschungsergebnisse. Professionalitdat zeichnet sich in dieser
Perspektive dadurch aus, dass eine Lehrkraft , (iber moglichst hohe bzw. entwickelte Kompetenzen
und zweckdienliche Haltungen verflgt, die anhand der Bezeichnung ,professionelle
Handlungskompetenz’ zusammengefasst werden” (Terhart, 2011, 207). Der Erfolg des

Lehrer*innenhandelns wird dabei u. a. am Lernerfolg der Schiiler*innen bemessen (ebd.).

3.2.1 Wissen als Kern professioneller Kompetenz
Kompetenzen werden verstanden als , kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich
funktional auf Situationen und Anforderungen in bestimmten Domanen beziehen” (Klieme & Leutner,
2006, 879). Sie werden in bestimmten Anforderungssituationen erworben, sodass die Struktur von
Kompetenzen von den Situationen abhdngt, in denen sich Individuen mit ihrer Umwelt
auseinandersetzen. Vor diesem Hintergrund stellen Kompetenzen keine generischen, sondern
domanenspezifische Konstrukte dar und werden als grundsatzlich erlernbar konzipiert (Herzmann &
Konig, 2016, 107ff.). Die starke Betonung der Erlernbarkeit grenzt den kompetenztheoretischen Ansatz
vom strukturtheoretischen Ansatz ab: Im strukturtheoretischen Ansatz werden auch die Orientierung
am Einzelfall und damit die Nicht-Standardisierbarkeit professionellen Handelns betont, die im
Spannungsverhéltnis zu einer subsumtionslogischen Wissensanwendung stehen (vgl. Kap. 3.1.2,
Subsumtionsantinomie).

Ein weiter Kompetenzbegriff umfasst neben kognitiven Fahigkeiten auch motivationale,
volitionale und soziale Bereitschaften, Problemldsungen in variablen Situationen verantwortungsvoll

nutzen zu kdnnen (Weinert, 2001, 27f.).1* Die professionelle Kompetenz von Lehrkraften wird daher

Schiler*innen abzugeben. Es erlaube die Deutung, dass guter Unterricht lediglich ein Angebot sei und letztlich
dessen Nutzung durch die Schiler*innen fiir den Lernerfolg entscheidend sei. Helmke hilt dem entgegen, dass
das ,Angebot’ durchaus breit gefasst sei. So nehme das Modell die Lehrkrafte in die Pflicht, indem es empirisch
fundierte Unterrichtsmerkmale, Lernunterstiitzung sowie die Konsolidierung und Sicherung des Gelernten
umfasse (Helmke, 2007).

14 Ein solch weiter Kompetenzbegriff kann auf ein kritisch-konstruktiven Bildungsverstindnis bezogen werden,
da er neben kognitiven Leistungsdispositionen auch normative Elemente und die Notwendigkeit
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als Biindel kognitiver, motivationaler, volitionaler und sozialer Merkmale konzeptualisiert, welche
vermittelt iber die Wahrnehmung und Interpretation von Situationen funktionales Handeln von
Lehrkraften begiinstigen (Voss et al., 2015, 189). Professionalitat zeichnet sich in dieser Perspektive
durch qualitativ hochwertiges Unterrichtshandeln aus, welches — im Sinne des Angebots-Nutzungs-
Modells (Helmke, 2015) — wiederum die Lernerfolge von Schiiler*innen bedingt (Voss et al., 2015,
189f.).

Wie auch in der padagogisch-psychologischen Expertiseforschung wird Wissen im
kompetenztheoretischen Ansatz als Grundlage des Handelns gesehen (Baumert & Kunter, 2006, 483).
Dabei wird zwischen Wissensinhalten und Wissensformen unterschieden. In Anlehnung an Shulmans
heuristisches Modell zum Wissen von Lehrkrdaften haben sich die Inhaltsbereiche Fachwissen,
fachdidaktisches Wissen und pddagogisches Wissen durchgesetzt, wenngleich Shulman neben diesen
drei Bereichen noch weitere Bereiche benennt (Shulman, 1986). Diese werden auch von Baumert und
Kunter (2006) als Bereiche des Professionswissens (bernommen und um Organisations- und
Beratungswissen erganzt (Baumert & Kunter, 2006, 482).

Das Fachwissen umfasst ein Verstandnis grundlegender Strukturen, Konzepte und Prinzipien
eines Faches, ein Verstandnis von fachlicher Gewissheit und Ungewissheit sowie ein Verstandnis
dessen, welche fachlichen Inhalte als zentral und welche als weniger zentral angesehen werden
kénnen (Shulman, 1986, 9).

Fachdidaktisches Wissen und Konnen setzt Fachwissen voraus und schlieft es ein, sodass
Fachwissen eine Voraussetzung fiir ,fachdidaktische Beweglichkeit” darstellt (Baumert & Kunter, 2006,
496). Fachdidaktisches Wissen umfasst Wissen Uber das didaktische und diagnostische Potential von
Aufgaben, Uber kognitive Anforderungen und implizite Wissensvoraussetzungen, Uber didaktische
Sequenzierung sowie Uber langfriste curriculare Anordnungen von Stoffen. Des Weiteren sind Wissen
Uber Schiler*innenvorstellungen und Gber die Diagnostik von Schiiler*innenwissen sowie Wissen tGber
Reprasentations- und Erklarungsmoglichkeiten im fachdidaktischen Wissen aufgehoben (Baumert &
Kunter, 2006, 495). Fachwissen und fachdidaktisches Wissen kdnnen sowohl theoretisch als auch
empirisch differenziert werden, wobei sie mit zunehmender Expertise starker miteinander vernetzt
sind (Baumert & Kunter, 2006, 495).

Das pddagogische Wissen von Lehrkraften bezieht sich auf ,Kenntnisse Gber das Lernen und
Lehren, die sich auf die Gestaltung von Unterrichtssituationen beziehen und die fachunabhangig, das
heillt auf verschiedene Forder- und Bildungsbereiche anzuwenden sind“ (Voss et al., 2015, 187).

Mit Blick auf das padagogische und das fachdidaktische Wissen von Lehrkradften gelangen

Konig et al. (2018) zu dem Ergebnis, dass es sich trotz unterschiedlicher Operationalisierungen des

verantwortungsvollen Handelns in sozialen Zusammenhangen berlcksichtigt (Koch-Priewe, Kdker & Stortlander,
2016, 126).
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fachdidaktischen Wissens in verschiedenen Domdnen um zwei empirisch trennbare Konstrukte
handelt. Mathematikdidaktisches, deutschdidaktisches und englischdidaktisches Wissen korrelieren
jeweils dhnlich hoch mit dem padagogischen Wissen von Lehramtsstudierenden (Kénig et al., 2018).

Neben dem Begriff pddagogisches Wissen (Baumert & Kunter, 2006; Voss et al., 2015) finden
sich in der Literatur auch die Begriffe pddagogisches Unterrichtswissen (Konig & Blomeke, 2010),
pédagogisch-psychologisches Wissen (Voss & Kunter, 2011) und bildungswissenschaftliches Wissen
(Kunter et al., 2017), die auf jeweils unterschiedliche Akzentuierungen erziehungswissenschaftlicher,
psychologischer und soziologischer Anteile verweisen. In dieser Arbeit wird der Begriff des
bildungswissenschaftlichen Wissens bevorzugt, da er die Beteiligung von Erziehungswissenschaft und
Psychologie am Lehramtsstudium am besten widerspiegelt und somit ein breites inhaltliches wie
methodisches Spektrum abdeckt.’ Zur Identifizierung relevanter bildungswissenschaftlicher Themen
im Lehramtsstudium haben Kunina-Habenicht et al. (2012) Professor*innen der Disziplinen
Erziehungswissenschaft, Psychologie und Soziologie sowie Seminarleiter*innen in der zweiten Phase
der Lehrer*innenbildung befragt. Im Ergebnis kann eine Reihe von Kernthemen identifiziert werden,
die die befragten Expert*innen Uber Disziplinen und Phasen hinweg als relevant erachten. Als
besonders relevant wurden Themen identifiziert, die dem Bereich Unterricht zugeordnet werden
konnen, wie z. B. ,Kennzeichen lernwirksamen Unterrichts”, ,methodische Formen des Unterrichts”
und ,Bezugssysteme des Beurteilens” sowie darliber hinaus z. B. Wissen {iber ,Lernmotivation®,
,Modelllernen” und ,,Wissenserwerb” (Kunina-Habenicht et al., 2012, 673).

Obwohl ein Konsens (iber relevante bildungswissenschaftliche Kerninhalte offenbar erreichbar
ist, ist das bildungswissenschaftliche Lehrangebot an den Universitaten bisher duBerst heterogen.
Standortunterschiede kdonnten vor allem auf begrenzte personelle und zeitliche Ressourcen, weniger
auf eine unterschiedliche Bewertung bildungswissenschaftlicher Themen zurlickgefiihrt werden
(Kunina-Habenicht et al., 2012, 675). Da Studierenden im bildungswissenschaftlichen Studium oftmals
groRe Wahlfreiheiten gewdhrt werden, wird das Lehrangebot von Studierenden sehr unterschiedlich
genutzt. Somit kommen viele Studierende mit den ermittelten Kerninhalten oftmals nicht oder nur
peripher in Berlihrung, wobei der Bereich Unterricht eine Ausnahme darstellt (Kunter et al., 2017, 47).

Trotz dieser grofRen inhaltlichen Bandbreite unterscheiden sich die Absolvent*innen
verschiedener Universitdten hinsichtlich ihres bildungswissenschaftlichen Wissens nur gering. Nach
der Kontrolle selektiver Merkmale wie Schulnoten, Studiengang und Muttersprache sind 98 bis 99 %

der Varianz des bildungswissenschaftlichen Wissens innerhalb der Universitaten zu verorten, was als

15 An vielen Universitaten ist anders als an der Universitit Bielefeld neben der Erziehungswissenschaft und der
Psychologie auch die Soziologie nicht nur konzeptuell, sondern auch strukturell an der Umsetzung des
bildungswissenschaftlichen Lehramtsstudium beteiligt.
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empirischer Hinweis dafir interpretiert wird, dass die Absolvent*innen verschiedener Universitaten
vergleichbar kompetent sind (Kunter et al., 2017, 48).

Neben diesen Wissensinhalten konnen die Wissensformen des deklarativen, konzeptuellen
und prozeduralen Wissens unterschieden werden. Deklaratives Wissen beschreibt theoretisch-
formales Wissen Uber Objekte, Inhalte und Fakten und wird typischerweise im Studium erworben
(Baumert & Kunter, 2006; Voss et al., 2015). Es umfasst jene Teile des Fachwissens, fachdidaktischen
und bildungswissenschaftlichen Wissens, die im akademischen Fachdiskurs erzeugt und begriindet
wurden (Baumert & Kunter, 2006, 483). Deklaratives Wissen ist als semantisches Netzwerk
strukturiert, das zahlreiche Propositionen (Aussageséatze) enthalt (ebd.; Bromme, 2004). Konzeptuelles
Wissen bezeichnet inhaltliche Schemata und Verknipfungen, welche die grundlegenden Kernkonzepte
einer Domane umfassen und eine Grundlage fiir ein vertieftes inhaltliches Verstandnis darstellen (Voss
et al., 2015, 193f.).

Prozedurales Wissen ist demgegeniber situationsspezifisch und ablauforientiert, sodass es
besonders handlungsrelevant ist. Es liegt in Form von Routinen, Skripts und Handlungsschemata vor,
die Produktionsregelhierarchien auf Computern dhnlich sind (Bromme, 2004, 29). Handlungsschemata
sind ,skelettartige Wissensstrukturen [..], die mit Spezifika einer aktuellen Problemstellung
angereichert werden, wenn die Person einem passenden Problem- bzw. Situationstyp begegnet”
(Renkl, 2020, 5). Insofern sind Handlungsschemata mit Wenn-dann-Aussagen vergleichbar, die beim
Auffinden eines passenden Problems aktiviert werden (Bromme, 2004, 29). Somit umfasst das
prozedurale Wissen vor allem Handlungsmoglichkeiten, die auf bestimmte Situationen und Kontexte
bezogen sind. Es wird durch Beobachtungen und konkretes Handeln im Berufsfeld Schule erworben.
Da prozedurales Wissen sehr handlungsnah ist, ist es schwer von Performanz zu unterscheiden (Voss
etal., 2015, 193). Prozedurales Wissen stellt eine Handlungsdisposition dar, die sich unter bestimmten
Bedingungen wie individuellen Eingangsvoraussetzungen der Lehrkrafte und Merkmalen der
jeweiligen Situation und deren Interpretation in Performanz niederschlagt (ebd.). In diesem Sinne kann
prozedurales Wissen unabhangig von der tatsachlichen Performanz durch bestimmte praxisnahe (z. B.
videogestiitzte) Testverfahren erfasst werden (ebd.).

Aufgrund vieler inhaltlicher und methodischer Parallelen nimmt die Kompetenzforschung
oftmals Bezug auf Erkenntnisse der Expertiseforschung (z. B. Bromme, 2004), die davon ausgeht, dass
das Wissen von Expert*innen eine besondere Qualitat aufweist (Baumert & Kunter, 2006, 483f,;
Herzmann & Koénig, 2016, 82). Die Qualitat des Wissens von langjahrigen Expert*innen kann Uber
Kontrastierungen mit dem Wissen von Anfanger*innen herausgearbeitet werden (Herzmann & Konig,
2016, 79). Die Expertiseforschung nimmt also das domanenspezifische Wissen von Lehrkraften in

,erfolgreicher’ und erfahrungsgesattigter Berufspraxis in den Blick (vgl. Bromme, 2004, 22).
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Eine zentrale Erkenntnis ist, dass sich das Wissen von Expert*innen in zweifacher Hinsicht vom
Wissen von Anfanger*innen unterscheidet. Zum einen werden Unterrichtssituationen von
Expertenlehrkraften oftmals grundlegend anders wahrgenommen und interpretiert. Bromme (2004)
bezeichnet diese kategoriale Wahrnehmung, Verarbeitung und Interpretation einer Situation als
,Denkstil” (Bromme, 2004, 39). Mit einer solchen Situationswahrnehmung, die auch auf implizitem
Wissen beruht, geht eine Problemdefinition einher, die Bewertungen und Reaktionen bereits enthalt.
Somit tragt der Denkstil von Expert*innen dazu bei, Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden und
Ziele zu setzen (Bromme, 2004, 43).

Des Weiteren sind die Handlungsschemata von Expertenlehrkraften starker verdichtet als die
von Anfanger*innen. Die Wissensanwendung von Handlungsschemata in Form von Wenn-dann-
Beziehungen besteht darin, dass die Bedingungsseite (,, Wenn“) mit der gegebenen Situation bzw. den
gegebenen Elementen daraus verglichen wird. Sofern der Wahrheitsgehalt erfiillt ist, wird die Regel
angewandt (Bromme, 2004, 29). Expert*innen gelingt es dabei, langere Ketten zu bilden und so
mehrere Losungsschritte zu integrieren, sodass ein Schritt mehrere Wenn-Dann-Aussagen enthalt, auf
die nicht mehr einzeln zugegriffen werden muss. Die langere Kette ist dann durch die Priifung einer
einzelnen Wenn-Bedingung abrufbar (Bromme, 2004, 29). Indem grofRere Einheiten (chunks) sowie
situations- und zielbezogene Produktionsregeln entstehen, verdichten sich Inhalt und Struktur des
Expert*innenwissens, sodass Expert*innen schneller und flexibler als Anfanger*innen reagieren
kénnen (Bromme, 2004, 31).

Aufgrund seiner hohen Dichte kann das Wissen von Expert*innen oft nicht verbalisiert werden
(Bromme, 2004, 22). Im Wissen von Expert*innen sind Wissensformen und -inhalte, Uberzeugungen
und Einstellungen in Form situationsspezifischer Problemdefinitionen und verdichteter
Handlungsschemata komplex miteinander verknipft.

Aus dieser Erkenntnis ldsst sich ableiten, dass der Vernetzungsgrad des Wissens von
Lehrkraften einen Hinweis auf deren Expertise geben kann. Die Vernetzung des professionellen
Wissens von Lehrkraften stellt daher ein zentrales Ziel von Professionalisierung dar (vgl. Barte et al.,
2020, 82; Baumert & Kunter, 2006, 495).

Da vernetztes Wissen ein Merkmal professioneller Kompetenz darstellt, missen auch
unterschiedliche Perspektiven auf guten inklusiven Unterricht — wie sie beispielhaft entlang der Linien
im Trilemma aufgezeigt wurden — im bildungswissenschaftlichen Wissen angehender Lehrkrafte
reprasentiert sein und miteinander verknlpft werden. Weiterhin missen auch Verkniipfungen zum
Fachwissen und fachdidaktischen Wissen hergestellt werden, um ein zusammenhangendes
Verstandnis von inklusivem Unterricht zu entwickeln. Dazu sind Elemente des
bildungswissenschaftlichen Wissens tber guten inklusiven Unterricht in den Fachdidaktiken zu

konkretisieren und zu vertiefen (Amrhein & Dziak-Mahler, 2014; HRK & KMK, 2015; Musenberg &
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Riegert, 2015). So missen beispielsweise relevante gemeinsame Unterrichtsgegenstande und Zonen
der nachsten Entwicklung nicht allein aus padagogischer, sondern stets auch aus fachdidaktischer

Perspektive bestimmt werden.

3.2.2 Kritik am kompetenztheoretischen Ansatz

Das COACTIV-Modell stellt eine Systematisierung empirisch begrindeter Kompetenz- und
Wissensbereiche dar und beschrankt sich vor allem auf operationalisierbare Anteile professioneller
Kompetenz von Lehrkraften. Diese Bereiche werden anhand ihres Beitrags zum Lernerfolg der
Schiler*innen beurteilt (Terhart, 2011, 207). Andere Zieldimensionen wie das Wohlbefinden, die
soziale Teilhabe und Gerechtigkeit, die gleichermaRBen — und insbesondere im Zusammenhang mit
inklusivem Unterricht — einen zentralen Stellenwert einnehmen kdnnten, werden oftmals nicht
bericksichtigt (Budde et al., 2020, 47).

Das Modell fokussiert auf deklaratives Wissen, das mithilfe standardisierter Testinstrumente
erfasst werden kann. Dieser Fokus auf Messbares fiihrt — nicht nur in Bezug auf Wissen — zu
Verkirzungen. Prozedurales Wissen liegt im Modell gewissermalien ,quer’ zu den Wissensbereichen
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen. Damit bildet das Modell das von
Bromme (2004) herausgearbeitete komplexe Zusammenspiel von deklarativem und prozeduralem
Wissen sowie normativen Elementen nicht explizit ab, sondern beschrankt sich auf eine grobe
Systematisierung dieser Kompetenzfacetten (vgl. Helsper, 2007, 574).

Fir die im Rahmen der COACTIV-Studie verfolgte Fragestellung ist das Modell jedoch durchaus
angemessen. Ziel der COACTIV-Studie war es, die professionelle Kompetenz von
Mathematiklehrkraften zu erfassen (Kunter et al., 2011). Dabei sollte professionelle Kompetenz nicht
als Gesamtkonstrukt untersucht werden, sondern einzelne Elemente und Aspekte sollten mithilfe von
Fragebogen und Wissenstests erfasst werden. Dazu wurden Mathematiklehrkrafte der Sekundarstufe
| untersucht, deren Schiler*innen Teil einer PISA-Stichprobe waren und deren mathematische
Kompetenzen getestet wurden. Einzelne Kompetenzfacetten wurden dann mit Blick auf die Merkmale
der Unterrichtsqualitat und die darliber vermittelten Schiiler*innenleistungen im Fach Mathematik
analysiert (Krauss et al., 2004; Kunter et al., 2011). Fiir andere Fragestellungen ist das Modell jedoch
moglicherweise unterkomplex.

Darliber hinaus ist zu bericksichtigen, dass das COACTIV-Modell fiir die professionelle
Kompetenz von Mathematiklehrkréiften entworfen und Gberprift worden ist. Daher kann nicht davon
ausgegangen werden, dass das Modell uneingeschrankt auf andere Unterrichtsfacher Gbertragen
werden kann. Der Transfer des Modells auf andere Unterrichtsfacher wird beispielsweise im Rahmen
des Projekts FALKO (,Fachspezifische Lehrerkompetenz”) tiberpriift. Dazu werden insbesondere das

Fachwissen, das fachdidaktische Wissen und weitere Kompetenzfacetten fiir die Unterrichtsfacher

49



Deutsch, Englisch, Latein, Physik, Musik, Evangelische Religion und Padagogik doméanenspezifisch
operationalisiert (Krauss et al., 2017).

Des Weiteren kann kritisiert werden, dass auch nach intensiver Lektire unklar bleibt, welcher
Stellenwert Ungewissheit und widersprichlichen Handlungsanforderungen im
kompetenztheoretischen Ansatz beigemessen wird. Grundsatzlich wird Ungewissheit als konstitutives
Merkmal im Lehrer*innenhandeln anerkannt. Faktisch werden Ungewissheit und Widerspriiche im
Lehrer*innenhandeln aber nahezu ausgeblendet, indem Schiiler*innen allein in ihrer Rolle, nicht aber
als ,ganze Personen’ adressiert (Helsper, 2007, 575) und die empirische Erforschbarkeit von Unterricht,
die grundsatzliche Erlernbarkeit von Kompetenzen und die zumindest in Teilen mdgliche Steuerbarkeit
des Unterrichts und des Lernerfolgs der Schiiller*innen ins Zentrum des Ansatzes gerlickt werden
(Terhart, 2011, 207f.). Diese Ambivalenz tritt besonders deutlich im Austausch semantischer Begriffe
zutage (Helsper, 2007, 571). So wird das im strukturtheoretischen Ansatz behauptete
Technologiedefizit der Padagogik negiert, gleichzeitig aber der Begriff der ,doppelten Kontingenz”
angefiihrt (Baumert & Kunter, 2006, 476f.). Diesbeziiglich merkt Helsper (2007) in seiner Replik kritisch
an: ,Auch die Kritik an der Ungewissheitskonstruktion fihrt nicht zur gegenteiligen Behauptung. In
semantischen Neuschopfungen wird vielmehr die These bestéatigt: Lernen ist ein ,individueller
Konstruktionsprozess’ und durch padagogisches Handeln nicht direkt steuerbar. [...] Das ist doch
Ungewissheit im Lehrerhandeln!?“ (Helsper, 2007, 571).

Je nachdem, wie stark Widerspriiche und Ungewissheit in der Rezeption des
kompetenztheoretischen Ansatzes betont werden, ergeben sich daraus entweder gréRere oder
geringere AnknUpfungspunkte zum strukturtheoretischen Ansatz. In dieser Arbeit wird die
Bezugnahme auf eine prinzipielle Ungewissheit im Lehrer*innenhandeln trotz der zahlreichen
paradigmatischen Unterschiede als verbindendes Element zwischen den beiden Ansatzen
hervorgehoben, wenngleich dieses im kompetenztheoretischen Ansatz nicht systematisch
ausgearbeitet wird.

Trotz der Kritik weist der kompetenztheoretische Ansatz eine ganze Reihe von Starken auf, die
nicht nur im Rahmen dieser, sondern auch in zahlreichen weiteren Arbeiten fir die
professionstheoretische Perspektivierung bedeutsam sind. So riickt der kompetenztheoretische
Ansatz den Unterricht als ,Kerngeschaft’ von Lehrkraften und die dafiir notwendigen Kompetenzen in
den Fokus. Indem Kompetenzen als grundsatzlich erlernbar konzipiert werden, ist der Ansatz auf den
Erwerb dieser Kompetenzen und damit auf eine Optimierung des Handelns von Lehrer*innen
ausgerichtet, woraus sich eine positive Zielperspektive fiir die Professionalisierung von Lehrkraften
ergibt. Durch umfassende und zugleich offene Kompetenzmodelle ist der kompetenztheoretische
Ansatz flir zahlreiche Fragestellungen anschlussfahig, die im Rahmen der Lehrer*innenbildung von

Interesse sind. Diese Offenheit der Anwendung ergibt sich aus einer breiten Berlicksichtigung
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kognitiver, affektiver und motivationaler Konstrukte in den Kompetenzmodellen. Im COACTIV-Modell
werden neben dem Professionswissen Uberzeugungen und Werthaltungen (Wertbindungen und
Professionsmoral, epistemologische Uberzeugungen und Subjektive Theorien), motivationale
Orientierungen (Kontrollliberzeugungen, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Lehrerenthusiasmus)
und selbstregulative Féhigkeiten bericksichtigt (Baumert & Kunter, 2006). Diese kdnnen und missen
mit Blick auf die jeweils eigene Forschungsfrage operationalisiert werden.

Von den zahlreichen Facetten professioneller Handlungskompetenz werden in der
vorliegenden Arbeit die Subjektiven Theorien angehender Lehrkrafte genauer betrachtet. Diese sind
aufgrund ihrer wahrnehmungs- und handlungsleitenden Funktionen fiir professionelles Handeln
besonders relevant. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird eine padagogisch-psychogische Perspektive
auf die Professionalitdt von angehenden Lehrkraften und auf die padagogischen Antinomien des
Lehrer*innenhandelns eingenommen. Es wird angenommen, dass Antinomien als zueinander
widersprichliche Konzepte bzw. als kognitive Dissonanzen in den Subjektiven Theorien von
(angehenden) Lehrkrdften reprasentiert werden. Damit kann auch der Stellenwert von
widersprichlichen  Handlungsanforderungen im kompetenztheoretischen Ansatz mithilfe
psychologischer Konstrukte beschrieben werden. Im folgenden Kapitel werden Subjektive Theorien als

wesentliche Teile professioneller Kompetenz naher in den Blick genommen.
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4. Subjektive Theorien und ihre Bedeutung fiir Professionalisierung

Subjektive Theorien sind komplexe handlungsleitende Kognitionen und werden im
kompetenztheoretischen Ansatz neben dem Professionswissen als relevant hervorgehoben (Baumert
& Kunter, 2006). Es wird angenommen, dass Subjektive Theorien eine zu wissenschaftlichen Theorien
vergleichbare  Struktur aufweisen. Aus dieser Parallelitit ergeben sich positive
Entwicklungsmoglichkeiten, da Subjektive Theorien in Orientierung an wissenschaftlichen Theorien
optimiert werden kénnen. Aufgrund dieser praskriptiven Komponente ist es im Zusammenhang mit
Professionalisierung naheliegend, Subjektive Theorien angehender Lehrkrafte naher zu untersuchen.

Subjektive Theorien werden bereits seit den 1980er Jahren intensiv wissenschaftlich beforscht.
Ihre Erforschung wurde insbesondere durch das nach ihnen benannte Forschungsprogramm
Subjektive Theorien (FST) stark vorangetrieben und malRgeblich gepragt. Dabei hat das FST Subjektive
Theorien und ihre Bedeutung fiir menschliches Handeln insbesondere auch in padagogischen
Zusammenhdngen untersucht. Das FST ist bis heute die Standardreferenz fiir wissenschaftliche
Arbeiten, die sich mit Subjektiven Theorien auseinandersetzen (Straub & Weidemann, 2015, 104). Es
versucht, menschliches Handeln sowohl sozialwissenschaftlich unter expliziter Bezugnahme auf die
Perspektive der Beforschten zu verstehen als auch aus einer ,objektiven’ Beobachter*innenperspektive
naturwissenschaftlich zu erkldren. Im Forschungsprozess werden damit unterschiedliche
Forschungslogiken innerhalb einer verstehend-erklirenden Psychologie verbunden (Straub &
Weidemann, 2015, 19).

Im Folgenden werden zundchst wesentliche anthropologische Grundannahmen des FST
benannt, um das Konstrukt Subjektive Theorien ndher zu beschreiben. Anschliefend wird dargelegt,
wie Subjektive Theorien zu verwandten Konstrukten wie Beliefs und Einstellungen ins Verhaltnis
gesetzt werden kdnnen. Zudem wird auch das Verhaltnis zu Wissen in den Blick genommen. Nach einer
umfassenden Betrachtung des Konstrukts Subjektive Theorien werden Konsequenzen fiir das

Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006) und fir die Perspektive dieser Arbeit formuliert.

4.1 Anthropologische Grundannahmen und der Handlungsbegriff des FST
An dieser Stelle werden zunachst die anthropologischen Grundannahmen des FST skizziert, da diese
folgenreich fir den Handlungsbegriff und die theoretische Fassung Subjektiver Theorien sind. Im Fokus
des FST steht der Handlungsbegriff, der gegeniiber dem Verhaltensbegriff angegrenzt wird. Handeln
und Verhalten bilden die Pole eines konzeptuellen Kontinuums, in dessen Mitte das Tun verortet ist.
Die Konzepte sind mit jeweils unterschiedlichen Menschenbildannahmen verbunden (Straub &
Weidemann, 2015, 34f.).

Dem Handeln liegt das sogenannte epistemologische Subjektmodell zugrunde, das dem
Menschen positiv bewertete Fahigkeiten wie kognitive Konstruktivitdt, Reflexionsfahigkeit,

Intentionalitat, Rationalisierungsfahigkeit sowie Sprach- und Kommunikationsfahigkeit zuschreibt
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(Scheele & Groeben, 2020, 338; Schreier, 1997, 40; Straub & Weidemann, 2015, 35). Menschen sind
potentiell autonome und aktiv konstruierende Wesen; sie bilden und verwerfen Hypothesen,
entwickeln Konzepte und kognitive Schemata. Diese internen Prozesse steuern und strukturieren
menschliches Handeln. Menschen sind in der Lage, Handlungen bewusst zu planen und sich zwischen
Handlungsalternativen zu entscheiden. Nicht zuletzt sind Menschen fahig, Gber diese internen
Prozesse, Sinn- und Bedeutungsstrukturen Auskunft zu geben und sich Gber diese zu verstandigen
(Groeben et al., 1988, 11ff.). Das Tun basiert auf einem organismischen Modell, das den Menschen als
ein Wesen konzipiert, das sich tiber sich selbst tauscht und immer wieder mit nicht-intendierten Folgen
seines Tuns konfrontiert ist (Straub & Weidemann, 2015, 35). Der Verhaltensbegriff des FST basiert auf
einem mechanistischen Modell und konzipiert den Menschen als ein auf duRere und innere Reize
unwillkirlich reagierendes Wesen (Straub & Weidemann, 2015, 35).

Damit stellt das epistemologische Subjektmodell einen Gegenentwurf zu anderen in der
Psychologie vertretenen Menschenbildern wie denen des Behaviorismus und der Psychoanalyse dar,
die im Bereich des Tuns oder Verhaltens zu verorten waren (Scheele & Groeben, 2020, 338; Straub &
Weidemann, 2015, 25ff.). Die Psychoanalyse konzipiert den Menschen vom Krankheitsfall aus, indem
sie annimmt, dass der Mensch (zumindest teilweise) von unbewussten Motiven und Wiinschen gelenkt
wird (Scheele & Groeben, 2020, 338). Der Behaviorismus legt den Fokus auf von auBen Beobachtbares.
Indem innere Prozesse weitgehend ausgeblendet werden, werden Menschen (zumindest indirekt) als
Wesen konzipiert, die sich unter Kontrolle von Umweltreizen befinden (ebd.; Straub & Weidemann,
2015, 27). Demgegeniber wird durch den Handlungsbegriff postuliert, dass Menschen eine
gattungsspezifische Freiheit besitzen, bewusst aus Alternativen zu wahlen, Entscheidungen zu treffen
und demgemal zu handeln (Straub & Weidemann, 2015, 29). Handlungen sind laut Groeben et al.
(1988) absichtsvoll und sinnhaft, werden konstruktiv geplant und zur Erreichung von selbstgesetzten
Zielen eingesetzt. Sie sind auf Resultate gerichtet und folgen Motiven und Interessen. Diese Konzeption
setzt ein Erfahrungs- und Wissenssystem voraus (Groeben et al., 1988, 12).

Das FST geht davon aus, dass Handlungen vorausgehende Kognitionen sowie den Vollzug der
Handlung selbst umfassen (Straub & Weidemann, 2015, 11). Die vorausgehenden Kognitionen werden
im FST auch als Wissen oder Handlungswissen bezeichnet und umfassen ein Motivationssystem und
ein Uberzeugungssystem (Straub & Weidemann, 2015, 41). Das Motivationssystem beinhaltet die
Intentionen des handelnden Subjekts. Das Uberzeugungssystem enthilt Kognitionen dariiber, mit
welchen Mitteln diese Ziele und Absichten erreicht werden kénnen (ebd.). Abbildung 1 fasst die
einzelnen Komponenten einer Handlung zusammen. Um von Handeln sprechen zu kénnen, miissen
Menschen sich ihrer Motivationen und Absichten bewusst sein und diirfen sich nicht Gber sie tduschen.
Irrtimer im Uberzeugungssystem sind jedoch durchaus mit dem Handlungsbegriff vereinbar: Ein

Mensch kann ein bestimmtes Ziel erreichen wollen, sich aber dariiber tauschen, wie dieses Ziel erreicht
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werden kann (Straub & Weidemann, 2015, 58). Handlungen koénnten in jeweils in kleinere
Teilhandlungen zerlegt werden, fir die jeweils die Intentionen der Ubergeordneten Handlung
entscheidend seien. So kdnnten auch Routinen mit dem Handlungsbegriff verkniipft werden, sofern
sie Teil des Ubergeordneten Planungs- und Intentionalitditszusammenhangs seien (Groeben et al.,

1988, 213).

vorausgehende Kognitionen / + Handeln

Handlungswissen

T

Motivationssystem Uberzeugungssystem

Vollzug der Handlung =

Abbildung 1: Komponenten einer Handlung im FST

Handlungen besitzen fir die Handelnden selbst, fir ihre Interaktionspartner*innen und
Beobachter*innen Sinn und Bedeutung (Straub & Weidemann, 2015, 30). Daher existieren Handlungen
,hicht als solche, sondern immer nur relativ zu Beschreibungen, in die durch unterschiedliche
Bezugnahmen interpretative Momente eingehen” (Groeben et al., 1988, 14). Damit greift das FST eine
zentrale theoretische Pramisse des symbolischen Interaktionismus auf, demzufolge Sinn und
Bedeutung von Situationen in symbolisch vermittelten Interaktionen hervorgebracht werden
(Schubert, 2013; Straub & Weidemann, 2015, 31).

Auch Emotionen sind aus Sicht des FST mit dem Handlungsbegriff vereinbar. Die Dichotomie
von Kognition und Emotion sei alltagstheoretisch verkiirzt, sodass das FST fiir ein offenes Konzept von
Rationalitdt pladiert: ,Das umfassende, offene Konzept von Rationalitdt impliziert unter der
Perspektive der Realitdtsadaquanz z. B. auch ein integratives Verhéltnis zu den eigenen Bedirfnissen
und in diesem Zusammenhang gerade die Integration von Kognition und Emotion” (Groeben et al.,
1988, 216). Emotionen werden von Vertreter*innen des FST als bewertende Reprasentationen von
Zustinden des Individuums rekonstruiert (ebd.). Da Handlungen nicht nur das Uberzeugungs-, sondern
auch das Motivationssystem eines Menschen umfassen, sieht das FST Motivationen und Emotionen
als konstitutiv daftir an, dass Kognitionen handlungswirksam werden kénnen (ebd.). So wird auch ein
emotional engagiertes Vertreten der eigenen Uberzeugungen fiir sinnvoll und erstrebenswert
gehalten (ebd.).

Im Vergleich zu anderen Handlungstheorien vertritt das FST einen sehr engen
Handlungsbegriff. Teilweise wird dem FST sogar unterstellt, dass es einen Spezialfall des Handelns
betrachte und diesen zum Handeln schlechthin erkldre (Straub & Weidemann, 2015, 110). Aus Sicht
des FST impliziert ein solch enger Handlungsbegriff jedoch positive Menschenbildannahmen und eine

positiv-konstruktive Entwicklungsperspektive. Diese Eigenschaften gingen durch eine Erweiterung des
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Handlungsbegriffs verloren (Groeben et al., 1988, 213). Der enge Handlungsbegriff des
epistemologischen Subjektmodells und die darin enthaltenen positiv konnotierten Fahigkeiten stellen
aus Sicht des FST einen Wert an sich dar (vgl. Straub & Weidemann, 2015, 36). Durch Kernannahmen
wie die Reflexions- und Rationalisierungsfahigkeit konzipiert das epistemologische Subjektmodell den
Menschen parallel zum Selbstbild von Wissenschaftler*innen. Alltagsmenschen werden ebenso wie
Wissenschaftler*innen als Konstrukteur*innen und Anwender*innen von Theorien betrachtet
(Groeben et al., 1988, 16f.). Die Parallelitdt von wissenschaftlichem und alltdglichem Handeln impliziert
den uneingeschrankten Vorbildcharakter wissenschaftlichen Denkens (Straub & Weidemann, 2015,
51). Damit besitzt das epistemologische Subjektmodell eine starke praskriptive Komponente, wodurch
die darin enthaltenen Merkmale zu positiven Entwicklungsmoglichkeiten avancieren (Groeben et al.,
1988, 210). Menschen kénnen sich dahingehend optimieren, dass sie (noch) verniinftiger und
reflektierter handeln (Straub & Weidemann, 2015, 10). Dabei ist zu beachten, dass eine Steigerung von
Rationalitdt an sich nicht uneingeschrankt positiv zu bewerten ist, sondern durch die Reflexion von
Normen und Werten begleitet werden muss (vgl. dazu auch Straub & Weidemann, 2015, 121ff.).

Vertreter*innen des FST betonen, dass die Merkmale der Reflexionsfahigkeit und
Rationalisierungsfahigkeit nicht immer realisiert sein missten. Vielmehr schreibe das
epistemologische Subjektmodell Menschen diese Merkmale prinzipiell zu. Das Modell enthalt keine
Aussagen dazu, wie haufig und in welchem Umfang die genannten Merkmale empirisch auftreten
(Groeben et al., 1988, 210). Eine grundsatzliche Fahigkeit impliziere nicht, dass sie durchweg und von
allen realisiert werde (Scheele & Groeben, 2020, 338).

Im Kontext von Professionalisierung kann auf dieser Grundlage liickenlos an das FST und seine
anthropologischen Grundannahmen angeknipft werden. Auch mit der Professionalisierung von
Lehrkraften wird im kompetenztheoretischen Ansatz das Ziel verfolgt, das Handeln von Lehrkraften
durch einen Zuwachs an Wissen und die Reflexion von Uberzeugungen und Einstellungen zu
optimieren.

Nicht zuletzt sind die Menschenbildannahmen des FST auch anschlussfahig an die Einforderung
allgemeiner Menschenrechte und ein darauf aufbauendes Inklusionsverstandnis. In der allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte der Vereinten Nationen wird die Fahigkeit zur Vernunft bedingungslos
jedem Menschen zugeschrieben (UDHR, 1948, Art. 1). Indem allen am Forschungsprozess beteiligten
Personen prinzipiell die gleichen Fahigkeiten zugeschrieben werden, wird gegenstandsadaquate
Inklusionsforschung  betrieben.  Forschungsteilnehmer®*innen  werden nicht als bloRe
,Datenlieferant*innen’, sondern als gleichberechtigte Subjekte in den Forschungsprozess einbezogen
(vgl. Boger, 2019, 111f.). Im Sinne egalitarer Differenz (Prengel, 2001; 2019) wird anerkannt, dass die
Innensicht von Menschen individuell unterschiedlich ist. Davon bleibt gleichzeitig unberihrt, dass allen

Menschen prinzipiell gleiche Fahigkeiten zugeschrieben werden und ihren Innensichten dariiber
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hinaus etwas Exemplarisches innewohnt (Boger, 2019, 96ff.). Somit werden die Gleichberechtigung
aller Menschen und die Beriicksichtigung ihrer Individualitdt nicht nur theoretisch eingefordert,

sondern auch forschungspraktisch umgesetzt.

4.2 Was sind Subjektive Theorien?
Wie im vorangegangen Teilkapitel beschrieben wurde, geht das FST davon aus, dass ,Alltagsmenschen’
ebenso wie Wissenschaftler*innen ihr Handeln auf ein komplexes Wissen stiitzen (Straub &
Weidemann, 2015, 43f.). Diese hochgradig individuellen Kognitionsstrukturen werden im FST
Subjektive Theorien genannt (Schreier, 1997, 38). Durch die Einfiihrung des Konstrukts der Subjektiven
Theorien verblasst der vermeintliche Gegensatz von Theorie und Praxis zu einem Scheingegensatz, da
es aus dieser Perspektive betrachtet keine Praxis ohne Theorie gibt, da auch Alltagsmenschen auf der
Basis von (Subjektiven) Theorien handeln (Dann, 1994, 169). Subjektive Theorien werden im FST
definiert als
,Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter)
Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen
Funktionen der Erkldrung, Prognose, Technologie erfillt“ (Groeben et al., 1988, 19).
Wie Schreier (1997) ausfuhrt, umfasst das Konstrukt Subjektive Theorien damit vier zentrale

Definitionsmerkmale, die im Folgenden knapp beschrieben werden (Schreier, 1997, 39f.).

1) Subjektive Theorien werden als Kognitionen der Selbst- und Weltsicht bestimmt (Schreier, 1997,
39). Sie beeinflussen, wie Ereignisse und auftretende Probleme wahrgenommen werden und
pragen, wie Personen die Welt, in der sie sich bewegen, auffassen, auslegen und konstruieren.
Damit kommt ihnen eine Filter- bzw. Rahmenfunktion fir das Wahrnehmen und Handeln zu
(Straub & Weidemann, 2015, 47).

2) Indem Subjektive Theorien als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter)
Argumentationsstruktur ~ beschrieben  werden, werden sie gegenliber anderen
kognitionspsychologischen Konstrukten abgegrenzt. Durch ihre Komplexitat unterscheiden sie sich
von ,einfachen’ Kognitionen und durch ihre zumindest implizite Argumentationsstruktur kénnen
sie von anderen komplexeren Konstrukten wie Schemata oder Scripts abgegrenzt werden
(Schreier, 1997, 39). Diese Argumentationsstruktur muss nicht vollstandig bewusst sein, sondern
kann auch implizit vorhanden sein (Groeben et al., 1988, 19; Straub & Weidemann, 2015, 46).
Durch diese Argumentationsstruktur weisen Subjektive Theorien einen hohen Grad an
Strukturiertheit auf; sie stellen Hypothesen Uber (empirische) Zusammenhange auf (Straub &
Weidemann, 2015, 60).

3) Damit dhneln Subjektive Theorien ihren wissenschaftlichen Verwandten (Straub & Weidemann,
2015, 47ff.). Wahrend Wissenschaft in vielen Fillen handlungsentlastet ist, findet Alltagshandeln

unter Druck statt, sodass es kaum Zeit fiir Reflexionen gibt (Straub & Weidemann, 2015, 49). Aus
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diesem Grund werden an die Bildung, Uberpriifung und Entwicklung Subjektiver Theorien andere
Rationalitatsstandards als an wissenschaftliche Theorien gestellt. So wird von Subjektiven Theorien
nicht erwartet, dass sie ebenso explizit und prazise gefasst sind wie wissenschaftliche Theorien
(Straub & Weidemann, 2015, 48f.). Dennoch bilden wissenschaftliche Prinzipien einen
Beurteilungsrahmen fir die Struktur, Funktion und Genese Subjektiver Theorien und bieten damit
eine Orientierung, wie sich Subjektive Theorien entwickeln kénnen und sollten (Straub &
Weidemann, 2015, 51). Vor diesem Hintergrund besteht das Potential des Konstrukts Subjektive
Theorie darin, die vorliegenden Kognitions- und Argumentationsstrukturen durch den Abgleich mit
wissenschaftlichen Prinzipien kritisieren und modifizieren zu kénnen (Groeben et al., 1988, 212).
4) Subjektive Theorien ermdoglichen aufgrund ihrer Argumentationsstruktur Schlussfolgerungen, die
die Funktionen der Erklarung, Prognose und Technologie erfiillen (Schreier, 1997, 39). Aus diesen
Funktionen ergibt sich, dass Subjektive Theorien oftmals relativ stabile Konstrukte darstellen, die

gleichwohl durch Erfahrung veranderbar sind (Dann, 1994, 171f.).

Die beschriebene Begriffsdefinition wird vom FST als weit bezeichnet. Neben dieser weiten
Begriffsvariante wird vom FST noch eine enge Begriffsvariante vorgeschlagen, die Subjektive Theorie
durch zwei zusatzliche Merkmale enger fasst (Schreier, 1997, 39f.). Diese enge Variante wird vom FST
bevorzugt, weil sie den Menschenbildannahmen des FST umfassender Rechnung tragt. In der engen
Variante werden Subjektive Theorien gefasst als

»,Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, die im Dialog-Konsens aktualisierbar und rekonstruierbar sind,

als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur, das auch die zu objektiven

(wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen der Erklarung, Prognose, Technologie erfiillt, deren

Akzeptierbarkeit als ,objektive’ Erkenntnis zu prifen ist“ (Groeben et al., 1988, 22).
Das erste zusatzliche Merkmal ist die Aktualisierbarkeit und Rekonstruierbarkeit im Dialog-Konsens.
Durch dieses Merkmal soll die Gleichberechtigung von Forscher*in und beforschter Person im
Forschungsprozess eingelost werden (Schreier, 1997, 40). Mit der Aktualisierbarkeit im Dialog-Konsens
ist die Annahme verbunden, dass Subjektive Theorien bewusst sind bzw. durch Explizierungshilfen
leicht bewusst gemacht und damit aktualisiert werden kénnen (Straub & Weidemann, 2015, 53f.).
Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass einige Teile Subjektiver Theorien, wie z. B. nicht-
bewusstseinsfihige Selbstverstindlichkeiten oder unreflektierte Uberzeugungen, implizit vorliegen
(Dann, 1994, 171). Der Dialog-Konsens (Kap. 7.3.2) stellt ein methodisches Merkmal dar, welches
durchaus kritisch betrachtet werden kann. Dann (1994) gibt zu bedenken, dass eine
Methodenbeschrankung auch eine Gegenstandsbeschrankung zur Folge haben kann und schlagt
stattdessen vor, eine Methodenerweiterung anzustreben (Dann, 1994, 172).

Mit der Prifung der Akzeptierbarkeit der subjektiven als ,objektive’ Erkenntnis tritt ein weiteres

methodisches Definitionsmerkmal hinzu (,explanative Validierung’, Kap. 7.3.2). Damit wird
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eingefordert, dass durch Beobachtung liberprift werden soll, ob die im Dialog-Konsens rekonstruierte
Subjektive Theorie der beforschten Person auch tatsadchlich handlungsleitend ist. Fiir eine solche
,objektive’ Uberpriifung kann mit der beforschten Person kein Konsens ausgehandelt werden, sodass
an der Uberordnung der wissenschaftlichen Rationalitat tiber die Alltagsrationalitit festgehalten wird
(Schreier, 1997, 40). An dieser Stelle wird auch die Verbindung von verstehender und erklarender
Methodologie deutlich, die das FST als Alleinstellungsmerkmal fiir sich beansprucht.

Die Uberwiegende Anzahl der Forschungsarbeiten zu Subjektiven Theorien fallt unter die weite
Begriffsvariante (Dann, 1994, 172; Kindermann & Riegel, 2016; Straub & Weidemann, 2015, 105). Dies
wird von den Autor*innen u. a. auf methodologische Schwierigkeiten zurlickgefiihrt, die aus der engen
Begriffsdefinition Subjektiver Theorien hervorgehen.

Im Folgenden werden noch weitere Merkmale Subjektiver Theorien benannt, die nicht direkt
aus der weiten oder engen Begriffsdefinition hervorgehen, aber innerhalb des FST diskutiert werden.
So wird fiir Subjektive Theorien eine spezielle Binnenstruktur angenommen, die relevante Teilaspekte
und ihre Relationen zueinander genauer bestimmt (Groeben et al., 1988, 47ff.). Diese Binnenstruktur
Subjektiver Theorien ergibt sich in erster Linie aus der angenommenen Parallelitdit zu
wissenschaftlichen Theorien. So wird auf wissenschaftstheoretische Annahmen zu ,objektiven’
Theorien zuriickgegriffen, um Subjektive Theorien genauer zu beschreiben (Groeben et al., 1988, 51).
Subjektive Theorien bestehen aus mehreren Teilelementen: aus subjektiven Konstrukten, Definitionen

bzw. Explikationen, subjektiven Daten und Hypothesen.

1) Subjektive Konstrukte sind relativ abstrakte Begriffe bzw. Konzepte, die an zentraler Stelle von
(subjektiven) Hypothesen stehen (Groeben et al., 1988, 54).

2) Diese Konstrukte werden durch direkte oder indirekte Erlduterungen definiert bzw. expliziert
(Groeben et al., 1988, 56). Fir solche Definitionen kann auch auf typische Beispiele verwiesen
werden (ebd.).

3) Subjektive Daten sind Phianomene oder Ereignisse, die dem eigenen Erleben und Handeln
entstammen (Groeben et al., 1988, 60f.).

4) Die Subjektiven Konstrukte und Daten kénnen zu Hypothesen verdichtet werden, die an zentraler

Stelle der (impliziten) Argumentationsstruktur Subjektiver Theorien stehen (ebd.).®

Wie zuvor beschrieben kann die Argumentationsstruktur Subjektiver Theorien vor dem Hintergrund
der Anforderungen, die an wissenschaftliche Theorien gestellt werden, beurteilt werden. Subjektive
Theorien kdnnen jedoch nicht nur hinsichtlich ihrer Struktur, sondern auch inhaltlich bewertet werden.

So konnten auch Werte, moralische Prinzipien, Maximen und soziale Normen Teile einer

16 |In diesem Sinne kénnen Antinomien als zueinander widerspriichliche Konzepte in den Subjektiven Theorien
von Lehrkraften reprasentiert sein.
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vernunftorientierten Lebensfiihrung sein (Straub & Weidemann, 2015, 50). Es wird allerdings kritisch
gefragt, nach welchen Mal3staben eine solche inhaltliche Beurteilung gelingen kann (ebd.).

Nicht zuletzt koénnen Subjektive Theorien hinsichtlich ihrer sogenannten ,Reichweite’
differenziert werden. Subjektive Theorien kurzer Reichweite sind besonders handlungsnah und weisen
einen hohen Auflésungs- und Sequenzierungsgrad auf. Sie beziehen sich auf konkretes Handeln, z. B.
den Umgang mit Stérungen im Unterricht. Die Subjektive Theorie umfasst damit handlungsleitende
Prozesse und Strukturen (Kindermann & Riegel, 2016, o. S.) und ist im Wesentlichen mit dem
prozeduralen Wissen von Lehrkraften vergleichbar (vgl. Renkl, 2020, 4f.). Diese sehr handlungsnahen
Subjektiven Theorien sind schwer zu modifizieren, da sie besonders verdichtet und dem Bewusstsein
daher oftmals nicht unmittelbar zuganglich sind (vgl. Bromme, 2004; Wahl, 2002).

Subjektive Theorien mittlerer Reichweite beziehen sich auf abstraktere Konzepte, wie
beispielsweise Gruppenunterricht. Subjektive Theorien groRerer Reichweite zeichnen sich durch ein
noch hoheres Abstraktionsniveau aus und beziehen sich auf umfassende Konzepte wie z. B.
Zivilcourage und weisen damit eine deutliche Entfernung zum konkreten Handeln auf (Scheele &
Groeben, 2020). Ahnlich wie das deklarative Wissen von Lehrkraften werden Subjektive Theorien
groRerer Reichweite als semantische Netzwerke konzipiert (Baumert & Kunter, 2006; Voss et al., 2015).
In der Bildungsforschung werden (u. a. aufgrund methodischer Herausforderungen) vor allem
Subjektive Theorien mittlerer und groRBerer Reichweite erfasst (Kindermann & Riegel, 2016, 0. S.). Auch
wenn Subjektive Theorien mittlerer und groRRerer Reichweite nicht direkt mit dem Handeln verkniipft
sind, konnen sie die Wahrnehmung und das Handeln von Lehrkraften stark beeinflussen. Da auch
Wissen und Einstellungen als Teile Subjektiver Theorien konzipiert werden (vgl. Kap. 4.3, 4.4) ist
anzunehmen, dass beispielsweise eine Lehrkraft, in deren Subjektiver Theorie das Konzept der
Herstellung von Gemeinsamkeit nicht kognitiv reprasentiert ist, diese in ihrem Unterricht zumindest
nicht bewusst umsetzen wird. Falls doch, wiirde dies nicht mehr in den Bereich des intentionalen
Handelns, sondern allenfalls in den Bereich des nicht vollstandig intendierten Tuns fallen.

Teilweise sind das FST und mit ihm das Konstrukt Subjektive Theorien verschiedener Kritik
ausgesetzt. Subjektive Theorien werden im FST als hochst individuelle Wissensbestande konzipiert.
Damit wiirde aber ignoriert, dass individuelles Wissen stets auch sozial vermittelt werde.
Vertreter*innen des FST argumentieren, dass die soziale Eingebundenheit des Menschen keinen
Widerspruch zu den grundlegenden anthropologischen Annahmen des FST darstelle und durchaus mit
diesen zu verbinden sei. So sei es moglich, dem Menschenbild Sekunddarannahmen hinzuzufiigen. Das
FST konzentriere sich jedoch auf die (kognitions-)psychologische Erforschung menschlichen Handelns
und (potentiell) handlungsleitender Kognitionen. In diesem Zusammenhang sei die Sozialitdt des
Menschen weniger bedeutsam und werde daher nicht explizit in den Menschenbildannahmen

bericksichtigt (Groeben et al., 1988, 219f.).
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4.3 Subjektive Theorien, Beliefs und Einstellungen

Der Fachdiskurs um Subjektive Theorien ist durch das gleichnamige Forschungsprogramm
Uberwiegend deutschsprachig gepragt. Im internationalen Diskurs wird vor allem auf Beliefs Bezug
genommen (Fussangel, 2008, 71). Der Begriff wird im Deutschen oftmals — aber nicht ausschlieBlich —
mit Uberzeugungen Ubersetzt (Reusser & Pauli, 2014, 643). Sowohl im Deutschen'” als auch im
Englischen®® finden sich neben Beliefs bzw. Uberzeugungen zahlreiche weitere Begriffe, die allesamt
dhnliche Konstrukte bezeichnen (Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014). Die Begriffe Beliefs und
Uberzeugungen werden in dieser Arbeit synonym verwendet. Zu den zahlreichen Begriffsvarianten tritt
erschwerend hinzu, dass Uberzeugungen bzw. Beliefs uneinheitlich und unprazise definiert werden,
was Pajares (1992) dazu veranlasste, sie als ,,messy construct” zu bezeichnen. In Tabelle 1 werden die
Merkmale von Subjektiven Theorien, Beliefs, Einstellungen und Werten zusammengefasst und

einander gegenibergestellt. Die einzelnen Konstrukte werden im Folgenden naher erlautert.

Tabelle 1: Merkmale von Subjektiven Theorien, Beliefs und Einstellungen

Subjektive Theorien Beliefs | Einstellungen / Werte
deutschsprachiger
Forschungsdiskurs

Forschungsdiskurs internationaler (inkl. deutschsprachigem) Forschungsdiskurs

Einstellungen: stabile und iberdauernde

(einfache) Anordnung von Beliefs, die sich auf

Parallelitdt zu wissenschaftlichen Propositionen; Objekte/Situationen bezieht und
Form Theorien, Betonung von Einzelbeliefs sind in Bewertungen enthalt
Argumentationsstruktur einem Beliefsystem Werte: an zentraler Stelle von

miteinander verbunden Beliefsystemen, Bewertungsfunktion,

nicht an Objekte/Situationen gebunden
Funktionen wahrnehmungs-, bewertungs- und handlungsleitende Funktion

kognitive Komponenten
behaviorale Komponenten

Komponenten

vereinzelt Bezugnahme auf
affektive Aufladung

insbesondere

Argumentationsstruktur oft

implizit; im Dialog-Konsens
aktualisierbar

Strukturlegetechnik, Dialog-

Erhebungsmethoden Konsens

(enge Begriffsvariante)

affektive Komponenten

Zuganglichkeit teilweise implizit

Interviews,
erganzend standardisierte Instrumente

Professionalisierungs-

e Reflexion und Anndherung an wissenschaftliche Theorien

Subjektive Theorien und Beliefs werden weitgehend ahnlich definiert, sodass die Merkmale von Beliefs
Uberwiegend auch auf Subjektive Theorien zutreffen (Fussangel, 2008, 69ff.). Subjektive Theorien

werden jedoch enger gefasst. Wahrend fiir Beliefs angenommen wird, dass sie in Form von (einfachen)

17 Werte, motivationale Orientierungen, Einstellungen, padagogische Haltungen, Weltbilder, Berufsethos,
Subjektive Theorien, epistemologische Uberzeugungen, Vorstellungen, Auffassungen, Sichtweisen,
Konzeptionen, padagogische Orientierungen, Grundhaltungen (Reusser & Pauli, 2014).

18 attitudes, values, judgments, axioms, opinions, ideology, perceptions, conceptions, conceptual systems,
preconceptions, dispositions, implicit theories, explicit theories, personal theories, internal mental processes,
action strategies, rules of practice, practical principles, perspectives, repertories of understanding and social
strategy (Pajares, 1992, 309).
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Propositionen vorliegen (Fussangel, 2008, 71f.; Nespor, 1987, 318; Pajares, 1992, 113f.; Rokeach, 1972,
113), wird fir Subjektive Theorien ihre Parallelitdt zu wissenschaftlichen Theorien und damit ihre
Argumentationsstruktur besonders hervorgehoben (Fussangel, 2008, 69f., 78; Groeben & Scheele,
2020, 188). Im Folgenden soll das Verstdandnis von Beliefs im (inter-)nationalen Diskurs knapp
nachgezeichnet werden, da sich daraus auch ein tieferes Verstandnis Subjektiver Theorien ergibt und
zugleich aufgezeigt werden kann, wie Subjektive Theorien und Beliefs zueinander ins Verhaltnis gesetzt
werden kdnnen.

Forschungsiibergreifend wird Beliefs eine Reihe an Merkmalen zugeschrieben. Es herrscht
Konsens dariber, dass es sich bei Beliefs um wahrnehmungs- und handlungsleitende Kognitionen
handelt, die kognitive, affektive und behaviorale Komponenten aufweisen (Calderhead, 1996;
Fussangel, 2008; Nespor, 1987; Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014; Wilde & Kunter, 2016).

Insbesondere ihre affektive Komponente sorgt dafiir, dass Beliefs besonders lange im
Langzeitgedachtnis gespeichert werden konnen und dass ihre Trager*innen in spezifischen Situationen
leicht auf sie zugreifen kénnen (Pajares, 1992, 321f.). Fir Subjektive Theorien wird die affektive
Komponente teilweise weniger stark betont. Dies hdangt mutmallich damit zusammen, dass Subjektive
Theorien parallel zu wissenschaftlichen Theorien konzipiert werden und mdglichst objektiv, d. h.
personenunabhangig und damit frei von personlichen Bewertungen, sein sollen. Dennoch wird darauf
hingewiesen, dass Subjektive Theorien eine affektiv-emotionale Komponente aufweisen (Schwarzer-
Petruck, 2014; Straub & Weidemann, 2015). Die affektiv-emotionale Komponente Subjektiver
Theorien ergibt sich daraus, dass Subjektive Theorien lber Schule und Unterricht im Verlauf der
eigenen Schulbiografie durch Erfahrung erworben werden. Solche Erfahrungen werden im Laufe der
Entwicklung Gber Konditionierungsprozesse wiederum mit Emotionen verknipft (Damasio, 2009, 74
zit. n. Schwarzer-Petruck, 2014, 48).

Daruber hinaus wird fiir Beliefs angenommen, dass sie teilweise implizit vorliegen und dass
sich ihre Trager*innen ihrer Beliefs oftmals nicht vollstdndig bewusst sind (Fives & Buehl, 2012;
Reusser & Pauli, 2014; Wilde & Kunter, 2016). Damit gehen Konsequenzen fiir die Wahl geeigneter
Forschungsmethoden einher. So wird angenommen, dass Beliefs indirekt aus verbalen Aussagen
erschlossen werden miussen und sich standardisierte Instrumente, wie z. B. Beliefsinventare, zur
Erfassung von Beliefs nur ergidnzend eignen (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992). Fir Subjektive
Theorien wird angenommen, dass es sich um aktualisierbare Kognitionen handelt. Sie missen ihren
Trager*innen nicht unmittelbar bewusst sein, insbesondere ihre Argumentationsstruktur liegt oft nur
implizit vor. Es wird aber davon ausgegangen, dass sie mithilfe geeigneter Methoden, wie z. B. Dialog-
Konsens-Verfahren, bewusst gemacht werden kénnen (Dann, 1994, 171f.; Groeben et al., 1988, 212;

Straub & Weidemann, 2015, 51f.).
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Fives und Buehl (2012) identifizieren drei Funktionen von Beliefs: Sie filtern die Wahrnehmung,
stellen einen Rahmen fiir Bewertungen dar und steuern das Handeln. Als Filter fiir die Wahrnehmung
beeinflussen sie, wie neue Informationen und Ereignisse wahrgenommen werden: ,[...] an individual’s
understanding of reality is always seen through the lens of existing beliefs” (Fives & Buehl, 2012, 478).
Sie bilden einen Rahmen fir die Bewertung von Informationen und Ereignissen und beeinflussen, wie
Aufgaben und Probleme definiert werden (Fives & Buehl, 2012, 479). Schlief3lich steuern Beliefs das
Handeln von Personen. Aufgrund dieser Steuerungsfunktion werden Beliefs im Rahmen von
Lehrer*innenbildung als besonders relevant angesehen. Die Art und Weise, wie Lehrkrifte im
Unterricht handeln und entscheiden, duRert sich in Form von Unterrichtsmerkmalen und beeinflusst
schlieBlich verschiedene leistungsbezogene und nichtleistungsbezogene Outcomes von Schiiler*innen
(Fives & Buehl, 2012; Reusser & Pauli, 2014; Wilde & Kunter, 2016).

Mit Blick auf die Frage, ob und inwiefern Beliefs das Handeln von Lehrkradften im Unterricht
steuern, liegen unterschiedliche Befunde vor. In einigen Studien kann ein Zusammenhang von Beliefs
und Handeln festgestellt werden (z. B. Staub & Stern, 2002; Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld,
2011), in anderen nicht (Ruys, Van Keer & Aelterman, 2014 zit. n. Wilde & Kunter, 2016, 305;
Solzbacher, 2008 zit. n. Wilde & Kunter, 2016, 305). Um die unterschiedlichen Befunde zu erklaren,
wird auf verschiedene Ansatze zuriickgegriffen:

1) Fives und Buehl (2012) gehen davon aus, dass unterschiedliche Beliefs unterschiedliche
Funktionen erfiillen: ,Beliefs that serve as filters or frames may appear less congruent with
practice because of the influence of beliefs that function as guides” (Fives & Buehl, 2012, 481).
Ahnlich merkt Pajares (1992) an, dass die Beliefs, die in den jeweiligen Studien erfasst worden sind,
nicht notwendigerweise jene sein missen, die tatsdchlich handlungsleitend sind, sondern
stattdessen ein anderer Teil des Beliefsystems erfasst worden sein konnte (vgl. Pajares, 1992, 326).

2) Auch Inkonsistenzen im jeweiligen Beliefsystem kénnen ein Grund fir Inkongruenzen zwischen
Beliefs und Handeln sein (Fives & Buehl, 2012, 482).

3) Beim Einsatz von Instrumenten, die selbstberichtete Beliefs erfassen, werden moglicherweise
sozial erwiinschte Antworten gegeben, die dann nicht mehr mit dem Handeln {ibereinstimmen
(Wilde & Kunter, 2016, 307).

4) Die Beobachtungszeitraume, die in den Studien jeweils gewahlt werden, variieren stark. So kdnnen
bei langeren Beobachtungszeitraumen ggfs. mehr libereinstimmende Handlungen identifiziert
werden als bei kiirzeren Beobachtungszeitraumen (Fives & Buehl, 2012, 482; Wilde & Kunter,
2016, 307).

5) Das Handeln von Personen wird von unterschiedlichen Uberzeugungen, z. B.

Kontrolliberzeugungen beziiglich des Handelns, gesteuert (Ajzen, 2012). Diese kdnnen sich als
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forderlich oder hemmend darauf auswirken, ob eine Handlung tatsachlich ausgefihrt wird (Wilde

& Kunter, 2016, 305f.).
Samtliche Beliefs, Gber die ein Mensch verfligt, sind in einem Beliefsystem aufgehoben und
miteinander verbunden (Fives & Buehl, 2012; Pajares, 1992; Rokeach, 1972). Wenn in
bildungswissenschaftlicher Forschung auf die Beliefs von (angehenden) Lehrkraften Bezug genommen
wird, soll meistens nicht das ganze Beliefsystem betrachtet werden, sondern es ist nur ein Ausschnitt
aus dem Beliefsystem von Interesse, der sich beispielsweise auf Lehren und Lernen in einem fachlichen
oder (berfachlichen Sinne, auf einzelne Unterrichtsficher oder Lerngegenstinde, auf die
professionelle Selbstwahrnehmung von Lehrkraften, auf die Wahrnehmung von Schiiler*innen und auf
Ziele, Aufgaben und Funktionen von Schule beziehen kann (Pajares, 1992; Reusser & Pauli, 2014;
Kunter & Pohlmann, 2015). Gleichzeitig liegen diese Beliefs nicht isoliert vor, sondern mussen im
Zusammenhang mit anderen Beliefs im System betrachtet werden (Pajares, 1992, 326). Diesem
Umstand muss auch bei ihrer Erforschung Rechnung getragen werden.

Rokeach (1972) verortet auch Einstellungen (,,attitudes”) und Werte (,,values”) als relevante
Konstrukte im Beliefsystem. Insbesondere Einstellungen und Beliefs werden oftmals nicht trennscharf
voneinander abgegrenzt oder die Begriffe werden synonym verwendet, um identische oder dhnliche
Konstrukte zu beschreiben (Ruberg & Porsch, 2017). Rokeach (1972) konzipiert Einstellungen als
zusammenhangende Beliefs, die eine bestimmte Form aufweisen: , An attitude is a relatively enduring
organization of beliefs around an object or situation predisposing one to respond in some preferential
manner” (Rokeach, 1972, 112).

Dieser Definition zufolge enthalten alle Einstellungen Beliefs, aber nicht alle Beliefs sind Teil
von Einstellungen. Rokeach flgt erganzend hinzu, dass alle Beliefs, die eine Einstellung formen, eine
kognitive, affektive und behaviorale Komponente aufweisen (Rokeach, 1972, 113f.).? Diese
Eigenschaften sind wiederum identisch mit den zuvor beschriebenen Attributen von Beliefs.

Neben Einstellungen enthalten Beliefsysteme auch Werte (,,values”), die an zentraler Stelle
von Beliefsystemen stehen und Annahmen dariiber enthalten, was gut oder schlecht, wiinschenswert
oder nicht wiinschenswert ist. Im Gegensatz zu Einstellungen sind Werte sind nicht an Objekte oder
Situationen gebunden (Rokeach, 1972, 124).

(Nicht nur) In deutschsprachigen Studien wird auf eine uneinheitliche Verwendung der Begriffe
Einstellungen und Uberzeugungen zu inklusivem Unterricht hingewiesen (Rheinlander & Fischer,
2019). Uberwiegend wird auf den Begriff Einstellungen Bezug genommen (z. B. Bosse et al., 2016;

Gasterstadt & Urban, 2016; Gotz et al., 2015; Hecht et al., 2016; Hellmich et al., 2016; Knigge & Rotter,

1% Das von Rokeach vertretene Verstiandnis von Einstellungen entspricht im Kern auch anderen verbreiteten
Definitionen: ,An attitude is a disposition to respond favorably or unfavorably to an object, person, institution,
or event. Although formal definitions of attitude vary, most contemporary social psychologists agree that the
characteristic attribute of an attitude is evaluative” (Ajzen, 2005, 3).
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2015; Kopmann & Zeinz, 2016; Seifried & Heyl, 2016; Urton et al., 2015). Andere Studien beforschen
allerdings auch inklusionsbezogene Uberzeugungen (Kopp, 2009; Opalinski & Scharenberg, 2018;
StrauR & Konig, 2017), Vorstellungen (Schon, Stark & Stark, 2018) und Beliefs (Moser et al., 2014),
wobei diese zum Teil unterschiedlich zu Einstellungen ins Verhéltnis gesetzt werden. Aus Sicht von
StrauR und Kénig (2017) stellen Einstellungen und Uberzeugungen Synonyme dar; sie verwenden
selbst den Begriff Uberzeugungen, da dieser ihrer Ansicht nach stérker verbreitet ist. Demgegeniiber
verstehen Opalinski und Scharenberg (2018) sowie Moser et al. (2014) Einstellungen als evaluativ und
affektiv aufgeladenen Teil von Beliefs. Des Weiteren grenzen Moser et al. (2014) Beliefs und
Uberzeugungen voneinander ab. Uberzeugungen sind aus ihrer Sicht stirker als Beliefs rational
gepragt, wie z. B. epistemologische Uberzeugungen (Moser et al., 2014, 663f.). Gleichzeitig rdumen sie
ein, dass eine starre Abgrenzung von kognitiven, motivationalen und volitionalen Faktoren nicht
moglich sei (ebd.). Andere Autor*innen gebrauchen die Begriffe Uberzeugungen und Beliefs synonym
(vgl. Reusser & Pauli, 2014). Schon, Stark und Stark (2018) sind wiederum der Auffassung, dass es sich
bei Einstellungen um affektive und bei Vorstellungen um kognitive Konstrukte handle. Gleichzeitig
gehen sie von einem starken assoziativen Zusammenhang zwischen Einstellungen und Vorstellungen
aus.

In dieser Arbeit werden Einstellungen in Anlehnung an Rokeach (1972) als Teil von
Beliefsystemen verstanden, die sich auf bestimmte Objekte oder Situationen beziehen und lber eine
kognitive, affektive und behaviorale Komponente verfiigen. In Ubereinstimmung mit weiteren
Definitionen wird davon ausgegangen, dass auch Beliefs grundsatzlich Uber eine affektive bzw.
evaluative Komponente verfligen (vgl. Calderhead, 1996; Fussangel, 2008; Nespor, 1987; Pajares,
1992; Reusser & Pauli, 2014; Wilde & Kunter, 2016), diese bei Einstellungen und Werten allerdings
besonders ausgepragt ist (vgl. Opalinski & Scharenberg, 2018; Moser et al., 2014; Schon, Stark & Stark,
2018).

Widerspriiche innerhalb eines Beliefsystems kénnen damit erklart werden, dass einzelne
Beliefs an unterschiedlichen Stellen verankert sind und nicht direkt miteinander verkniipft sind. Beliefs
kénnen anhand der Anzahl ihrer Verkniipfungen zu anderen Beliefs hinsichtlich ihrer Zentralitat und
Tiefe unterschieden werden. Je starker Beliefs mit anderen Beliefs verkniipft sind, desto relevanter
sind sie fur ihre Trager*innen (Rokeach, 1972, 3ff.). Daraus ergibt sich, dass innerhalb von
Beliefsystemen verschiedene Ebenen identifiziert werden konnen. Zueinander widerspriichliche
Beliefs kdnnen demnach auf unterschiedlich relevanten Ebenen verortet sein, sodass sich die
Trager*innen dieser Widerspriiche nicht bewusst sein missen (Pajares, 1992, 319).

(Einzel-)Beliefs, Einstellungen und Werte formen das Beliefsystem eines Menschen. Subjektive
Theorien lassen sich auf theoretischer Ebene mit diesen Konzeptionen verbinden. In einer integrativen

Perspektive bestehen Subjektive Theorien aus mehr oder weniger vielen Einzelbeliefs, die durch eine
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Argumentationsstruktur miteinander verbunden sind. In dieser Hinsicht kénnen Subjektive Theorien als
bestimmte komplexe — ndmlich theorieférmige — Ausschnitte aus dem Beliefsystem konzipiert werden,
die auf bestimmte Gegenstinde, Sachverhalte oder Situationen bezogen sind. Sie kénnen affektiv und

evaluativ aufgeladen sein, indem sie Werte und Einstellungen einschliefSen.*

4.4 Subjektive Theorien und Wissen

Das Verhaltnis zwischen Beliefs und Wissen wird in der Forschungsliteratur kontrovers diskutiert. Um
das Verhaltnis der beiden Konstrukte prazise fassen zu konnen, wird in diesem Kapitel tiberwiegend
auf Literatur der Beliefsforschung zurlickgegriffen, da das Verhaltnis von Subjektiven Theorien und
Wissen kaum thematisiert wird. Es werden jeweils unterschiedliche Positionen vertreten, wie Beliefs
und Wissen in padagogisch-psychologischer Perspektive zueinander ins Verhaltnis gesetzt werden
kénnen. Einige Autor*innen unterscheiden zwischen Beliefs und Wissen, andere sehen Wissen und
Beliefs als miteinander verwoben an, andere konzipieren Beliefs als Teil von Wissen und wieder andere
konzipieren Wissen als Teil von Beliefs (Reusser & Pauli, 2014, 643).

Oftmals wird die Position vertreten, dass Beliefs und Wissen voneinander unterschieden
werden kénnten. So verstehen Reusser und Pauli (2014) berufsbezogene Uberzeugungen als
,ubergreifende Bezeichnung fiir jene Facetten der Handlungskompetenz von Lehrpersonen, welche
Uber das deklarative und prozedurale padagogisch-psychologische und disziplindr-fachliche Wissen
hinausgehen” (Reusser & Pauli, 2014, 642). Es wird argumentiert, dass Subjektive Theorien hinsichtlich
ihres Wahrheitsgehalts, ihrer affektiven Aufladung und ihrer Struktur unterschieden werden kénnten.

Die Unterscheidung zwischen Wissen und Uberzeugungen prazisieren Wilde und Kunter (2016)
dahingehend, dass Wissen im Fachdiskurs erzeugt und validiert werde, wahrend es fiir Uberzeugungen
hinreichend sei, dass ihre Trager*innen an ihren Wahrheitsgehalt glauben (Wilde & Kunter, 2016, 300).
Diese Unterscheidung ist insbesondere fiir die empirische Bildungsforschung relevant, da sie
Implikationen fiir die Operationalisierung von Wissen und Uberzeugungen mit sich bringt. Bei der
Erfassung von Wissen kdnnten Aussagen vor dem Hintergrund von Theoriewissen und der empirischen
Forschungslage als richtig oder falsch bewertet werden, wohingegen eine solche Bewertung
subjektiver Uberzeugungen nicht moglich sei (Voss et al.,, 2015, 193). Fiir das FST ist diese
Unterscheidung dagegen nicht relevant. Im FST wird vielmehr der Frage nachgegangen, welche
Kognitionen handlungsleitend sind. Ob diese Kognitionen als ,wahr’ bzw. ,giiltig’ anerkannt werden,

spielt nur insofern eine Rolle, als das Handeln von Individuen optimiert werden kann. Es ist vielmehr

20 Obwohl sich die Konzepte von Beliefs und Subjektive Theorien sinnvoll verbinden lassen, werden Subjektive
Theorien und die Arbeiten des FST im Uberwiegend englischsprachigen Beliefdiskurs kaum bericksichtigt.
Groeben und Scheele (2020) merken an, dass sich die positiv konnotierte Annahme einer Strukturparallelitdt von
alltaglichem und wissenschaftlichem Denken im angloamerikanischen Mainstream der Psychologie bisher nicht
habe durchsetzen kénnen (Groeben & Scheele, 2020, 196f.). Dennoch wird dhnlich wie im FST vereinzelt die
Annahme vertreten, dass Menschen als Alltagstheoretiker*innen konzipiert werden kénnen (z. B. Nisbett & Ross,
1980).
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davon auszugehen, dass Subjektive Theorien aufgrund ihrer komplexen Struktur ,wahre’ und
,unwahre’ Elemente gleichermaRen enthalten kdnnen.

Viele Autor*innen unterscheiden Wissen und Uberzeugungen auch dahingehend, dass Wissen
kognitiv reprasentiert sei, wahrend Beliefs eine affektive bzw. evaluative Komponente aufweisen
wirden (z. B. Calderhead, 1996; Fives & Buehl, 2012; Nespor, 1987; Reusser & Pauli, 2014). Pajares
(1992) gibt diesbeziiglich allerdings zu bedenken, dass auch Wissen notwendig eine evaluative
Komponente aufweist: ,What truth, what knowledge, can exist in the absence of judgment or
evaluation?” (Pajares, 1992, 310). Eine solche ,Beurteilung’ entsprecht letztlich auch der oben
erwdhnten Validierung im Fachdiskurs (Wilde & Kunter, 2016, 300), sodass sich das Kriterium der
affektiven bzw. evaluativen Aufladung nur bedingt zur Unterscheidung von Wissen und Beliefs eignet.

Des Weiteren werden Wissen und Uberzeugungen teilweise dahingehend unterscheiden, dass
Wissen semantisch organisiert sei und auf Erfahrung basierende Beliefs eine episodische Struktur
aufweisen wiirden (z. B. Calderhead, 1996; Nespor, 1987; Pajares, 1992). Allerdings kann auch diese
Unterscheidung infrage gestellt werden, da das professionelle Wissen von Lehrkrdften nicht nur
deklaratives, sondern explizit auch prozedurales Wissen umfasst, welches durch Erfahrung erworben
wird und eine episodische Struktur aufweist (Baumert & Kunter, 2006; Bromme, 2004; Fussangel,
2008, 72f.). Umgekehrt konnen Subjektive Theorien geringerer und Subjektive Theorien groRRerer
Reichweite unterschieden werden. Diese Unterscheidung entspricht letztlich der zwischen
semantischen und episodischen Wissensstrukturen (Kindermann & Riegel, 2016, o. S.; Scheele &
Groeben, 2020, 346ff.). Somit weisen Wissen und Subjektive Theorien teilweise eine semantische und
teilweise eine episodische Struktur auf, sodass auch dieses Kriterium sich nicht zur Unterscheidung
eignet.

Aus den genannten Grunden kann kritisch hinterfragt werden, ob sich die Kriterien wahr /
falsch, kognitiv / affektiv und semantisch / episodisch zur Unterscheidung von Wissen und
Uberzeugungen eignen oder ob die Trennung vielmehr auf rein theoretischer Ebene vorgenommen
wird. Wie beschrieben wurde, treffen viele Merkmale von Wissen auch auf Subjektive Theorien zu
(Fussangel, 2008, 72f.). Daher konzipiert Fussangel Beliefs als Teile eines weiten Wissensbegriffs, der
affektive und evaluative Komponenten einschlief3t (Fussangel, 2008, 72f.).

Pehkonen und Térner (1996) gehen davon aus, dass sich Wissen und Uberzeugungen nicht
sinnvoll voneinander abgrenzen lassen: ,, An indiviual’s belief system is entangled with his knowledge
system, in the way that resembles a ,plate of spaghetti’. If you try to consider one point separately
(and take it away) almost the whole tangle will follow” (Pehkonen & Torner, 1996, 102).

Einer weiteren Auffassung zufolge kann Wissen als kognitives Teilelement von Beliefs
aufgefasst werden, das in seinem Wahrheitsgehalt variieren kann (Pajares, 1992, 314; Rokeach, 1972,

113f.). Folgt man dieser Auffassung, konnen unterschiedliche Perspektiven sinnvoll integriert werden.
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Subjektive Theorien kdnnen damit als ,wahr’ akzeptierte und nicht als ,wahr’ akzeptierte Kognitionen
gleichermalien enthalten. Damit wird der besondere Status von Wissen als ausschlieRlich ,wahrer’
bzw. im Fachdiskurs validierter Teil Subjektiver Theorien anerkannt (vgl. Voss et al., 2015, 193; Wilde
& Kunter, 2016, 300). Gleichwohl kann dieses Wissen nicht isoliert herausgegriffen werden, sondern
ist mit anderen kognitiven Elementen verknipft, die einen geringeren Grad an Gewissheit oder
Zustimmung aufweisen konnen. Des Weiteren ist diese Perspektive insofern (iberzeugend, als
vorhandene Subjektive Theorien die Wahrnehmung und Bewertung neuer Informationen bedingen
(Fives & Buehl, 2012, 478f.) und neues Wissen in vorhandene Subjektive Theorien integriert werden
muss, um eine handlungsleitende Funktion zu erhalten (Blémeke, Eichler & Miiller, 2003, 107). So kann
im Rahmen der vorliegenden Arbeit sinnvoll analysiert werden, wie neues Theorie- und
Erfahrungswissen im Seminarverlauf in bestehende Subjektive Theorien integriert wird.

Mit dieser Annahme geht allerdings einher, dass die von Baumert und Kunter (2006) im
COACTIV-Modell vorgenommene strikte Trennung von Wissen und Subjektiven Theorien zu kurz greift.
Dieses Verstandnis sollte zugunsten eines umfassenden Verstandnisses Subjektiver Theorien

dekonstruiert werden, welches Wissen als ,wahren’ Teil Subjektiver Theorien einschlieRt.

4.5 Genese und Veranderung Subjektiver Theorien
In den vorangegangenen Kapiteln wurden Subjektive Theorien als theorieformige Ausschnitte aus
einem Beliefsystem konzipiert. Damit bestehen sie aus Einzelbeliefs, die durch eine
Argumentationsstruktur miteinander verbunden sind (Kap. 4.3). Ziel von Professionalisierung ist es,
dass Subjektive Theorie eine differenzierte Struktur aufweisen, reflektiert werden, mit
wissenschaftlichen Theorien abgeglichen werden und sich ihnen im ldealfall anndhern (Wilde &
Kunter, 2016, 308). Weichen Subjektive und wissenschaftliche Theorien stark voneinander ab, kann es
erforderlich sein, dass die berufsbezogenen Subjektiven Theorien von (angehenden) Lehrkraften
modifiziert werden missen.

Subjektive Theorien und Beliefs gelten als veranderungsresistent. Wie veranderungsresistent
Beliefs im Einzelfall sind, hdngt davon ab, wie tief sie im Beliefsystem verankert sind (Rokeach, 1972).
Die Tiefe eines Beliefs bemisst sich an der Anzahl seiner Verknipfungen zu anderen Beliefs,
Einstellungen und Werten. Insbesondere Beliefs, die die eigene Person betreffen, friih und durch
eigene Erfahrungen erworben wurden, sind stark mit anderen Beliefs, Einstellungen und Werten
verkniipft und daher besonders verdanderungsresistent (Rokeach, 1972, 5ff.). Vor diesem Hintergrund
stellen die Beliefs von Lehramtsstudierenden eine besondere Herausforderung fir die

Lehrer*innenbildung dar. Lehramtsstudierende haben ihre berufsbezogenen Beliefs als langjahrige
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Schiler*innen bereits wahrend ihrer eigenen Schulzeit erworben, sodass sie im Studium nur schwer
zu verandern sind (Pajares, 1992, 322ff.; Wilde & Kunter, 2016, 308).%

So konfligieren zentrale Prinzipien inklusiven Unterrichts nicht selten mit dem Weltbild und
zentralen Werten im Beliefsystem der Studierenden, die sie im Laufe ihres Lebens verinnerlicht haben.
Beispielsweise lasst sich das Prinzip eines zieldifferenten Unterrichts nur schwer mit dem schulischen
Leistungsprinzip vereinbaren. Da zentrale Werte bedroht sind, kénnen solche Dissonanzen eine
Abwehrreaktion hervorrufen und dazu fihren, dass Prinzipien inklusiven Unterrichts abgelehnt
werden (vgl. Wilde & Kunter, 2016, 308). Insofern spielen affektive Faktoren eine entscheidende Rolle
fir die Veranderung Subjektiver Theorien (Gregoire, 2003; Schwarzer-Petruck, 2014; Wilde & Kunter,
2016, 309).

Neuerworbene Beliefs sind demgegeniiber leichter revidierbar. Sie miissen mit anderen Beliefs
verknipft und mit Erfahrungen angereichert werden, um an Stabilitdit zu gewinnen. Damit
Interventionen nicht erfolglos bleiben und (angehende) Lehrkrdfte nicht auf &ltere Beliefs
zuriickgreifen, missen sich neue Beliefs in der Praxis als ,nitzlich’ erweisen (Pajares, 1992, 321).

Das kognitiv-affektive Modell der Uberzeugungsverénderung (Cognitive-Affective Model of
Conceptual Change, kurzz CAMCC; Gregoire, 2003) erkldrt Uberzeugungsverdnderungen im
Zusammenhang mit motivationalen und affektiven Faktoren. Gregoire (2003) integriert in ihrem
Modell die Dissonanztheorie (Festinger, 1957), Conceptual-Change-Modelle (z. B. Posner et al., 1982),
Zwei-Prozess-Modelle (z. B. Chaiken, 1980), das Cognitive Reconstruction of Knowledge Model (Dole &
Sinatra, 1998) und das Model of the Relationship Between Attitude and Behavior (Fazio, 1986) und
verbindet damit Annahmen kognitiver Modelle zur Uberzeugungsverianderung mit Annahmen der
sozialpsychologischen Einstellungsforschung (Gregoire, 2003, 147).22 Die folgenden Ausfiihrungen sind

eng an der Darstellung von Gregoire (2003) orientiert.

21 Vor diesem Hintergrund sind die Konstrukte auch an berufsbiographische Ansitze zur

Lehrer*innenprofessionalitat anschlussfahig (vgl. Herzmann & Kénig, 2016, 97ff.).

22 Das CAMCC wurde ausgewihlt, weil die Rahmenbedingungen des Seminars und die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit sinnvoll mit den Annahmen dieses Modells verkniipft werden kénnen. Das Modell selbst
stellt eine Integration verschiedener Ansitze und Modelle der Uberzeugungsveranderung dar und beriicksichtigt
dabei die Rolle individueller Bewertungen und Motivationen. Schwarzer-Petruck (2014) vergleicht das von ihr
entwickelte ,Prozess-Modell zur Verarbeitung von Emotionen mit dem Ziel eines Conceptual Change’
systematisch mit dem CAMCC und zwei weiteren Modellen (Ashton & Gregoire-Gill, 2003; Bendixen, 2002). Im
Vergleich zum CAMCC ist das Modell von Schwarzer-Petruck (2014) starker auf die eigene Unterrichtspraxis
bezogen bzw. setzt eine solche starker als das CAMCC voraus. Beispielsweise ersetzt Schwarzer-Petruck die
Prozesse der heuristischen bzw. systematischen Informationsverarbeitung durch das ,Experiencing’, das sie
weniger als ein theoretisches Durchleuchten der eigenen Kognitionen und Emotionen, sondern als eine
Uberpriifung aus der eigenen Perspektive heraus auf die Bedeutung fiir das eigene Denken und Handeln als
Lehrkraft versteht (Schwarzer-Petruck, 2014, 103). Da bei den Studierenden im Seminar noch keine
umfangreichen Praxiserfahrungen vorausgesetzt werden konnen, erschien das CAMCC fir diese Gruppe
passender. Dariber hinaus definiert ihr Modell ein konkret zugeschnittenes Ziel fir Verdanderungen (ko-
konstruktives und adaptives Handeln), wahrend das CAMCC kein konkretes Ziel benennt (Schwarzer-Petruck,
2014, 118) und sich damit unmittelbar auf andere Kontexte Ubertragen lasst. Des Weiteren unterscheidet
Schwarzer-Petruck  (2014) in  ihrem  Modell nicht zwischen verschiedenen Formen der
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Uberzeugungsveranderungen werden im Modell unter Rickgriff auf Conceptual-Change-
Modelle in einer konstruktivistischen Perspektive als Lern- und Entwicklungsprozesse beschrieben.
Durch Erfahrung entstandene Subjektive Theorien werden neu organisiert und Konzepte werden
verandert (Schwarzer-Petruck, 2014, 32ff.). Diese Veranderungen konnen sich entweder als
Assimilation oder als Akkommodation vollziehen. Bei der Assimilation werden neue Informationen in
bestehende Wissensstrukturen integriert. Bei der Akkommodation ist eine Einpassung neuer
Informationen in bestehende Wissensstrukturen dagegen nicht moglich, sodass bestehende
Wissensstrukturen umorganisiert werden miussen. Akkommodation erfordert, dass vorhandene
Uberzeugungsstrukturen als unbefriedigend oder unzureichend identifiziert werden (Gregoire, 2003,
157f.). Veranderung konne in diesem Sinne auch das Einnehmen von umfassenderen, multiplen
Perspektiven bedeuten und trage dazu bei, verschiedene Sichtweisen zu untersuchen und deren
Beziehungen zu verschiedenen Anwendungskontexten zu verstehen (Schwarzer-Petruck, 2014, 32).

Insbesondere negative Emotionen spielen als Motor fiir Uberzeugungsveranderungen im
Modell eine wesentliche Rolle. Die Theorie der kognitiven Dissonanz (Festinger, 1957) geht davon aus,
dass Menschen ein Gleichgewicht in ihrem kognitiven System anstreben, d. h. die Beziehungen
zwischen Kognitionen sollen moglichst konsonant und nicht dissonant sein. Dissonanz zwischen zwei
Kognitionen besteht, wenn das Gegenteil eines Elements aus einem anderen folgt (Peus, Frey & Stoger,
2006). Dissonanz kann sowohl aus logischer Inkonsistenz als auch aus enttduschten Erwartungen in
einer Situation resultieren (Gregoire, 2003, 151). Wie stark das Ausmal der Dissonanz ist, hdngt u. a.
von der Wichtigkeit der beteiligten Kognitionen ab. Kognitive Dissonanzen kdnnen negative Emotionen
hervorrufen, die wiederum die Motivation erhdhen, Dissonanzen zu reduzieren und konsonante
Beziehungen herzustellen (Peus, Frey & Stoger, 2006). Dabei werden stets Kognitionen verandert, die
den geringsten Anderungswiderstand besitzen. Besonders verinderungsresistent sind Kognitionen,
die mit vielen anderen Kognitionen in konsonanter und nur wenigen in dissonanter Beziehung stehen
und aulRerpsychische Realitdt reprasentieren (ebd.).

Zwei-Prozess-Modelle erklaren, wie Einstellungen durch affektive und motivationale Einflisse
verdandert werden (Gregoire, 2003, 159). Informationen konnen in diesem Prozess entweder
systematisch oder heuristisch verarbeitet werden. Systematische Informationsverarbeitung zeichnet
sich durch eine umfassende, analytische Orientierung aus, bei der Wahrnehmende auf alle zur
Verfligung stehenden Informationen zugreifen und sie hinsichtlich ihrer Relevanz tberprifen und in

die Urteilsbildung einbeziehen (Chaiken et al., 1989, 212 zit. n. Gregoire, 2003, 159). Bei der

Uberzeugungsveranderung, wiahrend diese bei Gregoire (2003) in Form von Assimilation und Akkommodation
unterschieden werden (Schwarzer-Petruck, 2014, 118). Eines der weiteren Modelle (Ashton & Gregoire-Gill,
2003) berticksichtigt beispielsweise keinen Ausléser flir Veranderungsprozesse (Schwarzer-Petruck, 2014, 106f.),
der im Seminarzusammenhang in Form der theoretischen Inputs jedoch zentral ist. Das vierte Modell (Bendixen,
2002) bezieht sich auf epistemische Uberzeugungen (individuelle Uberzeugungen (iber die Natur und Wahrheit
des Wissens) (Schwarzer-Petruck, 2014, 105).
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heuristischen Informationsverarbeitung greift das Individuum auf Heuristiken zuriick, die auf friiheren
Erfahrungen und affektiven Reaktionen basieren (ebd.). Systematische Informationsverarbeitung
erfordert einen gréBeren Aufwand, hohere kognitive Kapazitaten und mehr Motivation als heuristische
Verarbeitung (Gregoire, 2003, 160). Uberzeugungsverinderungen, die durch systematische
Informationsverarbeitung entstehen, sind enger mit dem Handeln verknlpft, stabiler und resistenter
gegenilber Verdanderungen als Veranderungen, die durch heuristische Informationsverarbeitung
entstehen (Gregoire, 2003, 161). Beide Verarbeitungswege dienen dazu, Sicherheit beziiglich der
eigenen Uberzeugungen zu gewinnen. Heuristische Informationsverarbeitung diirfte jedoch haufiger
auftreten, da Individuen Informationen maglichst effizient verarbeiten und versuchen, ein optimales
Verhaltnis von minimalem Verarbeitungsaufwand und Maximierung der Urteilssicherheit zu erreichen
(Chaiken et al., 1989, 221 zit. n. Gregoire, 2003, 160).

Das Cognitive Reconstruction of Knowledge Model (Dole & Sinatra, 1998) konzipiert
Uberzeugungsverdnderungen in Abhingigkeit von den Voraussetzungen der Lernenden und der
Prasentation neuer Informationen. Auf Seiten der Lernenden werden die Starke und die Kohdrenz
bisheriger Uberzeugungen beriicksichtigt. Neben der Unzufriedenheit mit vorhandenen
Uberzeugungen identifiziert das Modell noch weitere Faktoren, wie die persénliche Relevanz einer
Information, den sozialen Kontext und das Kognitionsbeddrfnis (,,need for cognition”) als Ausléser von
Uberzeugungsverianderungen. Um eine Uberzeugungsveranderung anzustoRen, sollten Informationen
nachvollziehbar, koharent, plausibel und lberzeugend prasentiert werden (Gregoire, 2003, 162). In
Abhdngigkeit von diesen Faktoren resultiert ein kognitives Engagement, welches sich in einem
Kontinuum von hohem und geringem kognitiven Engagement bewegt. Ist das Engagement gering,
resultiert daraus keine oder eine schwache Uberzeugungsveridnderung, ist das Engagement hoch,
resultiert daraus eine starke Uberzeugungsverinderung (Dole & Sintara, 1998, 119ff.; zsfd. Gregoire,
2003, 162f.).

Das Model of the Relationship Between Attitude and Behavior (Fazio, 1986) tragt zum CAMCC
u. a. bei, wie vorhandene Einstellungen die Interpretation eines Ereignisses beeinflussen. Sobald eine
Einstellung aktiviert wird, (ibt sie automatisch selektive Effekte auf die Wahrnehmung aus und
beeinflusst, wie Individuen ein bestimmtes Ereignis interpretieren (vgl. Gregoire, 2003, 163f.).

Da das Modell von Gregoire (2003) recht komplex ist, prasentieren Wilde und Kunter (2016)
ein vereinfachtes Modell, das fiir den hier betrachteten Zusammenhang dennoch alle wesentlichen

Merkmale umfasst. Die folgende Abbildung zeigt das vereinfachte Modell (Abbildung 2).
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Abbildung 2: Vereinfachtes kognitiv-affektives Modell der Uberzeugungsverénderung (aus Wilde & Kunter,
2016, 310) %

Im Folgenden werden zur Erlduterung des CAMCC in Anlehnung an die Ausfiihrungen von Wilde und

Kunter (2016) verschiedene Pfade  beschrieben, die zu einer oberflachlichen

Uberzeugungsverdnderung (Assimilation) oder einer umfassenden Uberzeugungsverinderung

(Akkommodation) fiihren (vgl. Abbildung 2). Die Situation kann jeweils so umschrieben werden, dass

Lehrkraften im Rahmen einer Fortbildung neue Informationen in Form potenzieller Lerngelegenheiten

dargeboten werden (Gregoire, 2003; Schwarzer-Petruck, 2014; Wilde & Kunter, 2016).

1) Nachdem eine potenzielle Lerngelegenheit angeboten wird, wird zunachst von der Lehrkraft
geprift, ob diese neue Information eine persdnliche Relevanz fiir sie aufweist. Ist eine solche
personliche Relevanz nicht gegeben, geht damit eine harmlos-positive Bewertung der Information
einher. Dies fuhrt dazu, dass die gegebene Information eher oberflachlich verarbeitet und nicht
besonders tief durchdrungen wird. Die neue Information wird schlieflich in bestehende
Uberzeugungsstrukturen integriert (Assimilation) (Wilde & Kunter, 2016, 310). Aufgrund der eher
oberflachlichen Informationsverarbeitung kénnen aus diesem Prozess auch ,Fehler’ wie z. B.
Misconceptions, Inkonsistenzen oder trages Wissen resultieren (Vosniadou, 1994, 49f.).

2) In einem anderen Fall geht mit einer potenziellen Lerngelegenheit moglicherweise eine hohe
personliche Relevanz fiir die Lehrkraft einher. Vor diesem Hintergrund wird zunachst gepriift, ob
die Lehrkraft (iber ausreichend personliche Ressourcen verfiigt, um die Situation zu bewaltigen,

auf die die neue Information verweist. Auf motivationaler Ebene kann dies beispielsweise

23 Das urspriingliche Modell von Gregoire (2003) wurde von Decker, Kunter und Hardy (2013) vereinfacht und
ist bei Wilde und Kunter (2016) zu finden.

71



bedeuten, dass die Lehrkraft iber hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen beziglich der zu
bewiltigenden Aufgabe verfligt. Darliber hinaus sollten Fahigkeiten wie beispielsweise Zeit,
Wissen und die Unterstiitzung durch Kolleg*innen vorhanden sein. Sind persénliche Ressourcen in
ausreichendem MaRe vorhanden, geht damit eine Bewertung der Lerngelegenheit als positive
Herausforderung einher. Diese Bewertung flihrt zu einem hohen kognitiven Engagement und einer
systematischen Informationsverarbeitung im Zuge derer bestehende Uberzeugungsstrukturen
umorganisiert werden (Akkommodation) (Wilde & Kunter, 2016, 311).

3) Reichen die Motivation und die personlichen Ressourcen der Lehrkraft zur Bewailtigung der
Situation, auf die die neue Information verweist, dagegen nicht aus, fihrt dies dazu, dass die
Lerngelegenheit als Bedrohung bewertet wird. Diese Bewertung geht mit Vermeidung und einer
daraus resultierenden oberflachlichen Informationsverarbeitung einher. Dies fiuhrt zu einer
Assimilation der neuen Information in bestehende Uberzeugungsstrukturen oder es findet keine
Uberzeugungsverianderung statt (Wilde & Kunter, 2016, 311).

Aus dem CAMCC lassen sich eine Reihe von (hochschul-)didaktischen Implikationen fir die

Modifizierung Subjektiver Theorien ableiten. So ist fiir eine nachhaltige und umfassende

Umstrukturierung von Subjektiven Theorien im Sinne von Akkommodation eine systematische

kognitive Bearbeitung von Informationen erforderlich. Diese kann instruktional unterstiitzt werden,

indem z. B. kognitive Dissonanzen hervorgerufen und vorhandene Uberzeugungen auf diesem Wege
irritiert werden (Gregoire, 2003, 152f.; Schwarzer-Petruck, 2014, 77). Damit neue Informationen nicht
als Bedrohung, sondern als Herausforderung bewertet werden, sollte ein unterstitzender didaktischer

Rahmen geschaffen werden. Innerhalb dieses Rahmens kénnen z. B.

Selbstwirksamkeitstiiberzeugungen durch eigene oder stellvertretende Erfolge gesteigert (Schwarzer &

Jerusalem, 2002) oder Angste und Bedenken in einem vertrauensvollen Rahmen thematisiert werden.

Dies sollte zusatzlich durch metakognitive Analysen unterstitzt werden, um ein Verharren in negativen

Emotionen und inneren Konflikten zu verhindern (Schwarzer-Petruck, 2014, 230).

Trotz der zahlreichen Anschlussmoglichkeiten und didaktischen Implikationen ist kritisch
anzumerken, dass das CAMCC die Uberlegenheit der Akkommodation gegeniiber der Assimilation
impliziert (hohes Engagement und systematische Bearbeitung vs. niedriges Engagement und
oberflachliche Bearbeitung). Dies kann in Abhangigkeit vom Vorwissen der Lehrkrafte kritisch
hinterfragt werden: Sind die Subjektiven Theorien bereits sehr elaboriert und reflektiert, missen und
sollten sie u. U. gar nicht umstrukturiert werden. Hier kann die Assimilation neuer Informationen ggfs.
glinstiger sein. Da Subjektive Theorien auch handlungsentlastend wirken, wiirde eine permanente
Umstrukturierung Lehrkrafte womoglich Gberfordern und ihre Handlungsfahigkeit einschranken.

Gerade im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht kdnnen kognitive Dissonanzen zwischen

Subjektiven Theorien und neuen Informationen auftreten. Dies |asst sich darauf zurtickfiihren, dass
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Studierende wahrend ihrer Schulzeit Erfahrungen mit einem traditionellen, gleichschritten Unterricht
in homogenen Jahrgangsklassen sammeln, welche ihre Subjektiven Theorien maligeblich pragen
(Amrhein, 2011; Seitz, 2011). Diese kdnnen zentralen Prinzipien inklusiven Unterrichts dann kontrar
gegeniberstehen. Auch der Umgang mit Widerspriichen und Antinomien bzw. deren Auflésung wird
in der eigenen Schulzeit erfahren und pragt die Subjektiven Theorien von angehenden Lehrkraften
(Helsper, 2002, 91; Schwarzer-Petruck, 2014, 47).

Damit die Studierenden durch die Konfrontation mit wissenschaftlichen Theorien Gber guten
inklusiven Unterricht nicht Uberfordert werden, kann neben motivationalen Faktoren, Zeit und
Unterstltzung auch das Persdnlichkeitsmerkmal Ambiguitdtstoleranz eine wichtige persoénliche
Ressource im Umgang mit neuen, widerspriichlichen Informationen darstellen.?* Ambiguititstoleranz

wird im folgenden Kapitel naher in den Blick genommen.

4.6 Zur Rolle von Ambiguitatstoleranz

Der Begriff Ambiguitdtstoleranz (AT) wird haufig synonym zum Begriff Ungewissheitstoleranz
verwendet (Dalbert & Randant, 2010; Hartinger, Folling-Albers & Mortl-Hafizovic, 2005; Konig &
Dalbert, 2004; Konig & Dalbert, 2007). AT beschreibt urspriinglich die Fahigkeit, die Koexistenz
positiver und negativer Eigenschaften in ein und demselben Objekt anzuerkennen (Frenkel-Brunswik,
1949, 115). In neueren Definitionen wird sie als Personenmerkmal verstanden, das interindividuelle
Unterschiede in der Bewertung neuer, komplexer, unstrukturierter, unvollstdndiger,
erwartungswidriger, unlésbarer, mehrdeutiger, widerspriichlicher oder zukunftsoffener Situationen
beschreibt (Friedel & Dalbert, 2003; Kischkel, 1984; Konig & Dalbert, 2004; Konig & Dalbert, 2007;
Koob, 2008).

Menschen mit hoher und Menschen mit geringer AT bewerten solche Situationen
unterschiedlich: Wahrend Menschen mit geringer AT die Situationen als Bedrohung bewerten, sehen
Menschen mit hoher AT diese als Herausforderung. Infolge der jeweiligen Bewertung gehen die
Menschen unterschiedlich mit den Situationen um (Kénig & Dalbert, 2007). Menschen mit geringer AT
versuchen, die Situationen zu vermeiden oder schnellstméglich zu beenden. Sie wollen ihre Klarheit
beibehalten und vorhandene Schemata nicht aufgeben, was mit einer oberflachlichen
Informationsverarbeitung einhergeht (Dalbert & Radant, 2010; Hartinger & Daniger, 2003; Konig &
Dalbert, 2007). Menschen mit hoher AT kdnnen die Situationen leichter ertragen oder suchen sie sogar
gezielt auf (Dalbert & Radant, 2010; Hartinger & Daniger, 2003; Konig & Dalbert, 2007). Die Bewertung
als Herausforderung geht mit einer positiven Umdeutung der Situation und einer systematischen

Informationsverarbeitung einher (Kénig & Dalbert, 2007). Diese Uberlegungen lassen sich unmittelbar

24 Auch von anderen Personlichkeitsmerkmalen wie Flexibilitdt und Kreativitdt wird angenommen, dass sie fiir
die Veranderung Subjektiver Theorien forderlich sind. Eigenschaften wie Rigiditat und Dogmatismus diirften
Subjektiven Theoriewandel dagegen erschweren (Groeben et al., 1988, 315ff.).
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mit dem CAMCC verbinden: AT kann als personliche Ressource in der Bewertung neuer Informationen
verstanden werden und ist daher fiir die weitere Informationsverarbeitung mafgeblich.

Im Folgenden werden einige ausgewahlte Forschungsergebnisse zum Zusammenhang
zwischen AT und anderen Variablen berichtet, die im Kontext (inklusiver) Lehrer*innenbildung

bedeutsam sind.

AT und Unterrichtsmerkmale
Konig und Dalbert (2007) untersuchen Zusammenhéange zwischen AT und offenem Unterricht, der
Ubernahme einer neuen Klasse und Fortbildungen als Situationen im Lehramt, die in besonderem
MalRe durch Ungewissheit gekennzeichnet sind. Durch eine Schiiler*innenzentrierung und
Handlungsorientierung ist in einem offenen Unterricht nur eine geringe Vorhersagbarkeit des
Unterrichtsverlaufs moglich, was auf Seiten der Lehrkréfte Ungewissheit evoziert. Ahnliches gilt fiir die
Ubernahme einer neuen Klasse, die fiir Lehrkréfte aufgrund vieler neuer und unbekannter Faktoren
ebenfalls eine ungewisse Situation darstellt. Bei Fortbildungen laufen Lehrkradfte Gefahr, Klarheit zu
verlieren und vorhandene Schemata aufgeben zu missen (Koénig & Dalbert, 2007). Die Autor*innen
weisen nach, dass bei héherer AT der Unterricht der Lehrkrafte von Expert*innen offener eingeschatzt
wird, die Lehrkradfte nach einer ersten Unterrichtsstunde positiver von ihren neuen Schiiler*innen
bewertet werden und mehr Zeit in Fortbildungen investieren.

Hofmann und Gottein (2011) weisen einen signifikanten positiven Zusammenhang zwischen
der Ungewissheitstoleranz von Lehrkraften und der Einstellung zur Individualisierung im Unterricht

nach, welche ein wesentliches Prinzip inklusiven Unterrichts darstellt.

AT und psychische Gesundheit von Lehrkrdften

In einer weiteren Studie identifizierten Kénig und Dalbert (2004) AT als Bewaltigungsressource fir die
Konfrontation mit beruflichen Belastungen. So wirkt sich eine hohe AT giinstig auf das berufliche und
allgemeine Wohlbefinden von Lehrkraften aus: Je hoher die AT der Lehrkréfte, desto geringer sind ihre
Arbeitsunzufriedenheit und ihre erlebte Depersonalisation.

Zu dhnlichen Ergebnissen gelangen auch Friedel und Dalbert (2003), die das Wohlbefinden von
Grundschullehrkraften, die an eine andere Schulform versetzt wurden, mit dem Wohlbefinden nicht
versetzter Lehrkrafte vergleichen. Die Versetzung an eine andere Schulform fiihrt bei den Lehrkraften
zu einer Verschlechterung der beruflichen Anpassung und des Wohlbefindens. Allerdings gelingt es
Lehrkraften mit einer hohen AT, den Schulwechsel positiv zu deuten, sich weniger abzulenken und
weniger in Resignation oder Wunschdenken zu verfallen. Bei allen Lehrkraften kann festgestellt
werden, dass mit einer hohen AT weniger Uberforderung, Depression, weniger negative und mehr

positive Affekte einhergehen (Friedel & Dalbert, 2003).
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AT und inklusionsbezogene Einstellungen

Bosse et al. (2017) haben den Einfluss von Innovationsoffenheit auf die inklusionsbezogenen
Einstellungen und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrkraften tiberprift. Die Offenheit fir
Innovationen kann als eine Teilfacette von AT oder zumindest als verwandtes Konstrukt betrachtet
werden (Reis, 1997). Es konnten statistisch bedeutsame Einflisse der Innovationsoffenheit auf die
inklusionsbezogenen Einstellungen und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrkraften
nachgewiesen werden (Bosse et al, 2017). Trumpa und Greiten (2016) betrachten
Innovationsoffenheit nicht als Teilfacette von AT, sondern arbeiten in einer qualitativen Untersuchung
von Schulleitungen heraus, dass AT gegeniiber den Antinomien im Schulwesen einen konstitutiven

Faktor fir Innovationsprozesse darstellt.

Férderung von AT

Aufgrund der zahlreichen Zusammenhidnge mit anderen fir den Lehrer*innenberuf wichtigen
Variablen sollte AT im Rahmen von Professionalisierungsprozessen als Zielvariable in den Blick
genommen werden. Es stellt sich daher die Frage, ob AT gezielt gesteigert oder trainiert werden kann.
Hierzu liegen bisher kaum Forschungsergebnisse vor (Dalbert & Radant, 2010; Hartinger & Daniger,
2003).

Hartinger, Folling-Albers und Mortl-Hafizovic (2005) haben untersucht, ob Studierende mit
unterschiedlich hoher AT von situierten und textbasierten Lernbedingungen unterschiedlich
profitieren. Es wird angenommen, dass sich situierte Lernbedingungen durch Komplexitat,
Selbstorganisation, Anwendungsnahe, Authentizitat und Multiperspektivitdt auszeichnen. Damit
weisen sie einen hohen Grad an Ungewissheit auf, sodass Studierende mit hoher AT situierte
Lernumgebungen als Herausforderung bewerten und bessere Lernerfolge erzielen sollten als
Studierende mit geringer AT, die diese Lernbedingungen eher als Bedrohung bewerten und aufgrund
einer oberflachlicheren Informationsverarbeitung geringere Lernerfolge erzielen sollten. Zu Beginn der
Untersuchung sind Studierende mit hoher AT ihren Kommiliton*innen mit geringer AT in situierten
Lernbedingungen erwartungsgemall (berlegen. Zu einem spateren Zeitpunkt ist dieser
Zusammenhang zwischen AT und Lernerfolg nicht mehr nachweisbar; die Lernergebnisse von
Studierenden mit hoher und geringer AT sind in situierten Lernbedingungen nun identisch (Hartinger
et al., 2005). Die Autor*innen bieten fiir diesen Befund verschiedene Erklarungsmaglichkeiten an. So
kdénnte es sich um einen Gewohnungseffekt handeln, welcher bewirkt, dass Studierende mit geringer
AT die Situation durch eine Vertrautheit nicht mehr als unsicher, unbekannt und unstrukturiert
wahrnehmen und damit nicht mehr als Bedrohung bewerten, was mit einer tieferen
Informationsverarbeitung einhergeht. Alternativ konnte auch die AT der Studierenden gesteigert

worden sein, indem die Studierenden erlebten, dass derartige Situationen keine Bedrohung darstellen,
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sodass ihre AT (zumindest fiir diesen Bereich) anstieg. In jedem Fall kénnen die Ergebnisse der Studie
als Hinweis darauf interpretiert werden, dass der Umgang mit ungewissen und offenen Situationen im

Lehramt trainiert werden kann (Hartinger et al., 2005).
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5. Uberblick iiber die Forschungsliteratur

In diesem Kapitel wird ein Uberblick iber die Forschungsliteratur zu bildungswissenschaftlichem
Wissen Uber inklusiven Unterricht und zu inklusionsbezogenen Subjektiven Theorien und Einstellungen
gegeben. Die European Agency for Development in Special Needs Education (2012) konstatiert, dass
Wissen (ber Inklusion die Grundlage inklusionsbezogener Einstellungen darstellt: ,Eine bestimmte
Einstellung oder Uberzeugung erfordert ein bestimmtes Wissen oder Verstindnis [..]“ (European
Agency, 2012, 13). Dieser Annahme gegeniber wurde im vorangegangenen Kapitel zwar dafir
argumentiert, dass Wissen und Subjektive Theorien nur schwer voneinander abgegrenzt werden
kéonnen und prinzipiell in einem Beliefsystem zu verorten sind. Allerdings verlaufen die
wissenschaftlichen Forschungsdiskurse zu Wissen und Einstellungen weitgehend getrennt

voneinander, sodass beide Forschungsdiskurse im Folgenden grob skizziert werden.

5.1 Bildungswissenschaftliches Wissen liber inklusiven Unterricht

Bildungswissenschaftliches Wissen wird als Teil des Professionswissens von Lehrkraften erforscht, weil
es das Handeln von Lehrkraften auf eine theoretische Basis stellen soll. Die Bedeutsamkeit des
bildungswissenschaftlichen Wissens fiir die Berufs- und Unterrichtspraxis von Lehrkraften ist im
Gegensatz zur Relevanz des fachdidaktischen Wissens bisher weniger erforscht (Voss et al., 2015). In
der Forschung wird vor allem untersucht, a) welchen Beitrag formale Lerngelegenheiten im
Lehramtsstudium zum Erwerb bildungswissenschaftlichen Wissens leisten (bildungswissenschaftliches
Wissen als abhadngige Variable) und b) welche Bedeutung bildungswissenschaftlichem Wissen fiir die
Berufspraxis von Lehrkraften zukommt (bildungswissenschaftliches Wissen als unabhangige Variable).

Verschiedene Studien gelangen zu dem Ergebnis, dass das bildungswissenschaftliche bzw. das
padagogisch-psychologische Wissen im Studienverlauf ansteigt und Masterstudierende bzw.
Examenskandidat*innen (ber mehr bildungswissenschaftliches  Wissen verfligen als
Bachelorstudierende bzw. Studienanfanger*innen. Dies wird als ein Beleg fiir die Wirksamkeit der
Lehrer*innenbildung an den untersuchten Hochschulen interpretiert (Konig et al., 2018; Schulte, et al.,
2008; Tachtsoglou & Konig, 2017; Wildbrett, 2020). Die Anzahl der besuchten Kurse und die Qualitat
der Lehrangebote - operationalisiert als ein hoherer Grad an Strukturierung und
Partizipationsmoglichkeiten — haben einen leichten Effekt auf das padagogische Wissen (Watson,
Seifert & Schaper, 2018).

Das padagogische Wissen von Lehrkraften korreliert zu Beginn des Studiums mit der
Modulnote (Schulte, Bogeholz & Watermann, 2008). Ein signifikanter Zusammenhang zwischen
padagogischem Wissen und der Note im ersten Staatsexamen liegt jedoch nicht vor, was die
Autor*innen darauf zuriickfiihren, dass im friiheren Staatsexamen liberwiegend fachwissenschaftliche

und fachdidaktische Anteile geprift wurden (ebd.).
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Das Professionswissen von Studierenden hangt signifikant mit berufsbezogenen
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen zusammen (Schulte et al., 2008). Auch selbsteingeschatzte
Grundlagenkenntnisse Gber Inklusion hdngen mit inklusionsbezogenen
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen, nicht aber mit inklusionsbezogenen Einstellungen von
Studierenden zusammen (Greiner, Taskinen & Kracke, 2020).

Wie sich bildungswissenschaftliches Wissen auf die Unterrichtsqualitdt und Merkmale der
Schiler*innen auswirkt, wurde bisher in nur wenigen Studien untersucht. Es finden sich positive
Zusammenhdnge zwischen dem padagogischen Wissen und der instruktionalen Qualitdt des
Unterrichts, welche durch die Schiiler*innen eingeschatzt wurde (Kénig & Pflanzl, 2016). Zudem
werden Effekte des péadagogisch-psychologischen Wissens auf das situationale Interesse der
Schiler*innen im Physikunterricht durch die Qualitat der Klassenflihrung vermittelt (Lenske, Wirth &
Leutner, 2017). Neben der Bedeutsamkeit des bildungswissenschaftlichen Wissens fiir die
Unterrichtsqualitdt gilt es in Zukunft vor allem auch, das Zusammenspiel mit Fachwissen,
fachdidaktischem Wissen und professionellen Uberzeugungen ndher zu untersuchen (Voss et al.,
2015).

In den letzten Jahren wird im Zuge verpflichtender inklusionssensibler Anteile im
Lehramtsstudium eine Spezifizierung des bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Wissens
mit Blick auf Inklusion vorangetrieben. Dabei steht die Frage im Mittelpunkt, welches professionelle
Wissen liber Inklusion zukilinftige Lehrkrafte bendtigen und wie dieses Wissen mithilfe standardisierter
Messinstrumente erfasst werden kann.

Konig et al. (2019) haben mit dem GPK-IT ein Instrument entwickelt, das Wissen Uber
inklusiven Unterricht in den Dimensionen Diagnostik und Intervention erfasst. Die Kategorien basieren
auf ,,eine[m] systematische[n] Review aktueller Kompetenzkataloge aus dem deutschen Sprachraum
zu Anforderungen im Bereich der Inklusion” (K6nig et al., 2019, 46). Die Dimension Diagnostik umfasst
Wissen Uber Dispositionen im Sinne von Statusdiagnostik, Wissen (iber Lernprozesse im Sinne von
Prozessdiagnostik und methodisches Wissen liber Diagnostik. Die Dimension Intervention bezieht sich
auf Wissen Uber Klassenfiihrung in inklusiven Settings, Wissen lGber Strukturierung sowie Wissen liber
Binnendifferenzierung und Individualisierung (Konig et al., 2019, 54).

Inklusion wird als eine Anforderung betrachtet, durch die sich das Anforderungsprofil von
Lehrkraften erweitert, sodass bisherige Konzeptionen bildungswissenschaftlichen Wissens zu kurz
greifen (Konig et al.,, 2019, 46). Solche Ansatze, die mit einem erweiterten Anforderungsprofil
operieren, konzipieren inklusiven Unterricht als ,Herausforderung’, der Uber das gewdhnliche
Repertoire von Lehrkraften hinausgeht. Damit sind sie inklusionstheoretisch auf der EN-Linie im
Trilemma zu verorten. Analog zur bildungspolitischen Strategie (HRK & KMK, 2015) wird fiir Lehrkrafte

aller Schulformen der Aufbau eines sonderpadagogischen Basiswissens angestrebt, welches allerdings
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nicht den Spezialisierungsgrad von sonderpadagogischen Lehrkraften erreichen kann und soll (Konig
et al., 2019, 57ff.).

In einer empirischen Untersuchung mit dem entwickelten Instrument (Konig et al., 2017) zeigt
sich, dass Masterstudierende hohere Testleistungen als Bachelorstudierende zeigen. Auflerdem
schneiden Studierende eines sonderpddagogischen Lehramtes besser ab als Studierende der
Regelschullehramter. Dieser Unterschied zeigt sich allerdings nur fir Bachelorstudierende, jedoch
nicht fir Masterstudierende (Konig et al., 2017, 236). Dariber hinaus kann ein signifikanter positiver
Zusammenhang zwischen der Abiturnote und dem inklusionsbezogenen bildungswissenschaftlichen
Wissen identifiziert werden. Auch bestimmte inklusionsbezogene Uberzeugungen hingen mit dem
getesteten Wissen zusammen: So gehen bessere Testleistungen mit der Uberzeugung einher, dass
Lernende mit Forderbedarf im Regelunterricht bessere Lernergebnisse erzielen kbnnen und dass eine
adaptive Forderung von Schiler*innen mit Férderbedarf im Regelunterricht umgesetzt werden kann.
Ebenso geht mehr Wissen mit einer hoheren Zustimmung zu einer internal-variablen
Ursachenzuschreibung und einer geringeren Zustimmung zu einer internal-stabilen
Ursachenzuschreibung bei der Leistungsbewertung einher (Konig et al., 2017, 237).

Greiner et al. (2019) wahlen einen empirischen Zugang und untersuchen auf der Grundlage
von Expert*inneninterviews mit inklusionserfahrenen Lehrkraften, welches Wissen aus Sicht dieser
Lehrkrafte fur inklusiven Unterricht erforderlich ist. Als relevante Dimensionen identifizieren die
Autor*innen Wissen in Bezug auf Kooperation, Wissen Gber sonderpddagogische Férderschwerpunkte,
Wissen Uber fachdidaktische Adaptionen, Wissen Uber Diagnostik im Sinne eines Wissens (iber
individuelle Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen, Wissen Uber Informationsbeschaffung und
Wissen (iber den familiGren Hintergrund von Schiiler*innen. Damit fassen die Autor*innen die
Dimensionen des fiir inklusiven Unterricht erforderlichen Wissens deutlich weiter als Kénig et al.
(2019), da neben der Unterrichtsebene auch weitere Ebenen und Akteur*innen (z. B. in Form
multiprofessioneller Kooperation) berlicksichtigt werden. Zudem wird die Notwendigkeit
fachdidaktischer Adaptionen nicht losgeldst vom padagogischen Wissen betrachtet und auf das
Einholen fallbezogener Informationen wie dem familidren Hintergrund verwiesen (Greiner et al.,
2019). Allerdings weisen die Autor*innen darauf hin, dass Maoglichkeiten von Binnendifferenzierung

und kooperativem Lernen von den Lehrkraften nicht benannt werden (Greiner et al., 2019).

5.2 Inklusionsbezogene Subjektive Theorien und Einstellungen

Im Theoriekapitel wurden Einstellungen und Subjektive Theorien als dem Handeln vorgelagerte und
fur Professionalisierung relevante Dispositionen konzipiert. Einstellungen wurden dabei als Teile
Subjektiver Theorien verstanden. An dieser Stelle werden U(berwiegend Ergebnisse der
Einstellungsforschung berichtet, weil dieser Zweig die Forschung in den letzten Jahren prominent

gepragt hat. Dies lasst sich mutmaRlich darauf zuriickfihren, dass die (berwiegend quantitativ
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gepragte Einstellungsforschung inklusionsbezogene Einstellungen oftmals mithilfe standardisierter
Fragebogen erfasst. Die Erforschung Subjektiver Theorien wird dagegen meist mit komplexeren —
oftmals qualitativen — forschungsmethodischen Zugdangen umgesetzt, die eine adaquate Erfassung der
als theorieférmig konzipierten Konstrukte gewahrleisten sollen. Gleichzeitig sind diese Verfahren
sowohl in der Durchfiihrung als auch in der Auswertung meist aufwendiger und kommen daher
seltener zum Einsatz. Insbesondere Forschung zu Subjektiven Theorien, die sich an einem engen
Begriffsverstandnis Subjektiver Theorien orientiert (vgl. Kap. 4.2), ist wahrscheinlich aufgrund der
hohen methodischen Anforderungen (Strukturlegetechniken, Dialog-Konsens) selten vorzufinden. An
dieser Stelle werden Forschungsbefunde zu inklusionsbezogenen Einstellungen, Subjektiven Theorien
und Beliefs aufgrund ihrer theoretischen Ndhe und begrifflicher Unscharfen in den Studien

zusammenhangend betrachtet.

Wie sind die inklusionsbezogenen Subjektiven Theorien und Einstellungen von (angehenden)
Lehrkrdften beschaffen?
Es wird angenommen, dass Einstellungen handlungsleitend sind, sodass positiven
inklusionsbezogenen Einstellungen eine entscheidende Bedeutung fiir die erfolgreiche
Implementierung inklusiver Unterrichtspraktiken zugeschrieben wird (Ruberg & Porsch, 2017). Vor
diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie Lehrkrafte und Lehramtsstudierende Inklusion gegeniiber
eingestellt sind. Einschlagige Literaturreviews und Einzelstudien gelangen diesbeziglich zu
unterschiedlichen Ergebnissen. Fiir Lehrkrafte wird ein breites Spektrum von negativen oder neutralen
Einstellungen (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011) bis hin zu positiven inklusionsbezogenen Einstellungen
berichtet (Avramidis & Norwich, 2002). Oftmals sind Lehrkrafte Inklusion gegeniiber grundsétzlich
positiv eingestellt, beklagen dabei allerdings z. T. fehlende Ressourcen, mangelnde Unterstiitzung
durch die Behérden und Uberforderung (z. B. Hodge et al., 2009; Idel et al., 2019; Schuck et al., 2018).
Avramidis und Norwich (2002) arbeiten heraus, dass trotz grundsétzlich positiver Einstellungen
die Akzeptanz einer vollumfanglichen Inklusion ohne Ausschliisse nicht gegeben ist. Eine
reprasentative Befragung von Lehrkraften gelangt zu dem Ergebnis, dass sich 83 % der befragten
Lehrkrafte dafiir aussprechen, bei der Etablierung eines inklusiven Schulsystems die Forderschulen
allesamt (38 %) oder zumindest mehrheitlich (45 %) zu erhalten (Forsa, 2020, 13). Gegen einen
gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderungen spricht aus Sicht der befragten
Lehrkrafte u. a., dass eine individuelle Forderung beider Gruppen nicht moglich sei (21 %), die
Regelschule den erhohten Forderbedarf behinderter Kinder nicht leisten kénne (12 %), nicht-
behinderte Schiiler*innen durch Inklusion benachteiligt wiirden (12 %), nicht genug Fachpersonal an
Regelschulen vorhanden sei (31 %), die materielle Ausstattung ungeniigend sei (25 %) und Lehrkrafte

flir Inklusion nicht ausreichend ausgebildet seien (20 %) (Forsa, 2020, 10).
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Przibilla et al. (2018) untersuchen im Rahmen einer qualitativen Befragung, aus welchen
inhaltlichen Konzepten sich die Subjektiven Theorien von Lehrkrdften zum Begriff Inklusion
zusammensetzen. Lehrkrafte verschiedener Schulformen und einem unterschiedlichen MaR an
Lehrerfahrung wurden aufgefordert, Inklusion in einem offenen Format ohne Zeichenlimitierung in
eigenen Worten zu definieren. Auf der Basis induktiver Kategorienbildung mittels qualitativer
Inhaltsanalyse erarbeiten die Autoren 27 Kategorien, die sie insgesamt 9 Dimensionen zuordnen. Die
haufigsten Zuordnungen ergeben sich zu Kategorien, die Aspekte der Partizipation und Zugehérigkeit
sowie Differenzierung und Individualisierung umfassen. Die Subjektiven Theorien enthalten auch
evaluative und affektive Aspekte, die u. a. im Zusammenhang mit widrigen Voraussetzungen,
mangelnden Ressourcen, Uberforderungen oder potentiell schidlichen Folgen von Inklusion
thematisiert werden. Insgesamt zeigt sich, dass Lehrkrafte Inklusion nicht einheitlich definieren und
innerhalb der Definitionen widerspriichliche Elemente zu finden sind. So finden sich in einer Definition
beispielsweise Elemente, die auf die besondere Bedeutung von Partizipation und Zugehorigkeit
verweisen und gleichzeitig die Auffassung, dass Inklusion durch &auRere Differenzierung in
Kleingruppen zu realisieren sei (Przibilla et al., 2018).

Auf der Grundlage einer fachdidaktisch  perspektivierten  Befragung von
Primarstufenlehrkraften, die mit Kooperationsklassen zusammenarbeiten, arbeitet Korff (2011, 2014)
heraus, dass die Lehrkrafte insbesondere die Herstellung von Gemeinsambkeit als Herausforderung fir
einen inklusiven Mathematikunterricht erleben. Die Beliefs der Lehrkrafte seien durch ein Zwei-
Gruppen-Denken gepragt, das die Herstellung von Gemeinsamkeit erschwere. Zudem werde
insbesondere der Bereich Arithmetik von den Lehrkraften als problematisch fir gemeinsames Lernen
beschrieben. Die Analyse zeigt, dass die Lehrkrafte arithmetische Inhalte in zahlreichen Beispielen zum
gemeinsamen Lernen thematisieren, die Inhalte gleichzeitig aber nicht als arithmetische Inhalte
eingeordnet werden. Die Ergebnisse verweisen auf die Notwendigkeit, Beliefs und Einstellungen auch
in fachdidaktischen Zusammenhangen und unter einer fachdidaktischen Perspektive zu untersuchten
(ebd.).

Mit Blick auf Lehramtsstudierende kommen Studien zu dem Ergebnis, dass diese Inklusion
gegenlber neutral bis positiv eingestellt sind (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Bosse & Spérer, 2014;
Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016; Schwab & Seifert, 2015). Osterreichische Studierende verfiigen
dabei Uber signifikant positivere Einstellungen zu Inklusion sowie signifikant hohere
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als deutsche Studierende (Hellmich, Gérel & Schwab, 2016). Einige
Studien gelangen zu dem Ergebnis, dass eine prinzipielle Offenheit und positive Einstellungen
gegeniber Inklusion mit Bedenken bezlglich der konkreten Umsetzung verbunden sind (Hecht,

Niedermair & Feyerer, 2016; Savolainen et al., 2012). Die Studierenden fiihren in diesem
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Zusammenhang u. a. hinderliche Rahmenbedingungen wie normierende Erwartungen durch
Lehrpldne, Notengebung und Bildungsstandards an (Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016).

Ahnlich konstatiert auch Kopp (2009), dass sich inklusive Uberzeugungen nicht nur auf die
Beurteilung gemeinsamer Lernsituationen von Kindern mit und ohne Behinderungen beziehen,
sondern auch in Abhdngigkeit von unterrichtsorganisatorischen Malnahmen und Bedingungen des
Schulsystems zu betrachten sind: ,,0b jemand heterogene Situationen annehmen kann, findet seinen
Ausdruck auch in der Ablehnung oder Akzeptanz struktureller Homogenisierung und Zielgleichheit”
(Kopp, 2009, 21f.). Insbesondere die Lernzielgleichheit wird als Einstellungsdimension von
Studierenden kritischer als andere Dimensionen betrachtet (Kopp, 2009). Diese Ergebnisse zeigen,
dass positive Einstellungen zu inklusivem Unterricht durchaus mit Einschrankungen versehen sind, die
nicht zuletzt die Antinomien des Lehrer*innenhandelns (insbesondere die Differenzierungsantinomie)
berihren.

Kopmann und Zeinz (2016) arbeiten auf der Grundlage einer offenen Befragung heraus, dass
Studierende die Anforderungen inklusiven Unterrichts besonders in Bezug auf Klassenfiihrung,
individualisierende und differenzierende didaktische MaBnahmen und die Unterstiitzung von Peer-
Beziehungen sehen. Diagnostische Aspekte werden kaum thematisiert.

Mit Blick auf die Gestaltung inklusiven Unterrichts stellen Holder und Kessels (2019) fest, dass
Studierende signifikante Unterschiede zwischen inklusivem und standardorientiertem Unterricht
sehen: Mit inklusivem Unterricht verbinden die Studierenden weniger Frontalunterricht, geringer
ausgepragte kognitive Aktivierung, weniger effiziente Klassenfilhrung und starker ausgepragte
Differenzierung als mit standardorientiertem Unterricht. Hinsichtlich der Leistungsbeurteilung
schreiben die Studierenden inklusivem Unterricht schwacher ausgepragte soziale und kriteriale
Bezugsnormorientierungen und eine starker ausgepragte individuelle Bezugsnormorientierung als
standardorientiertem Unterricht zu (Holder & Kessels, 2019). Die Ergebnisse unterstreichen, dass
Studierende inklusiven Unterricht grundlegend anders betrachten als standardorientierten Unterricht,
was die Vermutung stiitzt, dass Prinzipien inklusiven Unterrichts den eigenen Subjektiven Theorien der

Studierenden zu gutem Unterricht widersprechen kdnnten.

Welche Gréfsen haben Einfluss auf inklusionsbezogene Subjektive Theorien und Einstellungen?

Da positiven inklusionsbezogenen Einstellungen ein positiver Einfluss auf das Handeln und die
Unterrichtspraxis zugeschrieben wird, untersuchen zahlreiche Studien, welche Determinanten die
inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehrkraften und Studierenden bedingen. Damit wird
perspektivisch das Ziel verfolgt, die Einstellungen durch entsprechende didaktische MaRnahmen im
Rahmen universitdrer Lehrer*innenbildung oder Aus- und Fortbildungsprogrammen zu steigern,

wodurch indirekt eine Verbesserung der Unterrichtspraxis angestrebt wird. Ruberg und Porsch (2017)
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haben in einem umfangreichen Review deutschsprachiger, quantitativer Studien die Art und Stéirke der
Beeintrdchtigungen, die (angestrebte) Schulform, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, Erfahrungen und
den jeweiligen Schulkontext identifiziert. Diese und weitere Merkmale wie das Geschlecht, die
Studienphase und Interventionen werden im Folgenden ndher betrachtet. Dabei werden anders als bei

Ruberg und Porsch (2017) sowohl qualitative als auch quantitative Studien beriicksichtigt.

Art und Stérke der Beeintréichtigungen

Viele Studien belegen, dass die Einstellungen zu inklusivem Unterricht durch die Art und Stdrke der
Beeintrdchtigungen beeinflusst werden, die den Schiler*innen zugeschrieben werden. Die positivsten
Einstellungen finden sich in Bezug auf die inklusive Beschulung von Kindern mit korperlichen und
sensorischen Beeintrachtigungen (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al., 2011; Gebhardt et al.,
2011; Kopmann & Zeinz, 2016; Ruberg & Porsch, 2017; Scheer et al., 2015; Schwab & Seifert, 2015).
Eher negative Einstellungen finden sich beziglich der Inklusion von Schiler*innen mit auffalligem
Verhalten, geistiger Beeintrachtigung und oftmals auch Lernbeeintrachtigungen (Avramidis, Bayliss &
Burden, 2000; Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al., 2011; Kopmann & Zeinz, 2016; Ruberg &
Porsch, 2017; Scheer et al., 2015; Schuck et al., 2018; Sermier Dessemontet et al., 2011).

Leineweber et al. (2015) arbeiten mit Blick auf die Subjektiven Theorien von Sportlehrkraften
zu inklusivem Unterricht heraus, dass aufgrund der Bedeutung des Kérpers im Sportunterricht vor
allem korperliche und motorische Beeintrachtigungen problematisiert werden. Aus Sicht einiger
Lehrkrafte entfaltet der Sportunterricht andererseits ein inklusives Potenzial, da kognitive
Beeintrachtigungen und Verhaltensauffilligkeiten im Sportunterricht weniger bedeutsam seien.
Entsprechend konnten sich  Schiler*innen mit kognitiven  Beeintrachtigungen und
Verhaltensauffalligkeiten im Sportunterricht positiv hervortun, da sie auf korperlicher Ebene nicht von
einer sozial konstruierten Norm abweichen (Leineweber et al., 2015, 11).

Hecht et al. (2016) arbeiten im Rahmen einer qualitativen Teilstudie heraus, dass Studierende
Vorbehalte gegeniiber der Inklusion von Schiiler*innen mit schweren Behinderungen haben. In
héheren Semestern wirden auch schwierige Verhaltensweisen thematisiert. Gleichzeitig seien in
héheren Semestern eine qualitative Verschiebung von einer individuumzentrierten Sichtweise auf
Behinderung hin zu einem komplexen, sozialen Verstindnis und eine differenziertere und
reflektiertere Form der Argumentation erkennbar (Hecht et al., 2016, 95f.). In einer anderen Studie
korreliert die Annahme veranderbarer Begabungen und Fahigkeiten sowie ein 6kosystemisch-
potentialorientiertes Behinderungsverstandnis positiv mit proinklusiven Einstellungen (Kopmann &
Zeinz, 2016).

Im Zusammenhang mit Heterogenitdtsmerkmalen missen in Zukunft auch Fragen der

Intersektionalitat starker in den Blick genommen werden. Besi¢ et al. (2020) zeigen beispielsweise auf,
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dass Lehrkrafte insbesondere maénnlichen Schillern mit Verhaltsauffalligkeiten und
Migrationshintergrund gegeniliber negativer eingestellt sind als Schiler*innen mit anderen
Merkmalskombinationen.

Gasterstadt und Urban (2016) kritisieren, dass in vielen vor allem quantitativen Studien zu
inklusionsbezogenen Einstellungen in der Konstruktion von Instrumenten sonderpaddagogischer
Forderbedarf bereits als relevante Kategorie gesetzt wird und die Moglichkeit der Umsetzung von
inklusivem Unterricht damit an die Schiler*innen gekoppelt wird. Vielmehr seien mehr qualitativ-
explorative Studien vonnoéten, die die Herstellung von Differenz in unterrichtlichen Interaktionen in
den Blick nehmen und damit handlungsrelevante Einstellungsobjekte identifizieren kénnen.® So
kénne die Bedeutung von Forderschwerpunkten fir inklusionsbezogene Einstellungen im Rahmen von
Gruppendiskussionen, die die Autor*innen selbst durchgefiihrt haben, nicht bestatigt werden.
Vielmehr seien die Lehrkrafte der Auffassung, dass die formale Feststellung eines
sonderpadagogischen Forderbedarfs fiir das padagogische Handeln im Schulalltag nachgeordnet sei.
Relevant seien vor allem individuelle Problemlagen der Schiiler*innen, die sich auf deren Lernen und
Verhalten auswirken (Gasterstadt & Urban, 2016). Generell steht die Verwendung fester Kategorien
im Widerspruch zu dem Befund, dass die Bereitschaft zur Dekategorisierung aus Sicht
inklusionserfahrener Lehrkrafte eine zentrale Gelingensbedingung fiir schulische Inklusion darstellt

(Kullmann et al., 2015 zit. n. Gasterstadt & Urban, 2016).

Schulform und Lehramt

Des Weiteren finden sich Belege dafiir, dass auch die (angestrebte) Schulform und das Lehramt der
(angehenden) Lehrkrafte die Einstellungen zu inklusivem Unterricht beeinflusst. So haben
Forderschullehrkrafte oder Studierende eines sonderpadagogischen Lehramtes positivere
Einstellungen als Lehrkrafte oder Studierende eines Regelschullehramtes (Knigge & Rotter, 2015;
Ruberg & Porsch, 2017). Auch die Einstellungen von Grundschullehrkraften sind teilweise positiver
ausgepragt als die von Sekundarstufenlehrkraften (Avramidis & Norwich, 2002; Ruberg & Porsch,
2017).

Frankel (2019) arbeitet in einer qualitativen Interviewstudie heraus, dass Gymnasial- und
Gesamtschullehrkrafte gegensatzliche (inklusive) Grundhaltungen vertreten: Die Haltungen von
Gesamtschullehrkriften sind beispielsweise durch eine Ressourcenorientierung und die Uberzeugung
gekennzeichnet, dass Schiiler*innen am besten in heterogenen Lerngruppen geférdert werden

konnen. Demgegeniiber finden sich in den Haltungen von Gymnasiallehrkraften eine

% Fir einen Uberblick zu Forschungsergebnissen zu unterrichtlichen Konstruktionen von Differenzen durch
Lehrkrafte vgl. Sturm, 2018.
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Defizitorientierung und die Uberzeugung, dass optimale Férderung nur in leistungshomogenen
Lerngruppen moglich sei (Frankel, 2019).

In einer Befragung von 14 Kooperationstandems — bestehend aus einer Klassenlehrperson und
einer Forderlehrperson — arbeiten Pool Maag und Moser Opitz (2014) heraus, dass beide Lehramter
jeweils unterschiedliche Herausforderungen mit inklusivem Unterricht und insbesondere mit der
Arbeit am gemeinsamen Unterrichtsgegenstand verbinden. Beide Gruppen sehen geringe zeitliche und
personelle Ressourcen als Herausforderung an. Unter der Arbeit am gemeinsamen
Unterrichtsgegenstand wird dagegen Unterschiedliches verstanden: Klassenlehrkrafte assoziieren
damit leistungsheterogene Lerngruppen, kooperatives Lernen, Ausfliige, einen gemeinsamen
Stundenanfang, differenzierte  Aufgabenstellungen zum selben Lerngegenstand sowie
Unterrichtsgesprdache mit der gesamten Klasse. Forderlehrkriafte weisen auf ein Spannungsfeld
zwischen individueller Foérderung und der Arbeit im Klassenverband hin. In diesem Zusammenhang
thematisieren sie Vor- und Nachteile klassenintegrierter und separierter Fordersituationen und die
damit verbundene Frage, ob inklusiver Unterricht gleichzeitig inklusiv und effektiv sein kénne (Pool
Maag & Moser Opitz, 2014).

Moser et al. (2014) identifizieren unterschiedliche Auspragungen von Beliefs zu inklusivem
Unterricht von Studierenden eines Regelschullehramtes und eines sonderpadagogischen Lehramtes:
Die Orientierungen von Studierenden eines sonderpddagogischen Lehramtes sind starker individuell-
forderbezogen, psychiatrisch-therapeutisch und inklusionsorientiert als von Studierenden eines
Regelschullehramtes (Moser et al., 2014). Ahnlich sind Studierende eines sonderpidagogischen
Lehramtes starker als Studierende eines Regelschullehramtes (iberzeugt, dass Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf in Regelklassen effektiv gefordert werden kdnnen und neigen
starker zu einer internal-variablen Ursachenzuschreibung (StrauB & Koénig, 2017). Umgekehrt sind
Studierende eines Regelschullehramtes starker als Studierende eines sonderpadagogischen Lehramtes
der Ansicht, dass sich ihr Arbeitsaufwand in der Regelklasse durch Schiler*innen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf erhoht (Straul® & Kénig, 2017).

Gebhardt et al. (2015) untersuchen das (Vor-)Wissen und die Vorstellungen von
Lehramtsstudierenden zu Inklusion mithilfe von Concept-Maps. Dabei wurden die am Computer
erstellten Concept-Maps von Studierenden der Sonderpadagogik und eines Lehramts fiir berufliche
Schulen jeweils zu einer Ubergeordneten , Concept-Landscape” aggregiert. Durch den Vergleich der
Concept-Landscapes arbeiten die Autoren heraus, dass Studierende des sonderpddagogischen
Lehramtes Inklusion im Zentrum ihrer Concept-Maps verorten und Uber die Konzepte Heterogenitat
und Differenzierung mit Unterricht verbinden. Das Ergebnis wird so interpretiert, dass die
Studierenden des sonderpadagogischen Lehramtes Inklusion ins Zentrum ihrer Professionalitat stellen.

Im Vergleich dazu stellen Studierende eines beruflichen Lehramtes Inklusion ihrem bisherigen Konzept
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der Schule gegeniiber; es zeigen sich nur wenige Verbindungen zwischen den Konzepten. Somit
zerfallen die Concept-Maps von Studierenden des beruflichen Lehramtes in zwei Teile: Schule und
Inklusion. In diesen Concept-Maps steht das Konzept Schule im Mittelpunkt. Inklusion wird mit Schule
und Gesellschaft verkniipft, nicht aber mit Konzepten wie Behinderung, sonderpadagogischem
Forderbedarf oder Unterricht. Die Autoren interpretieren dieses Ergebnis so, dass Inklusion zwar
angenommen wird, aber (noch) nicht ausreichend mit bestehenden Konzepten verknipft wird. So
scheinen die Studierenden Inklusion als zuséatzliche Aufgabe wahrzunehmen, die neben ihrem
Kerngeschift steht. Zudem setzen sich die Studierenden des Lehramtes fiir Berufsschulen weniger
damit auseinander, wie inklusiver Unterricht konkret umgesetzt werden kann (Gebhardt et al., 2015).

Besa et al. (2020) vergleichen die inklusionsbezogenen Einstellungen und die Zustimmungen
zu  verschiedenen Rollenverstiandnissen von Lehramtsstudierenden und angehenden
Sozialpadagog*innen. Grundsatzlich wird die Umsetzbarkeit von Inklusion positiv eingeschatzt und die
Studierenden sind bereit, sich mit Inklusion auseinanderzusetzen. Angehende Sozialpddagog*innen
sind optimistischer als Lehramtsstudierende eingestellt, dass Schiiler*innen mit und ohne
sonderpadagogischen Forderbedarf in einer inklusiven Schule fachlich geférdert werden kdnnen.
Lehramtsstudierende zeigen eine hohe Zustimmung zu den vier Rollenverstandnissen der
Wissensvermittler*in, Erzieher*in, Helfer*in und Lernmediator*in, fokussieren aber starker als
angehende Sozialpadagog*innen auf die Rolle der Lehrkraft als Wissensvermittler*in. Die Autor*innen
arbeiten Zusammenhange zwischen den Rollenverstandnissen und den Einstellungen zu Inklusion
heraus. Eine hohe Zustimmung zur Rolle der Lehrkraft als Lernmediator*in sagt beispielsweise eine
optimistische Einstellung zu Moglichkeiten der fachlichen Forderung in inklusiven Settings vorher. Der
Zusammenhang zwischen einer hohen Zustimmung zur Rolle der Lehrkraft als Erzieher*in und der
personlichen Bereitschaft, Inklusion umzusetzen, wird durch die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
der Studierenden moderiert (Besa et al., 2020).

In anderen Untersuchungen kdénnen dagegen keine Unterschiede in den Einstellungen
zwischen verschiedenen Lehramtern festgestellt werden (Demmer-Dieckmann, 2008; Schwab &

Seifert, 2015).

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Zudem kann in zahlreichen Studien ein positiver Zusammenhang zwischen inklusionsbezogenen
Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen belegt werden (Avramidis, Bayliss & Burden,
2000; Bosse & Sporer, 2014; Bosse et al., 2016; Greiner et al., 2020; Hellmich & Gérel, 2014; Kopmann
& Zeinz, 2016; Ruberg & Porsch, 2017; Sermier Dessemontet et al., 2011). Teilweise erweisen sich die
Selbstwirksamkeitstiberzeugen als pradiktiv fiir die inklusionsbezogenen Einstellungen (Hecht,

Niedermair & Feyerer, 2016; Hellmich, Gorel & Schwab, 2015; Urton, Wilbert & Hennemann, 2015),
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teilweise sagen umgekehrt auch die inklusionsbezogenen Einstellungen die

Selbstwirksamkeitstiberzeugungen vorher (Hecht & Weber, 2020).

Persénliche und berufliche Erfahrungen
Auch personliche und berufliche Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen oder im gemeinsamen
Unterricht stehen im Zusammenhang mit inklusionsbezogenen Einstellungen. Lehrkrdfte und
Studierende mit Erfahrungen im inklusiven Unterricht oder im Umgang mit Menschen mit
Behinderungen haben positivere Einstellungen als Lehrkrafte mit wenig Erfahrung (Avramidis & Kalyva,
2007; de Boer et al., 2011; Demmer-Dieckmann, 2008; Greiner et al., 2020; Gebhardt et al., 2011;
Hellmich & Goérel, 2014; Hellmich, Gorel & Schwab, 2016; Sermier Dessemontet et al., 2011). Bosse
und Sporer (2014) arbeiten heraus, dass die inklusionsbezogenen Einstellungen nur mit aktiven
(Nachhilfe,  eigener  Unterricht), nicht aber mit passiven Unterrichtserfahrungen
(Unterrichtsbeobachtungen, Schulpraktika) in Zusammenhang stehen. Schwab und Seifert (2015)
stellen fest, dass der Besuch einer Integrationsklasse in der eigenen Schulzeit im Vergleich zu
Studierenden ohne Integrationserfahrungen nicht zu positiveren Einstellungen fihrt. Die Daten einer
reprasentativen Umfrage belegen, dass sich 34 % der Lehrkrafte, die eine inklusive Lerngruppe
unterrichten, ablehnend zum gemeinsamen Lernen duflern (Forsa, 2020, 5) und dass sich eine
Mehrheit der Lehrkrafte mit Erfahrungen im inklusiven Unterricht fir einen vollstandigen (37 %) oder
mehrheitlichen Erhalt (41 %) der Férderschulen ausspricht (Forsa, 2020, 13).

Hodkinson (2006) kommt in einer Mixed-Methods-Untersuchung zu dem Ergebnis, dass sich
die inklusionsbezogenen Einstellungen von Berufseinsteiger*innen nach einem Jahr in der Schulpraxis

deutlich verschlechtern und verweist auf die Bedeutung des konkreten schulischen Umfeldes.

Schulkontext

Auch in anderen Studien wird auf die Relevanz des Schulkontextes fir die inklusionsbezogenen
Einstellungen verwiesen. Je inklusiver der Schulkontext von Lehrkraften eingeschatzt wird, desto
positiver sind die inklusionsbezogenen Einstellungen der Lehrkrafte (Ruberg & Porsch, 2017). Darlber
hinaus sind auch die Verfligbarkeit von Unterstlitzungssystemen, Ressourcen, Material und Personal
an der jeweiligen Schule bedeutsam fiir die Einstellungen der Lehrkrafte (Avramidis & Norwich, 2002).
Fehlende Ressourcen und mangelnde Unterstiitzung werden als hemmender und belastender Faktor
angefihrt (Idel et al., 2019; Schuck et al., 2018). Allerdings kommt eine reprasentative Forsa-Umfrage
zu dem Ergebnis, dass 39 % der befragten Lehrkrafte es auch im Falle einer geeigneten finanziellen und
personellen Ausstattung fiir sinnvoller halten, wenn Kinder mit Behinderungen an einer Forderschule

unterrichtet werden (Forsa, 2020, 4).
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Geschlecht

Im Hinblick auf Zusammenhange zwischen dem Geschlecht und inklusionsbezogenen Einstellungen
sind die Befunde uneinheitlich (Avramidis & Norwich, 2002). Einige Studien kommen zu dem Ergebnis,
dass Frauen positiver eingestellt sind als Manner (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; de Boer et al.,
2011; Junker et al., 2020), andere Studien wiederum stellen keine Unterschiede zwischen den

Geschlechtern fest (Bosse & Sporer, 2014; Demmer-Dieckmann, 2008).

Studienphase

Mehrere Studien gelangen zu dem Ergebnis, dass auch die Studienphase Einfluss auf die
inklusionsbezogenen Einstellungen von Studierenden auslibt. Beispielsweise sind Masterstudierende
starker als Bachelorstudierende davon (berzeugt, dass der Unterricht an die lernrelevanten
Unterschiede von Schiler*innen angepasst werden sollte (StrauR & Konig, 2017). Insgesamt sind
Studierende im Master positiver eingestellt als Studierende im Bachelor (Bosse & Spoérer, 2014; Junker
et al., 2020). Teilweise nehmen neben positiven Haltungen aber auch die Bedenken zu inklusivem
Unterricht im Verlauf des Studiums zu (Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016; Hecht & Weber, 2020). Die
Autor*innen begriinden einen Anstieg der positiven inklusionsbezogenen Haltungen mit einem
Wissenszuwachs um die Durchfiihrung inklusiven Unterrichts (Hecht et al., 2016). Womdglich wiirden
im Rahmen des Studiums vermehrt kognitive Komponenten der Einstellung erreicht, die zu einer
verstarkten Beflirwortung inklusiven Unterrichts im Sinne einer normativen Zielvorstellung fiihrten.
Die Steigerung der Bedenken mit Blick auf die konkrete Umsetzung inklusiven Unterrichts kénne
wiederum auf mangelnde Unterstiitzung oder unzureichende Ressourcen im Praktikum

zuriickzufihren sein (Hecht & Weber, 2020).

Interventionen

Eine Reihe von Studien belegt, dass die inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehrkraften und
Studierenden durch gezielte Interventionen im Rahmen des Studiums oder von Fort- und
WeiterbildungsmaBnahmen gesteigert werden kénnen (z. B. Avramidis et al., 2002; de Boer et al.,
2011; Demmer-Dieckmann, 2008; Kopp, 2009; Opalinski & Scharenberg, 2018). Junker et al. (2020)
messen in einer quasi-experimentellen Studie einen Anstieg der heterogenitdtsbezogenen
Einstellungen im Rahmen universitarer Lehrveranstaltungen, kénnen jedoch keinen additiv positiven

Einfluss von heterogenitatssensiblen Seminaren auf die Einstellungen feststellen.

Kritik an der Forschung zu inklusionsbezogenen Einstellungen
Insgesamt |asst sich festhalten, dass das Gros der Forschung zu inklusionsbezogenen Einstellungen auf

der Pramisse beruht, dass Einstellungen handlungsleitend sind, weshalb ihnen eine entscheidende
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Bedeutung fir die erfolgreiche Implementierung inklusiver Unterrichtspraktiken zugeschrieben wird
(Ruberg & Porsch, 2017). Vor diesem Hintergrund werden inklusionsbezogene Einstellungen
Uberwiegend als abhadngige Variable in den Untersuchungen betrachtet (Rheinlander & Fischer, 2019).
Aus den Ergebnissen erhofft man sich, Riickschlisse ziehen zu kénnen, wie inklusionsbezogene
Einstellungen gesteigert werden kénnen, und so indirekt auch die Qualitat inklusiven Unterrichts in
der Schulpraxis zu optimieren. Jedoch liegen bisher kaum empirische Belege fiir den behaupteten
Zusammenhang von inklusionsbezogenen Einstellungen, Handeln und Unterrichtsqualitat vor
(Gasterstadt & Urban, 2016; Moser, 2018). Insbesondere Zusammenhinge zwischen
inklusionsbezogenen Einstellungen, adaptivem Unterricht und Leistungen von Schiiler*innen werden
bisher kaum systematisch untersucht (Rheinldnder & Fischer, 2019).

Dennoch existieren einige wenige Studien, die inklusionsbezogene Einstellungen als
unabhangige Variable untersuchen. So sagen inklusionsbezogene Einstellungen beispielsweise die
Motivation voraus, sich im Studium mit inklusionspadagogischen Themen auseinanderzusetzen
(Hellmich, Gorel & Schwab, 2016). Auch kdnnen Effekte der Einstellungen auf das unterrichtsbezogene
Belastungserleben von Lehrkraften belegt werden: Je positiver die Lehrkrafte Inklusion gegeniber
eingestellt sind, desto weniger fihlen sie sich belastet (Bosse et al., 2016). Libke et al. (2016)
untersuchen vor dem Hintergrund der Theorie des geplanten Verhaltens (vgl. Ajzen, 2012) den Einfluss
von Einstellungen und Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf die Intention von Lehrkraften,
differenzierende Strategien im Unterricht anzuwenden. Dabei stellen sich Einstellungen und
Selbstwirksamkeitsliberzeugungen als Faktoren der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle als
Pradiktoren fur die Intention heraus, die wiederum eine Vorstufe des Handelns darstellt (Libke et al.,
2016). Gebauer und McElvany (2020) zeigen, dass Einstellungen zur Nutzlichkeit zum Unterricht in
kulturell-ethnisch heterogenen Lerngruppen in einem statistisch bedeutsamen Zusammenhang mit
der selbstberichteten Haufigkeit differenzierender Instruktionsdurchfihrung und differenzierender
Instruktionsreflexion stehen (Gebauer & McElvany, 2020). Um auch kausale Effekte der
inklusionsbezogenen Einstellungen auf das Handeln im Unterricht zu untersuchen, sind weitere,
insbesondere langsschnittliche Studien erforderlich.

Des Weiteren wird problematisch gesehen, dass in vielen Studien ein wenig ausdifferenziertes
Konzept von Inklusion vorliegt (Gasterstadt & Urban, 2016) und die Untersuchung inklusionsbezogener
Einstellungen (berwiegend wunter der Perspektive eines engen, behinderungsbezogenen
Inklusionsverstandnisses erfolgt (Rheinldander & Fischer, 2019). Auch sei teilweise unklar, ob sich
positive oder negative Einstellungen zu Inklusion auf das Menschenrecht, die konkrete Umsetzung in
den Schulen vor Ort oder auf damit verbundene padagogische Konzeptionen beziehen (Gasterstadt &

Urban, 2016).
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6. Konzeptuelle Einbettung und Fragestellung

Die Qualitatsoffensive Lehrer*innenbildung foérdert zahlreiche Projekte an unterschiedlichen
Hochschulstandorten in ganz Deutschland, um das Lehramtsstudium an den jeweiligen Hochschulen
zu verbessern. Das Bielefelder Projekt BiPefessonal sjeht unterschiedliche Teilprojekte vor, die
verschiedene Desiderata der Lehrer*innenbildung durch die Doppelstrategie von Forschung und
Entwicklung (FUE) bearbeiten. Die wissenschaftliche TeilmaBname ,Professionalisierung durch die
Konfrontation Subjektiver und wissenschaftlicher Theorien zu gutem inklusivem Unterricht” ist im
Teilprojekt , Inklusionssensible Lehrer- und Lehrerinnenausbildung: Von der Diagnostik zur Forderung
und Didaktik” verortet. Um der FuE-Logik des Projektes Rechnung zu tragen, wurde im Rahmen der
wissenschaftlichen MaRnahme ein Seminarkonzept entwickelt, welches Studierenden Kompetenzen
far inklusiven  Unterricht vermitteln soll. Das Seminarkonzept ist mit Blick auf
bildungswissenschaftliches Wissen sowie inklusionsbezogene Subjektiven Theorien und Einstellungen

der Studierenden evaluiert worden.

6.1 Seminarkonzept

Die Lehrer*innenbildung ist mit der Herausforderung konfrontiert, dass bildungswissenschaftliche
Wissensinhalte im Lehramtsstudium bisweilen nur unzureichend systematisch miteinander verknipft
werden. So wurde im Rahmen der BilWiss-Studie (Kunter et al., 2017) herausgearbeitet, dass
bildungswissenschaftliches Wissen ein mehrdimensionales Konstrukt darstellt, wobei die einzelnen
Wissensdimensionen nur niedrig miteinander korrelieren. Dieser Befund wird so interpretiert, , dass
es im Rahmen der bisherigen Lernangebote bisher kaum gelingt, unterschiedliche theoretische und
thematische Ansdtze zu einem (bergreifenden konzeptuellen Verstandnis von Bildung und
Lernprozessen [...] verschmelzen zu lassen” (Kunter et al., 2017, 48). Konig et al. (2018) sprechen in
Bezug auf die ausbleibende Vernetzung der Wissensinhalte von einer ,kognitiven Fragmentierung”.
Diese wird nicht zuletzt durch eine hohe Variabilitdt des Lehrangebots sowie eine hohe Wabhlfreiheit
im Fach Bildungswissenschaften bedingt (Kunter et al., 2017, 48).

Die Universitdt muss ihr Lernangebot inhaltlich und strukturell so (um-)gestalten, dass
angehende Lehrkrdfte dazu befdhigt werden, Wissen aus unterschiedlichen Disziplinen bei der
Planung, Durchfiihrung und Reflexion von Unterricht systematisch zu verkniipfen und in
entsprechenden Unterrichtssituationen einzusetzen (Hellmann, 2019). Diese Herausforderung besteht
sowohl mit Blick auf die systematische Verknilipfung von Fachwissen, fachdidaktischem Wissen und
bildungswissenschaftlichem Wissen als auch hinsichtlich der Verkniipfung verschiedener disziplindrer
Perspektiven innerhalb einer Domane wie den Bildungswissenschaften.

Das Konzept der Kohdrenz beschreibt die ,,Abstimmung, Verkniipfung und Passung von Lehr-
Lern-Strukturen, -Gelegenheiten und -Inhalten” (Hellmann, 2019, 15). Der Kompetenzerwerb von

angehenden Lehrkraften soll effektiv unterstitzt werden, indem systematische Beziige geschaffen
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werden, die es Studierenden ermoglichen, ihr Studium und einzelne Lehrveranstaltungen als
strukturell und inhaltlich zusammenhangend und damit als sinnhaft zu erleben (Hellmann, 2019, 16).
Das Freiburger Séulen-Phasen-Modell macht Koharenz zwischen verschiedenen Strukturen, Inhalten
und Phasen des Professionalisierungsprozesses von Lehrkraften beschreibbar. Die Domanen
Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und bildungswissenschaftliches Wissen sowie schulpraktische
und unterrichtliche Erfahrungen werden im Modell als vertikale Sdulen und die Phasen des Bachelor-
und Masterstudiums, des Referendariats sowie des Berufs als horizontale Balken reprasentiert.
Koharenz kann durch die Verbindung von mindestens zwei Sdulen oder Phasen hergestellt werden
(Hellmann, 2019).

Die durchgehende Berlicksichtigung des schulpraktischen bzw. unterrichtlichen Wissens als
vierte Saule Uber alle Phasen hinweg betont die Notwendigkeit eines anwendungsorientierten
Wissenserwerbs, da erworbenes Wissen sonst trage bleibt (Gruber, Mandl, Renkl, 2000; Hellmann,
2019, 13; Renkl, 1996). Unter ,tragem Wissen” wird Wissen verstanden, das zwar vorhanden ist, aber
zur Lésung komplexer Probleme nicht genutzt wird (Renkl, 1996). (Angehenden) Lehrkraften gelingt es
also nicht, ihr (trages) Wissen in effektives Handeln umzusetzen, sodass Wissen und Handeln
auseinanderklaffen (Gruber et al., 2000).

Ein Ansatz zur Erkldarung tragen Wissens besteht darin, dass neu erworbenes Wissen nicht in
bestehende Wissensbestande integriert wird. Neues Wissen und ,altes’ Wissen (z. B. in Form
Subjektiver Theorien) stehen dann unverbunden nebeneinander. In unbekannten und komplexen
Handlungssituationen wird dann auf die alten und , liebgewonnen” Konzepte zuriickgegriffen und das
neu erworbene Wissen gelangt nicht zur Anwendung (,Kompartmentalisierung”, Renkl, 1996, 83f.).
Dies kann beispielsweise durch mangelnde motivationale Voraussetzungen beglinstigt werden, die zu
einer oberflachlichen Informationsverarbeitung und einer ,bloRen’ Assimilation neuer Informationen
an bestehende Wissensstrukturen fiihren (vgl. Gregoire, 2003). So setzen Personen mit geringem
Interesse und geringer Motivation eher oberflachliche Lernstrategien ein und neigen dazu, den
Lernstoff lediglich auswendig zu lernen (Renkl, 1996, 80).

Damit neu erworbenes Wissen handlungsleitend wird, muss es in Subjektive Theorien
integriert werden (Blomeke, Eichler & Miiller, 2003, 107). Integration und Vernetzung stellen also
wesentliche Voraussetzungen dafiir dar, dass (neues) Wissen handlungsleitend werden kann. Dazu
miissen Subjektive Theorien zundchst bewusst gemacht werden, um sie anschlieBend gezielt
bearbeiten zu kdnnen (Wahl, 2013). Im vorzustellenden Seminar werden Subjektive Theorien {iber eine
hochschuldidaktisch adaptierte Strukturlegetechnik einbezogen (Scheele, Groeben & Christmann,
1992; Beitrag 3).

Um tragem Wissen gezielt entgegenzuwirken, haben sich situierte Lernbedingungen als

effektiv erwiesen. Kennzeichnend fir situierte Lernbedingungen sind Multiperspektivitdt und ein
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Anwendungsbezug, die durch das Lernen an komplexen und authentischen Problemstellungen erreicht
werden sollen (Gruber et al.,, 2000). Dabei soll ein Lerngegenstand beispielsweise in veranderten
Kontexten und aus unterschiedlichen konzeptuellen Perspektiven beleuchtet werden, um multiple und
flexible Wissensreprasentationen zu erreichen, die wiederum eine Generierung alternativer
Losungsmoglichkeiten erlauben. Diese sind besonders fiir wenig strukturierte und komplexe
Aufgabenfelder — zu denen auch die Schule als Berufsfeld gehort — bedeutsam. Indem Konzepte
miteinander vernetzt werden, soll auch einer Ubervereinfachung in komplexen Aufgabenfeldern
vorgebeugt werden (Gruber et al., 2000). Im Folgenden wird beschrieben, wie die Professionalisierung

der Studierenden im Seminar unterstiitzt werden sollte.

Herausarbeiten Subjektiver Theorien und Konfrontation mit wissenschaftlichen Perspektiven
Im konzipierten Seminar (Beitrag 1) soll Multiperspektivitdat durch interdisziplindres Teamteaching
erreicht werden. Nachdem die Studierenden einen Strukturlegeplan erstellt haben, um ihre
Subjektiven Theorien (iber guten inklusiven Unterricht abzubilden und zu reflektieren (Beitrag 3),
werden die Subjektiven Theorien mit verschiedenen Perspektiven auf guten inklusiven Unterricht
konfrontiert. Von der Padagogischen Psychologie wird die Perspektive eingebracht, dass es sich bei
gutem inklusivem Unterricht um ,guten’ Unterricht handelt, welcher mithilfe von Qualitdtsmerkmalen
beschrieben werden kann, die von der empirischen Unterrichtsforschung als lernwirksam identifiziert
wurden beschrieben (Lipowsky, 2015/2020) (ND-Linie). Diese Perspektive wird von der Schulpddagogik
aufgegriffen und um didaktische Fragestellungen erweitert. Dabei werden zum einen Fragen der
Allgemeinen Didaktik thematisiert, die die Auswahl und Aufbereitung von Bildungsinhalten (Klafki,
2007) sowie die Herstellung von Gemeinsamkeit ins Zentrum riicken (Feuser, 2002) (ebenfalls ND-
Linie). Komplementadr dazu wird ebenfalls von der Schulpadagogik der Bielefelder Ansatz einer
Inklusion unterstitzenden Didaktik (Kullmann et al., 2014) als Beispiel flr Inklusive Didaktiken
eingebracht (EN-Linie).

Durch die Beriicksichtigung der unterschiedlichen Perspektiven auf guten inklusiven Unterricht
wird somit a) der Komplexitat des Inklusionsbegriffs Rechnung getragen und b) der Kompetenzerwerb

der Studierenden im Sinne einer koharenten Lehrer*innenbildung unterstitzt.

Erstellen eines Urteilsrasters

Das vermittelte Wissen wird anschlieRend schrittweise operationalisiert und in ein Urteilsraster fir die
Beobachtung inklusiven Unterrichts iberfiihrt. Durch die Arbeit am Raster sollen die Studierenden sich
tiefergehend mit den vermittelten Dimensionen guten inklusiven Unterrichts auseinandersetzen. Die
Operationalisierung erfordert ein tieferes Verstdndnis der Konzepte und eine theoretisch begriindete

Auswahl ,wesentlicher’ Aspekte. Auf diese Weise wird das Wissen fiir die praktische Anwendung bei
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Beobachtungen vorbereitet und handhabbar gemacht. Um die Entwicklung der Subjektiven Theorien
detailliert untersuchen zu koénnen, haben die Studierenden nach dem Theorieteil ihren SLP
Uberarbeitet. Auf diese Weise kdnnen Konzepte identifiziert werden, die durch die theoretischen
Inputs und die vertiefte Auseinandersetzung mit den thematisierten Inhalten in die Subjektiven

Theorien der Studierenden integriert wurden.2®

Videoanalysen und Hospitationen

Der Anwendungsbezug des interdisziplindr vermittelten Wissens wird durch die theoriebasierte
Analyse von Unterrichtsvideos und durch Hospitationen an inklusiven ,Good practice’-Schulen
hergestellt. Videos bieten einen niedrigschwelligen Zugang zu inklusiver Unterrichtspraxis und machen
Unterricht ohne Handlungsdruck erfahrbar (Gold, Forster & Holodynski, 2013). Das von den
Studierenden erarbeitete Raster wird bei der Analyse der Videos eingesetzt. Auf diese Weise werden
zugleich Bedingungen der Wissensanwendung erworben, indem das theoretische Wissen mit
unterrichtspraktischen Beispielen verknlipft und so in einen situativen Zusammenhang eingebunden
wird (Seidel & Thiel, 2017). Im Zuge der Videoanalysen wird das Raster fortlaufend liberarbeitet und
weiterentwickelt.?’

Das finalisierte Raster bildet schlieRlich die Grundlage fiir Unterrichtsbeobachtungen in
inklusiven ,Good practice’-Schulen. Durch Beispiele gelungener Unterrichtspraxis sollen die
Studierenden Vorstellungen entwickeln, wie einzelne Dimensionen guten inklusiven Unterrichts
praktisch umgesetzt werden kénnen. Die positiven stellvertretenden Unterrichtserfahrungen sollen
zudem zu einer positiven Entwicklung der inklusionsbezogenen Einstellungen beitragen (z. B.
Avramidis & Kalyva, 2007; de Boer et al., 2011; Gebhardt et al., 2011; Hellmich & Gérel, 2014; Hellmich,
Gorel & Schwab, 2016; Ruberg & Porsch, 2017). Mithilfe der Videos und Unterrichtshospitationen wird

die horizontale Koharenz unter Einbezug unterrichtlicher Erfahrungen zusatzlich ausgebaut.

Reflexionssitzung

Die Hospitationserfahrungen der Studierenden werden in einer abschlieRenden Reflexionssitzung
nochmals aufgegriffen und theoriegeleitet reflektiert. Aufgrund empirischer Befunde zu
inklusionsbezogenen Einstellungen und trdgem Wissen wird erwartet, dass sich die Subjektiven

Theorien der Studierenden durch die gesammelten stellvertretenden Unterrichtserfahrungen in den

2 Die Uberarbeitung der SLP nach dem Theorieteil erfolgte nur im ersten Seminardurchlauf. Im zweiten wurde
aufgrund der Blockform auf diesen Schritt verzichtet, sodass eine Bearbeitung der SLP lediglich zu Beginn und
am Ende des Seminars erfolgte.

27 Durch das Seminar sollte auch die Professionelle Unterrichtswahrnehmung der Studierenden gesteigert
werden (z. B. Barth, 2016). Das Konstrukt wird in Beitrag 2 knapp beschrieben.
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Hospitationen verdandern. Aus diesem Grund Uberarbeiten die Studierenden ihre SLP am Ende der

Reflexionssitzung ein weites Mal.

6.2 Seminardurchfiihrung

Das beschriebene Seminarkonzept (Beitrag 1) wurde in der ersten Férderphase des Projekts BiProfessional
unter dem Titel ,Ist das guter inklusiver Unterricht? Mit Videoanalysen und Hospitationen von der
Theorie zur Praxisreflexion in drei Durchldufen erprobt und im Sinne der FuE-Logik auf der Grundlage
gesammelter Erfahrungen und empirischer Forschungsergebnisse fortlaufend weiterentwickelt.

Das Seminar ist im Bachelorstudium im Fach Bildungswissenschaften im Modul 25-BiWi5a
,Erziehen und Unterrichten” verortet. Das Modul ist innerhalb der Studienordnungen verpflichtend,
wobei die einzelnen Lehrveranstaltungen aus einem Angebot ausgewahlt werden kénnen. Im Modul
sollen Studierende u. a. die Kompetenz erwerben, Lehr-Lern-Prozesse auf der Basis wissenschaftlicher
Erkenntnisse zu planen, zu organisieren und zu reflektieren und die Relevanz padagogischer
Grundeinstellungen fir professionelles Lehrer*innenhandeln erkennen (Universitat Bielefeld, 2017).

Die Lehrveranstaltung richtet sich an Studierende der Lehramter fiir Haupt-, Real-, Gesamt-
und Sekundarschulen mit und ohne Integrierte Sonderpadagogik sowie an Studierende des Lehramts
flr Gymnasien und Gesamtschulen und wird fiir das fiinfte oder sechste Fachsemester empfohlen. Das
Seminar hat einen Umfang von vier Semesterwochenstunden und wird meist im Semester vor einer
Berufsfeldbezogenen Praxisstudie absolviert. Die Praxisstudie wird i. d. R. in einer aulRerschulischen
Institution absolviert, findet jedoch gelegentlich auch an Schulen statt (Universitit Bielefeld, 2017).%8

In den drei Seminardurchldaufen wurden vor allem die Rahmenbedingungen, unter denen das
Seminar durchgefiihrt wurde, variiert. Im ersten Seminardurchlauf wurde das Seminar im
interdisziplindren Teamteaching von einer Lehrenden der Psychologie und einer Lehrenden der
Erziehungswissenschaft semesterbegleitend durchgefiihrt. Am Seminar nahmen 79 Studierende teil.
Dabei wurden zunachst alle Theorieinputs abgeschlossen, bevor die Studierenden mit der Arbeit am
Raster begonnen haben. Es wurde deutlich, dass die Studierenden Schwierigkeiten hatten, die Fille an
Lernstoff kognitiv zu verarbeiten.

Aus diesem Grund wechselten sich theoretische Inputs und die Arbeit am Urteilsraster im
zweiten Seminardurchlauf ab. Dieses Vorgehen wurde dadurch erleichtert, dass das Seminar in
Blockform durchgefiihrt und zeitlich deutlich flexibler gestaltet werden konnte. Auch in diesem

Durchlauf  wurde interdisziplindres = Teamteaching zwischen einer Lehrenden der

28 |m Sommersemester 2019 und im Wintersemester 2019/20 wurde das Seminarkonzept in reduzierter Form
zudem im Master of Education im Modul ,Vorbereitung und Reflexion des Praxissemesters” im Element E2
,Lehrer*innenhandeln” angeboten. Dabei sollte Giberprift werden, ob das Seminarkonzept auch im Umfang von
zwei Semesterwochenstunden, jedoch ohne Hospitationen und Teamteaching, dafiir aber mit Erklarvideos
durchfiihrbar ist. Die Daten wurden aufgrund der veranderten Zielgruppe in nicht die Analysen der vorliegenden
Dissertation einbezogen.
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Erziehungswissenschaft und der Psychologie praktiziert, allerdings in anderer personeller
Konstellation. An diesem Seminardurchlauf nahmen 15 Studierende teil, was ein deutlich intensiveres
Arbeiten in festen Arbeitsgruppen und einen starkeren Beziehungsaufbau zwischen Lehrenden und
Studierenden ermdglichte. Durch die deutlich reduzierte GruppengrofRe bestand die Moglichkeit, den
Raum so zu nutzen, dass beispielsweise Arbeitstische vorbereitet werden konnten, die ausschlief3lich
flr die Gruppenarbeiten genutzt wurden.

Da die Durchfihrung des Seminars im interdisziplindren Teamteaching sehr
ressourcenaufwendig ist, wurde in einem dritten Durchlauf erprobt, ob das Seminarkonzept von nur
einer Lehrenden mit vergleichbaren Effekten durchgefiihrt werden kann. Um gleichzeitig die
verschiedenen disziplindren Perspektiven auf guten inklusiven Unterricht authentisch einbringen zu
konnen, wurden die theoretischen Inputs videografiert und so aufbereitet, dass sie als digitale
Bausteine im Seminar eingesetzt werden konnten. Da durch das Blockseminar vergleichsweise wenige
Studierende erreicht werden konnten, wurde das Seminar nun wieder semesterbegleitend mit 71
Studierenden durchgefiihrt. Dabei wurde der didaktisch bewahrte Wechsel zwischen theoretischen
Inputs und der Arbeit am Raster beibehalten. Die Merkmale der drei Seminardurchlaufe sind in Tabelle

2 noch einmal zusammengefasst.

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Seminardurchldufe

Wintersemester 2016/17 Wintersemester 2017/18 Wintersemester 2018/19

Seminarform semesterbegleitend Blockform semesterbegleitend
Studierende N=79 N =15 N=71
Studienphase Bachelor Bachelor Bachelor
Umfang 4 SWS 4 SWS 4 SWS
Didaktische Merkmale e ZweiLehrende, e Zwei Lehrende, e Eine Lehrende,
Teamteaching Teamteaching Erklarvideos
e  Erst Inputs, dann e Inputsund e Inputsund
Operationalisierung Operationalisierung Operationalisierung
im Wechsel im Wechsel

6.3 Forschungsfrage(n)

Das beschriebene Seminarkonzept stellt eine Intervention dar und wurde mit Blick auf die Subjektiven
Theorien der Studierenden zu gutem inklusivem Unterricht evaluiert. Das Konstrukt Subjektive
Theorien wurde dabei wie im Theorieteil beschrieben weit gefasst und schliefit
bildungswissenschaftliches Wissen und inklusionsbezogene Einstellungen ein (Kap. 4). Zum einen sollte

die Wirksamkeit des Seminars mit Blick auf bildungswissenschaftliches Wissen und inklusionsbezogene
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Einstellungen Uberprift werden. Zum anderen sollte untersucht werden, wie sich die Subjektiven

Theorien der Studierenden im Verlauf des Seminars verandern.

6.4 Wissenschaftliche Beitrage

Im Sinne der FuE-Logik des Projekts umfasst die vorliegende Dissertation zwei konzeptuelle und drei
empirische Beitrage, die allesamt in einschlagigen Fachzeitschriften oder Sammelbdanden mit Peer-
Review-Verfahren angenommen oder bereits publiziert wurden. Die einzelnen Beitrage werden im
Folgenden kurz zusammengefasst. Um Wiederholungen im Methoden- und Ergebnisteil zu vermeiden,
wird auf eine genaue Darstellung der Methoden und Ergebnisse an dieser Stelle verzichtet. Welche
Funktion insbesondere den empirischen Beitragen innerhalb der Arbeit genau zukommt, wird im
Methodenteil (Kap. 7) beschrieben. Tabelle 3 enthilt eine Ubersicht zu den Merkmalen der einzelnen

Beitrage.

e Beitrag 1 ist konzeptuell angelegt und ist in der Zeitschrift Herausforderung Lehrer_innenbildung
in einem Themenheft zum Thema Lehrer*innenbildung fir die inklusive Schule erschienen. Im
Beitrag wird das Seminarkonzept beschrieben und theoretisch und methodisch-didaktisch
eingebettet. Ein besonderes Augenmerk liegt auf den vier Schritten 1) Herausarbeiten der
Subjektiven Theorien Gber guten inklusiven Unterricht, 2) Konfrontation mit wissenschaftlichen
Theorien und Operationalisierung fiir das Beobachtungsraster, 3) Unterrichtshospitationen und 4)
Reflexion der stellvertretenden Unterrichtserfahrungen. Die Ausfiihrungen beziehen sich aufgrund
der glinstigen Rahmenbedingungen und der positiven Evaluationsergebnisse auf den zweiten
Seminardurchlauf. Am Ende des Beitrags werden Erfahrungen aus Sicht des Projetteams sowie
Rickmeldungen der Studierenden zur Durchfiihrung des Seminars berichtet.

e Beitrag 2 ist im Journal fiir Psychologie in einem Themenheft zum Thema Professionalisierung
padagogischen Personals fir Inklusion erschienen. Im Beitrag wird die Wirksamkeit des
Seminarkonzepts mit Blick auf bildungswissenschaftliches Wissen und inklusionsbezogene
Einstellungen der Teilnehmer*innen mithilfe standardisierter Messinstrumente quantitativ
Uberprift. Der Beitrag bezieht sich ebenso wie der erste Beitrag auf den zweiten
Seminardurchlauf, sodass sich beide Beitrage erganzen. Die Evaluation erfolgte auf Basis eines
quasi-experimentellen Designs mit drei Messzeitpunkten (Pra-, Post- und Follow-up-Erhebung)
und einer Kontrollgruppe. Die Daten wurden mit Kovarianzanalysen und Friedman-Tests
ausgewertet.

e Bei Beitrag 3 handelt es sich um einen konzeptuellen Beitrag, der in der Zeitschrift
Herausforderung Lehrer_innenbildung erschienen ist. Im Beitrag wird die im Seminar eingesetzte
Strukturlegetechnik beschrieben. Die Strukturlegetechnik kam in allen Seminardurchlaufen zum

Einsatz. Im Beitrag wird zunachst das Konstrukt der Subjektiven Theorien in seinen Grundziigen
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erlautert und seine Bedeutung fiir eine inklusionssensible Lehrer*innenbildung herausgearbeitet.
AnschlieBend werden SLP als hochschuldidaktisches Instrument vorgestellt, welches Studierenden
eine Reflexion ihrer Subjektiven Theorien erlaubt. Gleichzeitig wird auf die Moglichkeit verwiesen,
die SLP zur Evaluation von Lehrveranstaltungen heranzuziehen. Erganzend dazu werden
exemplarisch Auswertungsmethoden vorgestellt, die in Abhdngigkeit von eigenen Fragestellungen
und Zielsetzungen ausgewahlt werden kdnnen. Am Ende des Beitrags werden erste Erfahrungen
mit der Strukturlegetechnik in der universitaren Lehre berichtet.

e Beitrag 4 ist ein empirischer Beitrag und fasst erste Analyseergebnisse zur Veranderung der
Subjektiven Theorien der Studierenden aus den ersten beiden Seminardurchldufen zusammen.?
Der Beitrag erscheint im thematischen Sammelband Grenzen.Gdnge.Zwischen.Welten zur IFO
2020. Das zentrale Ziel des Beitrags ist, zu untersuchen, ob und mit Blick auf welche inhaltlichen
Konzepte sich die Subjektiven Theorien der Studierenden ausdifferenzieren. Die langsschnittliche
Analyse der Subjektiven Theorien erfolgt auf Basis der SLP, die die Teilnehmer*innen jeweils zu
Beginn und am Ende des Seminars erstellt haben. Methodisch wurde auf die zusammenfassende
qualitative Inhaltsanalyse zuriickgegriffen.

e Bei Beitrag 5 handelt es sich ebenfalls um einen empirischen Beitrag, in welchem die
Veranderungen der Subjektiven Theorien sinnverstehend interpretiert wurden. Dazu wurden mit
Studierenden aufbauend auf den SLP zu vier Erhebungszeitpunkten problemzentrierte Interviews
gefiihrt. Die Interviews wurden auf Basis der Grounded Theory ausgewertet, wobei die SLP in die
Analyse einbezogen wurden. Der Beitrag ist in der Osterreichischen Online-Zeitschrift

Pddagogische Horizonte erschienen.

2 |m dritten Durchlauf wurde die Strukturlegetechnik aufgrund der bereits breiten Datenbasis nur noch zur
Reflexion der Subjektiven Theorien eingesetzt.
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Tabelle 3: Ubersicht iiber die wissenschaftlichen Beitrége

Beitrag Artikel Art des Gegenstand / Instrumente Methoden
Artikels Konstrukte

Beitrag 1 Faix, A.-C., Litje-Klose, B., Textor, A. & Wild, E. (2019). Ist das guter konzeptuell Seminarkonzept - -
inklusiver Unterricht? Mit Videoanalysen und Hospitationen von der
Theorie zur Praxisreflexion. Herausforderung Lehrer_innenbildung, 2(3), 1-
19. DOI: https://doi.org/10.4119/hlz-2462

Beitrag 2 Faix, A.-C., Wild, E., Lutje-Klose, B. & Textor, A. (2019). Professionalisierung  empirisch Wissen und Fragebogen Kovarianzanalysen
fiir inklusiven Unterricht im Rahmen interdisziplindrer und videogestiitzter Einstellungen (ANCOVAs),
Lehrveranstaltungen. Journal fiir Psychologie, 27(2), 71-94. DOLI: Friedman-Tests
https://doi.org/10.30820/0942-2285-2019-2-71

Beitrag 3 Faix, A.-C., Litje-Klose, B., Textor, A. & Wild, E. (2020). Strukturlegeplane konzeptuell/  Struktur- - -
als hochschuldidaktisches Instrument zur Lehrevaluation und Reflexion methodisch legetechnik
Subjektiver Theorien. Herausforderung Lehrer_innenbildung, 3(1), 523-
537. DOI: https://doi.org/10.4119/hlz-2486

Beitrag 4 Faix, A.-C. (2022). Wie verdndern sich die subjektiven Theorien von empirisch Subjektive Strukturlegeplane Qualitative
Lehramtsstudierenden (iber guten inklusiven Unterricht? In B. Schimek, G. Theorien Inhaltsanalyse
Kremsner, M. Proyer, R. Grubich, F. Paudel, & R. Grubich-Miiller (Hrsg.),
Grenzen.Gdnge.Zwischen.Welten.: Kontroversen - Entwicklungen -
Perspektiven der Inklusionsforschung (S. 246—254). Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt. Verfligbar unter:
https://elibrary.utb.de/doi/book/10.35468/9783781559240

Beitrag 5 Faix, A.-C. (2020). »Lehrersein ist ja irgendwie von Widerspriichen empirisch Subjektive Strukturlegeplane, Grounded Theory
irgendwo gekennzeichnet«. Eine ldngsschnittliche Untersuchung Theorien problemzentrierte

Subjektiver Theorien zu gutem inklusivem Unterricht. Pddagogische
Horizonte, 4(2), 57-79. Verfugbar unter: https://www.paedagogische-
horizonte.at/index.php/ph/article/view/91

Interviews
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7. Methodik

In diesem Kapitel werden die verschiedenen methodischen Zugédnge vorgestellt, die im Rahmen der
vorliegenden Dissertation verwendet wurden. Es kamen sowohl qualitative als auch quantitative
Verfahren zum Einsatz. Diese methodologisch sehr unterschiedlichen Zugdange wurden pragmatisch als
,Werkzeuge’ verwendet (Kuckartz, 2014, 37), um unterschiedliche Perspektiven auf den
Forschungsgegenstand Subjektive Theorien einnehmen und vielféltige Einsichten generieren zu
kénnen. Zunachst werden die Grundziige und Ziele der Mixed-Methods-Forschung skizziert (Kap. 7.1).
AnschlieBend wird zunachst der quantitative Zugriff auf bildungswissenschaftliches Wissen und
inklusionsbezogene Einstellungen durch standardisierte Frageb6gen (Kap. 7.2.1) und statistische
Analysen (Kap. 7.2.2.) dargelegt. Darauffolgend werden die qualitativen Erhebungsmethoden
Strukturlegepléne (Kap. 7.3.1) und problemzentrierte Interviews (Kap. 7.3.2) sowie das Vorgehen bei
der Auswertung mittels qualitativer Inhaltsanalyse (Kap. 7.3.3) und der Grounded Theory (Kap. 7.3.4)

beschrieben.

7.1 Mixed-Methods
In der vorliegenden Dissertation werden Mixed-Methods verwendet, um der Komplexitdt des
Forschungsprojekts hinsichtlich seiner Perspektiven und zu untersuchenden Konstrukte Rechnung zu
tragen. Allgemein wird unter Mixed-Methods der kombinierte Einsatz qualitativer und quantitativer
Forschungsmethoden, d. h. die Integration von Methoden, Verfahren und Techniken, die zwei
verschiedenen Ansatzen bzw. Methodenbereichen entstammen kdnnen, in einem Forschungsprojekt
verstanden (Kuckartz, 2014, 30). Dabei konnen unterschiedliche Designs zum Einsatz kommen, auf
Basis derer Daten, Ergebnisse und Schlussfolgerungen in unterschiedlichen Phasen des
Forschungsprojektes integriert werden kénnen (Kuckartz, 2014, 33).%°

Mixed-Methods-Forschung wird teilweise mit dem Argument kritisiert, dass qualitative und
quantitative Methoden auf unterschiedlichen wissenschaftlichen Paradigmen basierten und daher in
methodologischer Perspektive inkommensurabel seien (Johnson & Onwuegbuzie, 2004; Kuckartz,
2014, 34). Unter einem Paradigma wird dabei haufig eine erkenntnistheoretische Grundhaltung
verstanden, die implizite Annahmen (ber die Moglichkeiten menschlicher Erkenntnis und die Natur
von Wissen enthélt (Kuckartz, 2014, 38).

Die folgende Zusammenfassung muss an dieser Stelle holzschnittartig bleiben und erkennt an,

dass innerhalb der Paradigmen Differenzierungen vorgenommen werden missen. Quantitative

30 Kuckartz (2014) grenzt Mixed-Methods gegeniiber Triangulation dahingehend ab, dass Triangulation
paradigmenunabhingig sei, wihrend es bei Mixed-Methods um die produktive Uberwindung der beiden
Paradigmen qualitativ und quantitativ gehe. Dariliber hinaus sei bei Mixed-Methods die Kombination
verschiedener Methoden und Daten vorgesehen, wahrend Triangulation auf Ebene von Daten, Methoden,
Beobachtungen und Theorien moglich sei. Gemeinsam sei beiden ihre forschungspraktische Ausrichtung
(Kuckartz, 2014, 44ff.).
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Forschung basiert auf den erkenntnistheoretischen Annahmen des kritischen Rationalismus. Dieser
bedient sich (liberwiegend des logischen Schlussverfahrens der Deduktion, auf Basis dessen
Hypothesen getestet werden und soziale Phanomene dhnlich wie naturwissenschaftliche Phanomene
erklart und vorhergesagt werden sollen (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). Ausgehend von dem
Postulat, Forschung solle moglichst objektiv sein, werden Forscher*innen als verschieden zu den
Gegenstdnden, die sie untersuchen, konzipiert. Dabei wird angenommen, dass zeit- und
kontextunabhdngige Generalisierungen wiinschenswert und moglich sind. Um dies zu erreichen,
bedient sich quantitative Forschung haufig den Methoden der standardisierten Datenerhebung und
vielfdltigen Formen der statistischen Analyse (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, 18). Die Starken
quantitativer Forschung sind, dass Datenerhebungen aufgrund der Standardisierung auch an sehr
groRen Stichproben relativ schnell durchgefiihrt werden kénnen, prazise numerische Daten generiert
werden und auch die Datenauswertung unter Ruckgriff auf statistische Software vergleichsweise
zeitokonomisch erfolgen kann (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, 19). Liegen beispielsweise
langsschnittliche Daten vor, ist es moglich, Aussagen (iber Kausalitdten zu treffen. Allerdings werden
die zu untersuchenden Kategorien vor der Untersuchung von den Forschenden festgelegt, sodass
andere ggfs. relevante Phanomene nicht abgebildet werden kdnnen (Johnson & Onwuegbuzie, 2004,
19).

Qualitative Forschung basiert u. a. auf den Annahmen des Konstruktivismus und des
symbolischen Interaktionismus (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, 14; Reichertz, 2016, 32ff.). Der soziale
Konstruktivismus geht davon, dass soziale Wirklichkeit (mehrfach) konstruiert ist. Bezogen auf
Inklusionsforschung bedeutet dies, dass Heterogenitat, Behinderung und Inklusion selbst als sozial
vermittelte Begriffe und Konstrukte verstanden werden, deren kommunikative Erzeugung untersucht
werden kann (vgl. Litje-Klose, 2017, 16f.). Der symbolische Interaktionismus fuBRt auf der Annahme,
dass Sinn und Bedeutungen symbolisch reprasentiert sind und in Interaktionen zwischen Menschen
und ihrer sozialen Umwelt hervorgebracht werden. Um Kontingenz zu schlieRen und handeln zu
kénnen, missen die symbolischen Ordnungen fortlaufend interpretiert werden (Schubert, 2013).

Schlussfolgerungen erfolgen in qualitativer Forschung im Modus des Entdeckens und
Verstehens iiberwiegend induktiv3!, wobei durch den systematischen und kontrollierten Einbezug von
Vorwissen Hypothesen {iber den Einzelfall generiert werden. Forscher*innen sind aktiv konstruierend
am Forschungsprozess beteiligt, sodass zeit- und kontextunabhdngige Generalisierungen weder

erstrebenswert noch moglich sind (Johnson & Onwuegbuzie, 2014). Qualitative Forschung bedient sich

31 Dije Unterscheidung zwischen quantitativer Forschung als deduktiv und qualitativer Forschung als induktiv
blendet aus, dass sowohl in quantitativer als auch in qualitativer Forschung immer deduktive und induktive
Schlussfolgerungen gleichermalen enthalten sind: ,Induktive Elemente, also das von Einzeldaten ausgehende
Generalisieren, finden sich auch in quantitativen Studien. Umgekehrt erfordern alle qualitativen Studien
deduktive Schritte, namlich dann, wenn wir Konzepte an empirisches Material herantragen, um dessen
Bedeutung im Kontext einer Forschungsfrage zu rekonstruieren” (Mey & Mruck, 2009, 105).
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vielfdltiger Methoden wie Interviews, Dokumenten-, Artefakt-, Bild- und Videoanalyse,
(teilnehmender) Beobachtung und Gruppendiskussionen sowie verschiedenen Formen der
qualitativen, interpretativen und rekonstruktiven Analyse (Reichertz, 2016, 32ff.). Diese nicht
abschlieRende Aufzahlung verdeutlicht, dass qualitative Forschung in sich sehr vielfaltig ist, sodass
Reichertz (2016) von einer ,Vielfalt ohne rechte Einheit” (Reichertz, 2016, 32) spricht. Wenngleich im
Rahmen qualitativer Forschung nur wenige Falle ausgewertet werden kdnnen, kann diese Auswertung
in der Tiefe erfolgen und Phdnomene kdonnen in ihrer Komplexitat sowie im Rahmen ihrer lokalen und
situativen Bezlige beschrieben werden (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). Dabei geraten im Gegensatz
zu quantitativer Forschung verstarkt auch die Kategorien und Interpretationen der Teilnehmenden in
den Blick (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). An qualitativer Forschung wird haufig kritisiert, dass das
generierte Wissen nicht generalisiert werden kann, die Datenerhebung und -auswertung viel Zeit und
Ressourcen beanspruchen und Forschungsergebnisse leichter von personlichen Urteilen und
Interpretationen der Forschenden beeinflusst werden kdnnen (Johnson & Onwuegbuzie, 2004, 20).
Aus diesem Grund erfordert der Einsatz qualitativer Forschungsmethoden ein hohes Mal} an
methodischer Kontrolle und Reflexivitat.

Trotz der zahlreichen Unterschiede weisen qualitative und quantitative Forschung auch eine
Reihe von Gemeinsamkeiten auf: Beide greifen auf empirische Untersuchungen zuriick, um
Forschungsfragen zu beantworten. Sie beschreiben Daten, leiten aus den Daten Schlussfolgerungen
ab, stellen Vermutungen Uber das Zustandekommen der Ergebnisse an und versuchen, Fehler im
Forschungsprozess zu minimieren (Sandelowski, 1986 zit. n. Johnson & Onwuegbuzie, 2004, 15).

Mixed-Methods bauen auf den Gemeinsamkeiten qualitativer und quantitativer Forschung auf
und machen sich die Unterschiede beider Forschungsrichtungen zunutze, um die Starken beider
Herangehensweisen zu kombinieren. Auf diese Weise sollen Forschungsfragen, wie sie in einer
zunehmend interdisziplindren, komplexen und dynamischen Wissenschaft gestellt werden,
beantwortet werden (Johnson & Onwuegbuzie, 2004).

In der Literatur wird die Frage diskutiert, ob es sich bei Mixed-Methods um ein drittes
Forschungsparadigma handelt. Beflirworter*innen dieser Position berufen sich auf die Philosophie des
amerikanischen Pragmatismus. Die Grundposition des Pragmatismus lautet, dass sich der
Wahrheitsgehalt von Theorien aus deren praktischen Konsequenzen ergibt: ,,they become true and
are true to different degrees on how well they currently work; workability is judged especially on the
criteria of predictability and applicability” (Johnson & Onwuegbuzie, 2014, 18). Bedeutung und
Wahrheit werden vor diesem Hintergrund als vorlaufig und wandelbar begriffen, was mit einer
Ablehnung unverdnderlicher Prinzipien einhergeht. Im Paradigmenstreit erweist sich der
Pragmatismus als produktiver und ergebnisorientierter Mittelweg, weil er Theorien und

Forschungsmethoden ausschlieRlich danach beurteilt, ob sie geeignet sind, Antworten auf spezifische
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Forschungsfragen zu generieren (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). In pragmatistischer Perspektive
bestehe ,,gar kein Problem, die Sichtweise, dass es eine (und nicht viele) Welten gibt, damit zu
vereinbaren, dass alle Individuen ihre eigene, einzigartige Interpretation dieser Welt besitzen”
(Kuckartz, 2014, 40).

Ebenso wird argumentiert, dass Methoden Werkzeuge seien und allein noch kein Paradigma
darstellten (Kuckartz, 2014, 37). Eine solche ,handwerkliche’ Perspektive auf Methoden befreie
Forschende von epistemologischen und methodologischen Rechtfertigungszwangen und erlaube es
ihnen, sich der Logik ihrer Forschungsfragen zuzuwenden. Sofern man Mixed-Methods aber als drittes
Paradigma verstehe, verkniipfe man sie wiederum selbst mit einer spezifischen Philosophie, namlich
der des Pragmatismus (Kuckartz, 2014, 36). Dies scheine der Intention, der Forschungsfrage Prioritat
gegeniber der Methodologie einzurdumen, zu widersprechen (Kuckartz, 2014, 34).

Der Argumentation von Kuckartz (2014) folgend werden Methoden in der vorliegenden Arbeit
als ,Werkzeuge’ zur Beantwortung von Forschungsfragen verstanden. Aus diesem Grund wird an dieser
Stelle auf eine tiefergehende Darstellung des Pragmatismus verzichtet. Eine zentrale Herausforderung
der Mixed-Methods-Forschung besteht darin, die Nitzlichkeit und Funktionalitdt der verwendeten
Methoden in Bezug auf die eigene Forschungsfrage zu bestimmen. Vor diesem Hintergrund werden im
Folgenden die Ziele und die Anwendung von Mixed-Methods im Rahmen der eigenen Arbeit
beschrieben.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, das vorgestellte Seminarkonzept mit Blick auf die
Entwicklung Subjektiver Theorien zu evaluieren. Bei Subjektiven Theorien handelt es sich wie
beschrieben um ein sehr komplexes Konstrukt, welches in einem weiten Verstandnis auch (objektives)
Wissen und Einstellungen umfasst (Kap. 4). Dabei soll das Konstrukt nicht nur zu einem Zeitpunkt
umfassend analysiert werden, sondern seine Entwicklung soll ldngsschnittlich im Seminarverlauf
nachvollzogen werden, was die Komplexitat zusatzlich erhéht. Die Komplexitat des Konstruktes sowie
der Anspruch einer umfassenden Bewertung des Seminarkonzepts legen eine Verwendung von Mixed-
Methods nahe, da sie mehrere Perspektiven auf den Forschungsgegenstand erlauben (Kuckartz, 2014,

53).
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Tabelle 4: Quantitative und qualitative Methoden in der vorliegenden Arbeit

Forschungsfrage
(Wie) Verandern sich die Subjektiven Theorien der Studierenden Gber guten
inklusiven Unterricht?
Paradigma Quantitative Teilstudie Qualitative Teilstudien
Beitrag 2
Konstrukte Einstellungen Wissen Subjektive Theorien
Kap. 3.2.1/
Kap. 4.3 Kap. 4.4 Kap. 4.2
Erhebung Fragebogen Strukturlegeplane Interviews
Beitrag 4 <::j‘> Beitrag 5
Kap. 7.2.1 Kap. 7.3.1 Kap. 7.3.2
Auswertung Statistische Analysen Inhaltsanalyse Grounded Theory
Kap. 7.2.2 Kap.7.3.3 <::j‘> Kap. 7.3.4
Ergebnisse Ergebnisse Ergebnisse
Kap. 8.1 Kap. 8.2 Kap. 8.3
Meta-Inferenzen
Kap. 9

In der Gesamtanlage der Arbeit wurde ein paralleles Design gewahlt (Teddlie & Tashakkori, 2006, 21).
Der Ablauf der Studien und welche Konstrukte dabei mit welchen Methoden untersucht wurden, wird
in Tabelle 4 zusammengefasst (vgl. Kuckartz, 2014, 74). Unter einem Design wird die Art und Weise,
wie eine empirische Untersuchung angelegt ist, verstanden (Kuckartz, 2014, 61). Im Paralleldesign
(Kuckartz, 2014, 71ff.) werden die qualitativen und quantitativen Teilstudien weitgehend zeitgleich
durchgefiihrt. Ergebnisse, die auf Basis einer Methode generiert wurden, sollen durch die Resultate
weiterer Studien elaboriert und vervollstéandigt werden. Damit sollen ein besseres Verstandnis und
eine erweiterte Interpretation der Forschungsergebnisse insgesamt erreicht werden. Die Integration
der methodischen Zugange erfolgt dabei auf Ebene der Ergebnisse, nicht bereits in friiheren Stadien
des Forschungsprozesses, wie es teilweise bei anderen Designtypen der Fall ist (Kuckartz, 2014, 61ff.).
In der vorliegenden Arbeit wurden die jeweiligen Teilstudien weitgehend in sich geschlossen
durchgefiihrt. Innerhalb der beiden qualitativen Teilstudien wurden bereits wahrend der
Datenerhebung und der Datenauswertung wechselseitige Beziige hergestellt (vgl. Kap. 7.3). Die
zentralsten Ergebnisse der einzelnen Teilstudien wurden bereits in wissenschaftlichen Zeitschriften
publiziert (vgl. Tabelle 3). Die vorliegende Rahmenschrift erfillt darauf aufbauend die Funktion, die

Ergebnisse in einem letzten Schritt im Sinne von Meta-Inferenzen aufeinander zu beziehen.
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In dieser Rahmenschrift liegt der Fokus Gberwiegend auf den qualitativen Aspekten. Dieser
Vorrang ergibt sich daraus, dass die qualitativen Studien der Komplexitat Subjektiver Theorien als

vertiefende, sinnverstehende Auseinandersetzungen Rechnung tragen.

7.2 Quantitative Aspekte

Die Ausfiihrungen in diesem Teilkapitel beziehen sich auf den empirischen Beitrag 2. Die quantitativen
Zugange dienten dazu, die Wirksamkeit des Seminarkonzepts mit Blick auf bildungswissenschaftliches
Wissen und inklusionsbezogene Einstellungen zu beurteilen. Eine entsprechende Hypothese lautete,
dass die Studierenden der Seminargruppe nach dem Seminar tGber mehr bildungswissenschaftliches
Wissen und positivere inklusionsbezogene Einstellungen als Studierende einer Kontrollgruppe
verfiigen sollten. Zur Uberpriifung dieser Hypothese wurde ein quasi-experimentelles Design mit drei
Messzeitpunkten und einer Kontrollgruppe als ,Konigsweg’ der empirischen Hochschulforschung
gewahlt (Wild, 2020). Ein quasi-experimentelles Design dient der Uberpriifung des kausalen Einflusses
einer oder mehrerer unabhangiger Variablen auf die Ausprdagung einer oder mehrerer abhangiger
Variablen (Doring & Bortz, 2016, 199). Im Gegensatz zum Experiment findet keine Randomisierung
(zufallige Zuweisung zu Experimental- oder Kontrollgruppe) statt, sondern es wird mit vorgefundenen
Gruppen gearbeitet (ebd.).

Experimental- und Kontrollgruppen unterscheiden sich dahingehend, dass die
Experimentalgruppe ein bestimmtes Treatment erhalt, wahrend der Kontrollgruppe kein oder ein in
bestimmten Merkmalen abweichendes Treatment dargereicht wird (ebd.). Kontrollgruppen dienen
dazu, Veranderungen einer Variable in der Experimentalgruppe auf das zu untersuchende Treatment
(hier das Seminarkonzept) zuriickzufiihren, statt sie allein auf eine natlrliche Entwicklung zu beziehen
(Hasselhorn & Hasselhorn, 2017, 45). In der zu beschreibenden Studie diente ein im gleichen Modul
angesiedeltes Seminar als Kontrollgruppe. Das Seminar wurde von einer erfahrenen Lehrenden
geleitet und beinhaltete eine Auseinandersetzung mit inklusivem Unterricht und die Analyse von
Unterrichtsvideos, jedoch kein interdisziplindres Teamteaching, keine Entwicklung eines Urteilsrasters
und keine Hospitationen. Eine eigene Kontrollgruppe fiir die Studie zu stellen war aufgrund des
begrenzten Lehrdeputats der Lehrenden im zu leistenden Umfang von vier Semesterwochenstunden
nicht moglich, sodass auf eine vorgefundene Kontrollgruppe zuriickgegriffen wurde. Die Studierenden
konnten sich fiir Veranstaltungen anmelden, in denen sie einen Platz erhalten wollten. Die Zuordnung
erfolgte letztlich Gber ein elektronisches Teilnehmer*innenmanagement.

Die Schwierigkeit quasi-experimenteller Designs liegt mangels einer Randomisierung darin
begriindet, dass Gruppenunterschiede in der abhéngigen Variable nicht zwingend auf die unabhangige
Variable zurilickgefiihrt werden kdnnen, sodass die interne Validitdt im Quasi-Experiment geringer

ausfallt (Doéring & Bortz, 2016, 199f.).
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Aufgrund der spezifischen Rahmenbedingungen, unter denen empirische Hochschulforschung
stattfindet, stoRen andere Designs jedoch oftmals an ihre Grenzen (ebd.; Wild, 2020). So ist
beispielsweise eine randomisierte Zuweisung zu Experimental- und Kontrollgruppen aufgrund von
Wahlfreiheiten im Studium oftmals nicht zu realisieren. Auch aufgrund weiterer Einschrankungen wie
kleiner Stichproben sind Ergebnisse, die im Rahmen empirischer Hochschulforschung generiert
werden, nicht generalisierbar, sondern im Rahmen ihrer spezifischen Entstehungsbedingungen zu
interpretieren (Wild, 2020).

Die Evaluation des Seminarkonzepts erfordert darliber hinaus eine Festlegung und
Operationalisierung von Zielvariablen (Hasselhorn & Hasselhorn, 2017, 42). Wurden entsprechende
Variablen festgelegt, kann oftmals auf bewdhrte Skalen zurlickgegriffen werden, da in der
Bildungsforschung bereits erprobte Instrumente fir zahlreiche Variablen vorliegen. Damit wird
zugleich sichergestellt, dass ein Nachweis von Effekten nicht aufgrund unzureichender
Messgenauigkeit der Instrumente ausbleibt (Wild, 2020). In der vorliegenden Studie wurden
bildungswissenschaftliches Wissen und inklusionsbezogene Einstellungen als Zielvariablen
ausgewahlt. Die entsprechenden Instrumente werden im folgenden Teilkapitel beschrieben.

Die Auspragung der Variablen ist in einem quasi-experimentellen Design einmal vor und
mindestens einmal nach dem Treatment zu erfassen, da etwaige Gruppenunterschiede nach dem
Seminar andernfalls nicht auf den Besuch der Veranstaltung zuriickzufiihren waren (Wild, 2020). Bei
der Evaluation der Lehrveranstaltung wurden die entsprechenden Daten in der ersten Sitzung
(Préatest), in der letzten Sitzung (Posttest) sowie in einer Reflexionssitzung etwa zwei Monate nach Ende
des Seminars (Follow-up) im Papier-Bleistift-Format erhoben. Die dritte Datenerhebung diente dazu,
auch mittelfristige Effekte des Seminarbesuchs zu Uberprifen. Allerdings konnten die Studierenden
der Kontrollgruppe nicht mehr fir eine weitere Datenerhebung zum dritten Messzeitpunkt gewonnen
werden, sodass fiir den dritten Messzeitpunkt nur Daten der Experimentalgruppe vorliegen und der

Stichprobenumfang erheblich reduziert wurde.

7.2.1 Fragebogen zur Erfassung bildungswissenschaftlichen Wissens und inklusionsbezogener
Einstellungen

Zur Beschreibung der Stichprobe wurden neben den interessierenden Variablen weitere
personenbezogene Merkmale wie die Seminargruppe, das Fachsemester, das Geschlecht und der
Studiengang erhoben. Eine Beschreibung der Stichprobe kann Beitrag 2 entnommen werden.

Die empirische Erforschung theoretischer Konstrukte mittels standardisierter
Messinstrumente erfordert die Operationalisierung der entsprechenden Konstrukte und somit die
Auswahl valider Indikatoren zu ihrer Erfassung. Somit spiegeln die Instrumente jeweils spezifische
Interpretationen bildungswissenschaftlichen Wissens bzw. inklusionsbezogener Einstellungen wider.

Standardisierte Instrumente sind damit gleichermafSen selektiv wie normativ.
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Wurden die Instrumente beispielsweise in fachlich begutachteten Zeitschriften veroffentlicht,
kann aber zugleich davon ausgegangen werden, dass das jeweils zugrunde liegende Verstandnis in
mehr oder weniger weiten Teilen des wissenschaftlichen Diskurses konsensfahig ist. Zudem wird
meistens auch die Gilte dieser Instrumente Uberprift, sodass sie prazise Messungen des zu
untersuchenden Merkmals erlauben.

Da standardisierte Instrumente jeweils ein spezifisches Verstandnis eines theoretischen
Konstrukts messen (und andere Verstandnisse damit notwendigerweise ausblenden), sind sie vor dem
Hintergrund der eigenen theoretischen Annahmen und der eigenen Fragestellung auszuwahlen.

Um die Wirksamkeit des Seminars zu beurteilen, wurden bildungswissenschaftliches Wissen
und inklusionsbezogene Einstellungen als Zielvariablen ausgewahlt. Bildungswissenschaftliches Wissen
beschreibt Giberwiegend kognitive Komponenten und inklusionsbezogene Einstellungen beschreiben
starker affektiv-evaluative Komponenten Subjektiver Theorien. Beide Konstrukte sind fir ein
professionelles Handeln im inklusiven Unterricht aufgrund ihrer handlungsleitenden Funktionen
bedeutsam (Baumert & Kunter, 2006; European Agency, 2012). Wissen und Einstellungen sind gut
operationalisierbar und es liegen zu beiden Konstrukten bereits bewahrte standardisierte Instrumente
vor.

Zur Erfassung des bildungswissenschaftlichen Wissens wurde das Pddagogische
Unterrichtswissen (PUW, Kdnig & Blomeke, 2010) ausgewahlt. Das Instrument nimmt auf Fragen der
Unterrichtsplanung, der Lernzielkontrolle und sozialer Ungleichheit Bezug und zielt damit auf zentrale
Aspekte der drei an der Lehrer*innenbildung beteiligten Disziplinen Erziehungswissenschaft,
Psychologie und Soziologie (Konig & Blomeke, 2009). Aufgrund dieser Multiperspektivitdt erscheint die
Bezeichnung bildungswissenschaftliches Wissen adédquater als die Eigenbezeichnung Pddagogisches
Unterrichtswissen (Kap. 3.2.1). Bildungswissenschaftliches Wissen wird im PUW als
mehrdimensionales Konstrukt mit den Dimensionen Umgang mit Heterogenitét, Strukturierung von
Unterricht, Klassenfiihrung, Motivierung und Leistungsbeurteilung operationalisiert.

Das Instrument umfasst geschlossene und offene Aufgabenformate, um nicht nur deklaratives,
sondern anteilig auch prozedurales Wissen von (angehenden) Lehrkraften zu erfassen (Koénig &
Blomeke, 2009, 510f.). Des Weiteren werden die Aufgaben des PUW den drei Anforderungsniveaus

erinnern, verstehen / analysieren und kreieren zugeordnet (Kénig & Blémeke, 2010, 7):

e Das Aufgabenniveau erinnern verlangt, dass Lehrbuchwissen oder Erfahrungswissen abgerufen
werden muss.

e Das Aufgabenniveau verstehen / analysieren erfordert dariber hinaus, das erinnerte Wissen mit
einer Problemstellung in Verbindung zu bringen.

e Das Aufgabenniveau kreieren verlangt darauf aufbauend, Handlungsoptionen zu entwickeln und

zu formulieren sowie praktisches Wissen und Kénnen zu explizieren (Koénig & Blomeke, 2010, 7).
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Da nicht alle Inhalte des PUW im Seminar thematisiert wurden, wurden zur Erfassung
bildungswissenschaftlichen Wissens einige Items ausgelassen. Aussortiert wurde beispielsweise die
Gliederung eines schriftlichen Unterrichtsentwurfs, die {iber das Anforderungsniveau eines
Bachelorseminars hinausgeht. Das finale Instrument umfasst 13 Aufgaben. Es kdnnen insgesamt
maximal 40 Punkte erreicht werden. Auf die Dimension Umgang mit Heterogenitit entfallen 14
Punkte, auf die Dimension Klassenfiihrung 5 Punkte, auf die Dimension Strukturierung von Unterricht
4 Punkte, auf die Dimension Leistungsbeurteilung 5 Punkte und auf die Dimension Motivierung 12
Punkte.

Mit Blick auf die Punkteverteilung ist selbstkritisch anzumerken, dass die Anteile der
Dimensionen nicht in allen Fallen mit dem Umfang der Bearbeitung im Seminar korrespondiert. So
werden der Dimension Motivierung beispielsweise deutlich mehr Punkte zugeschrieben, als es den
Anteilen im Seminar entspricht. Des Weiteren decken die Items inhaltlich ein breites Spektrum
bildungswissenschaftlichen Wissens ab, wobei die meisten Inhalte im Seminar nicht explizit
thematisiert werden. Das PUW deckt breite Teile eines allgemeinen Wissens (iber guten Unterricht ab.
Da viele Merkmale guten Unterrichts der Argumentation von Textor (2012) folgend auch auf inklusiven
Unterricht Gbertragen werden kénnen, kann das PUW inklusionstheoretisch annaherungsweise auf
der ND-Linie des Trilemmas verortet werden.

Nichtsdestotrotz werden einige der im Seminar behandelten Inhalte im PUW nicht
bericksichtigt. Dies betrifft insbesondere sonderpadagogische und inklusionspadagogische Aspekte.
Dabei ist zu beriicksichtigen, dass das PUW nicht explizit fiir die Anforderungen inklusiven Unterrichts
entwickelt worden ist. Diese Llcke schlieBt das bereits thematisierte GPK-IT, wobei auch dieses
wesentliche Aspekte wie die Herstellung von Gemeinsamkeit ausklammert (Konig et al., 2019; Kap.
5.1).32

Die offenen Aufgaben des PUW wurden mithilfe des Kodiermanuals von zwei unterwiesenen
studentischen Hilfskraften unabhangig ausgewertet. Dabei wurde bezogen auf den zweiten
Messzeitpunkt fir die offenen Antwortformate eine gewichtete Interkoderreliabilitat von x = 0,79
erzielt, was fiir eine sehr gute Ubereinstimmung der beiden Raterinnen spricht (Wirtz & Caspar, 2002,
59).

Die inklusionsbezogenen Einstellungen wurden mit der Sentiments, Attitudes and Concerns
about Inclusive Education Revised-Skala (SACIE-R, Loreman et al., 2007) in der deutschen Ubersetzung
(Feyerer et al., 2013) erfasst. Das Instrument operationalisiert inklusionsbezogene Einstellungen als

mehrdimensionales Konstrukt und umfasst die drei Subskalen Sentiments (= negative Einstellungen),

32 Das neue Instrument lag uns zum Zeitpunkt der Datenerhebung im Wintersemester 2017/18 noch nicht vor.
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Attitudes (= positive Haltungen) und Concerns (= Bedenken).3* Um einer méglichen Irritation durch die
uneindeutige Verwendung der Begriffe Einstellungen und Haltungen entgegenzuwirken, werden die

englischen Bezeichnungen fiir die Subskalen in der vorliegenden Arbeit beibehalten.

o Die Subskala Attitudes umfasst flinf Iltems und erfasst positive Einstellungen zur Inklusion von
Schiler*innen mit unterschiedlichen sonderpadagogischen Férderbedarfen im Schulunterricht
(Beispielitem: ,Schiiler*innen, die einen individuellen Férderplan brauchen, sollten gemeinsam mit
allen anderen unterrichtet werden®).

e Die Subskala Concerns umfasst fiinf Items und erfasst Bedenken, inklusiven Unterricht mit
Schiler*innen mit Beeintrachtigungen nicht umsetzen zu kénnen. Vier der fiinf Items zielen auf
Zielkonflikte, die durch einen Mangel an Wissen oder Ressourcen bedingt sind.34 Ein weiteres Item
erfasst Bedenken beziiglich der sozialen Integration von Schiiler*innen mit sonderpadagogischem
Forderbedarf. Der Begriff Schiiler*innen mit Beeintrdchtigungen wurde in der Datenerhebung
durch Schiiler*innen mit sonderpddagogischem Férderbedarf ersetzt (vgl. Ewing, Monsen &
Kielblock, 2018, 159), da dieser Begriff im Seminar verwendet wurde und die im schulrechtlichen
Kontext verwendete Kategorie darstellt (vgl. Sturm, 2016, 116) (Beispielitem: ,,Ich habe die Sorge,
dass sich mein Arbeitspensum erh6hen wird, wenn ich Schiiler*innen mit sonderpddagogischem

Férderbedarf in meiner Klasse habe”).

Alle Items sind auf einer 4-stufigen Likertskala hinsichtlich ihres Grades an Zustimmung (1 = stimme
nicht zu; 2 = stimme eher nicht zu; 3 = stimme eher zu; 4 = stimme zu) einzuschatzen.

Der SACIE-R erfasst Einstellungen, die auf einem engen, behinderungsbezogenen
Inklusionsverstandnis basieren. Der Fragebogen ist auf der EN-Linie des Trilemmas zu verorten, da sich
zum einen auf Ebene der Items die Interpretation widerspiegelt, dass inklusiver Unterricht eine
besondere Herausforderung darstellt (insbesondere Items der Subskala Concerns). Schiller*innen mit
Beeintrachtigungen bzw. sonderpadagogischem Forderbedarf werden explizit als Adressat*innen
inklusiven  Unterrichts benannt. Damit ist die implizite Annahme verbunden, dass
sonderpadagogischer Forderbedarf eine zentrale Kategorie fiir die Auspragung inklusionsbezogener
Einstellungen darstellt. Daran ist problematisch, dass der Erfolg bzw. Misserfolg von inklusivem
Unterricht letztlich Merkmalen der Schiler*innen zugeschrieben wird, wahrend andere relevante

Faktoren moglicherweise ausgeblendet werden (vgl. Gasterstadt & Urban, 2016, 63).

33 Die Subskala Sentiments umfasst fiinf Items und erfasst negative Einstellungen gegeniiber Menschen mit
Beeintrachtigungen (Beispielitem: ,Ich neige dazu, Kontakte mit Menschen mit Beeintrachtigungen kurz zu
halten und ich beende sie so schnell wie moéglich”). Da diese Subskala keinen klaren Unterrichtsbezug aufweist,
wurde sie bei der Datenerhebung nicht verwendet.

34 Bei der Unterscheidung von Antinomien und Zielkonflikten folge ich Neumann (2019), der Zielkonflikte anders
als Antinomien als ,widerstreitende aber prinzipiell (bei ausreichend Ressourcen, z. B. Zeit) losbare
Anforderungen” definiert (Neumann, 2019, 160).
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So weisen einige Studienergebnisse darauf hin, dass inklusionsbezogene Einstellungen auch in
hohem Male durch andere Faktoren jenseits von sonderpadagogischem Forderbedarf bedingt sein
kénnen. Beispielsweise wird vermutet, dass , der Widerspruch zwischen der Maligabe individueller
Forderung und der Forderung nach leistungsorientierter Standardisierung in schulischen Kontexten”
bedeutsam sein konnte (Gasterstadt & Urban, 2016, 63).

Nichtsdestotrotz sprechen sowohl forschungsmethodische als auch -pragmatische Griinde
dafir, den SACIE-R einzusetzen. Zum einen verfligen die Skalen Uber akzeptable bis gute
psychometrische Werte. Hecht et al. (2016) berichten interne Konsistenzen (Cronbachs Alpha)
zwischen a = .62 und a = .80. In unserer Studie wurden fir die Subskala Attitudes die Werte a = .67
(t1), @ =.81 (t2) und a = .67 (t3) und fir die Subskala Concerns die Werte o = .71 (t1), @ =.76 (t2) und «
= .61 (t3) berechnet. Damit liegen die Werte liberwiegend im akzeptablen bis guten Bereich (Blanz,
2021, 250).%

Zum anderen kommt der urspriinglich von australischen Forscher*innen entwickelte SACIE-R
in nationalen und internationalen Studien zum Einsatz (z. B. Forlin & Chambers, 2011; Hecht et al.,
2016; Hecht & Weber, 2020; Savolainen et al., 2012). Auch innerhalb des Projekts BiP®ssional\wyrde er
in mehreren wissenschaftlichen MaRnahmen eingesetzt, sodass Ergebnisse malnahmenibergreifend

leichter zueinander in Beziehung gesetzt werden kénnen.

7.2.2 Statistische Auswertung

Zur Vorbereitung der statistischen Berechnungen wurden fiir das PUW die Punktzahlen der einzelnen
Aufgaben addiert. So wurden Scores fiir die einzelnen Subskalen und ein Gesamtscore berechnet. Fiir
den SACIE-R wurden die Werte der Einzelitems auf Ebene der Subskalen zusammengefasst. Hohe
Werte der Subskala Attitudes driicken positive inklusionsbezogene Einstellungen aus, hohe Werte der
Subskala Concerns driicken dagegen hohere Bedenken in Bezug auf inklusiven Unterricht aus.

Um die Gruppenunterschiede zum zweiten Messzeitpunkt mit Blick auf
bildungswissenschaftliches Wissen und inklusionsbezogene Einstellungen zu untersuchen, wurden
jeweils Kovarianzanalysen (ANCOVAs) berechnet, mit denen der Einfluss einer Kovariate auf die
abhangige Variable neutralisiert wird (Bortz & Schuster, 2010, 305). Dabei wurden die Pratestwerte als
Kovariate in die Analyse einbezogen, um die Posttestwerte zu bereinigen. Damit kdnnen Unterschiede
in den Pratestwerten statistisch kontrolliert werden (Déring & Bortz, 2016, 201). Somit wurden die
Werte der Posttests beider Gruppen — bereinigt um die Werte des Pratests — miteinander vergleichen.
Alternativ hatten Varianzanalysen (ANOVAs) mit Messwiederholung berechnet werden kdnnen, die

die Interaktionen zwischen Gruppen und Messzeitpunkten und damit die Verdanderungen der Werte

35 Aufgrund der geringen StichprobengréRe war die Durchfiihrung von konfirmatorischen Faktorenanalysen nicht
zuldssig. Entsprechend waren auch die Voraussetzungen zur Uberpriifung der Messinvarianz zwischen den
Gruppen und lber die Zeit nicht gegeben.
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von Pratest zu Posttest zwischen den Gruppen untersuchen. An dieser Stelle sollten allerdings die
Gruppenvergleiche zum zweiten Messzeitpunkt und weniger die Interaktionseffekte im Fokus stehen.

Daruber hinaus sollten fiir die Experimentalgruppe auch die Verdnderungen uber alle drei
Messzeitpunkte untersucht werden. Da fir den dritten Messzeitpunkt nur noch die Daten der
Experimentalgruppe vorlagen, ist hier der Stichprobenumfang deutlich reduziert. Vor diesem
Hintergrund wurde zur Untersuchung der Veranderungen in der Experimentalgruppe lber alle drei
Messzeitpunkte ein nicht-parametrisches Verfahren ausgewahlt. Nicht-parametrische Verfahren
bieten den Vorteil, dass sie geringere Anforderungen an die Verteilungen der Messwerte in der
Grundgesamtheit stellen und Daten z. B. nicht normalverteilt sein miissen (Blihner & Ziegler, 2009,
466ff.). Zur Berechnung wurde ein Friedman-Test ausgewéhlt, der das nicht-parametrische Aquivalent
zu einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung darstellt. Der Friedman-Test Gberprift,
ob sich die zentralen Tendenzen von drei oder mehr verbundenen Stichproben, wie sie z. B. durch eine
Messwiederholung vorliegen, unterscheiden (ebd.). Da der Friedman-Test lediglich ausweist, ob sich
die zentralen Tendenzen statistisch signifikant unterscheiden und nicht, welche Messwerte sich
unterscheiden, wurden zusatzliche Post-hoc-Tests berechnet (Universitat Zirich, 2020). Da die
Effektstarken des Friedman-Tests aus demselben Grund nicht sinnvoll interpretierbar sind, wurden
diese ebenfalls nur auf Ebene der paarweisen Vergleiche berechnet (Field, 2018, 326ff.). Die
Berechnungen wurden (berwiegend mithilfe der Statistiksoftware SPSS durchgefiihrt. Die

Effektstarken der Post-hoc-Tests wurden ohne eine Software berechnet (Universitat Zurich, 2020).

7.3 Qualitative Aspekte

Subjektive Theorien stellen komplexe, individuelle Konstrukte dar, die mithilfe standardisierter
Messinstrumente, wie sie oftmals in der quantitativen Forschung zum Einsatz kommen, nur in
Ausschnitten erfasst werden kénnen. Dabei bleiben moglicherweise gerade solche Aspekte Subjektiver
Theorien unberiicksichtigt, die flr die Trager*innen relevant und handlungsleitend sind (Pajares, 1992,
327). Daher sind neben einer standardisierten Erfassung einzelner Teilaspekte Subjektiver Theorien
(Wissen und Einstellungen) zusétzlich offene Verfahren der Datenerhebung erforderlich, die Subjektive
Theorien als Gesamtkonstrukt in den Blick nehmen und es erlauben, die Relevanzen der befragten
Personen zu untersuchen. Dabei ist nicht nur von Interesse, ob und in welchem Ausmal} bestimmte
Einstellungen oder Uberzeugungen vorhanden sind, sondern auch welche weiteren inhaltlichen
Kategorien existieren und wie einzelne Elemente Subjektiver Theorien miteinander verkniipft sind. Um
diese Fragen zu beantworten, wurden zwei qualitative Teilstudien durchgefiihrt. Die Daten wurden
jeweils nur in der Experimentalgruppe erhoben und ausgewertet, da die qualitativen Teilstudien
weniger die Uberpriifung von Wirksamkeit zum Ziel haben, sondern Verdnderungsprozesse Subjektiver

Theorien nachvollzogen werden sollten.
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In der ersten Teilstudie wurden die Subjektiven Theorien aller Seminarteilnehmer*innen zu
gutem inklusivem Unterricht langsschnittlich mithilfe einer Strukturlegetechnik erfasst (Kap. 7.3.1). In
die Analyse wurden jeweils die SLP einbezogen, die die Studierenden zu Beginn und am Ende des
Seminars erstellt haben. Ziel war es, inhaltliche Kategorien und deren Verdnderungen zu erfassen. Mit
der qualitativen Inhaltsanalyse wurde aufgrund des umfangreichen Materials ein
Auswertungsverfahren gewahlt, das die Auswertung groRerer Datenmengen erlaubt.

In einer zweiten Teilstudie wurden die Subjektiven Theorien einzelner Studierender erganzend
mit problemzentrierten Interviews erhoben und auf Basis der Grounded Theory tiefergehend
interpretiert. Dabei konnten auch affektive Komponenten der Subjektiven Theorien erfasst und

analysiert werden, die in den SLP nicht abgebildet wurden (Kap. 7.3.2).

7.3.1 Strukturlegepldne
Die SLP werden in Beitrag 3 ausfihrlich beschrieben. An dieser Stelle werden einige relevante Aspekte
hervorgehoben, konkretisiert und erganzt. SLP kdnnen unterschiedliche Funktionen erfiillen:
a) eine Evaluationsfunktion, um Subjektive Theorien zu erfassen und um Lehrveranstaltungen
adaptiv zu planen und zu evaluieren.
b) eine Reflexionsfunktion, um Subjektive Theorien der Reflexion zuganglich zu machen.
Durch die Verwendung von SLP in unterschiedlichen Funktionen wird nicht zuletzt dem FuE-Gedanken
des Projekts Rechnung getragen. An dieser Stelle wird vor allem die Evaluationsfunktion ndher in den
Blick genommen, wobei diese eng mit der Reflexionsfunktion verknipft ist. Im Rahmen des FST sind
verschiedene Strukturlegetechniken zur Rekonstruktion Subjektiver Theorien entwickelt worden.3¢ SLP
beinhalten die inhaltlichen Begriffe und die formalen Relationen einer Subjektiven Theorie und bilden
damit ihre Argumentationsstruktur ab (Kap. 4.2). In diesem Sinne kénnen SLP als diskontinuierliche
Texte verstanden werden. Die Erstellung eines SLP stoRt bei den Befragten zugleich Elaborations- und
Reflexionsprozesse an, da vorhandenes Wissen aktiviert und organisiert werden muss (Wahl, 2013,
183f.). Somit dienen SLP nicht nur einer bloRen Abbildung Subjektiver Theorien, sondern einer ,Re-
Konstruktion in dem Sinn, dass die Teilinstanzen unter dem Aspekt der Strukturparallelitdt zu
wissenschaftlich ,objektiven’ Theorien elaboriert werden. Damit werden die Reflexionen des
Erkenntnis-Objekts durch die Rekonstruktion als Subjektive Theorie in einen expliziten und prazisen

Zustand Uberfiihrt” (Groeben et al., 1988, 65f.).%”

3¢ Eine Ubersicht (iber verschiedene Strukturlegetechniken findet sich z. B. im Sammelband von Scheele (1992)
und in Scheele & Groeben (2020). Eine Weiterentwicklung bisheriger Strukturlegetechniken stellt zudem die
Siegener Variante dar (Kindermann & Riegel, 2016).

37 Damit unterscheidet sich der Rekonstruktionsbegriff des FST anderen qualitativen Zugingen, z. B. der
Dokumentarischen Methode, in der implizites Orientierungswissen herausgearbeitet wird, das den Befragten
oftmals nicht zugénglich ist.
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In Hochschulseminaren kommen haufiger auch Concept-Maps zum Einsatz (z. B. Greiner,
2017). SLP weisen gegeniiber Concept-Maps zwei Alleinstellungsmerkmale auf: Wahrend Concept-
Maps oftmals zur Wissensdiagnose speziell auch in naturwissenschaftlichen Fachern eingesetzt
werden (Greiner, 2017), finden sich unter den vielen vom FST entwickelten Strukturlegetechniken auch
solche, die speziell zur Rekonstruktion Subjektiver Theorien kurzer Reichweite und damit sehr
handlungsnaher Subjektiver Theorien entwickelt worden sind. AuBerdem sind SLP im engen
Begriffsverstandnis Subjektiver Theorien zentraler Bestandteil der Herstellung eines Dialog-Konsens.
Werden SLP zur Erfassung Subjektiver Theorien groRerer Reichweite und nicht innerhalb einer Dialog-
Konsens-Herstellung eingesetzt, finden sich zahlreiche Parallelen zwischen SLP und Concept-Maps.

SLP wurden im Rahmen des Forschungsprojekts eingesetzt, um die Subjektiven Theorien der
Seminarteilnehmer*innen  langsschnittlich zu erfassen. Die Studierenden des ersten
Seminardurchlaufs (N = 42) haben jeweils vor dem Seminar (t1), nach dem Theorieteil (t2) und nach
dem Seminar (t3) einen SLP erstellt bzw. ihren SLP iberarbeitet. Die Teilnehmer*innen des zweiten
Durchlaufs (N = 13) haben aufgrund der modifizierten Seminarform (Block) nur vor (t1) und nach dem
Seminar (t2) einen SLP erstellt bzw. iberarbeitet. Um die Strukturlegeplane lber die Messzeitpunkte
hinweg zuordnen zu kénnen, haben die Studierenden diese mit einem selbstgenerierten Code
gekennzeichnet.

Zur Erstellung der SLP wurden den Studierenden verschiedene Materialien zur Verfligung
gestellt: ein Flipchartbogen, Bleistifte, Haftnotizzettel und eine Ubersicht iiber mégliche Relationen.
Die Studierenden wurden aufgefordert, einen SLP zu gutem inklusivem Unterricht zu erstellen und fir
sie relevante Konzepte (reprasentiert durch einen Begriff) auf Haftnotizzetteln zu notieren (inhaltliche
Aspekte). Um die Subjektiven Theorien maoglichst offen zu erfassen, waren alle Begriffe von den
Studierenden frei wahlbar und es wurden keine Begriffe vorgegeben. In anderen Studien werden die
zu verwendenden Begriffe teilweise vorgegeben, um eine hdhere Vergleichbarkeit der SLP bzw.
Concept-Maps zu gewdhrleisten (z. B. Gebhardt et al., 2015, 614).

Um die strukturellen Aspekte Subjektiver Theorien abzubilden, sollten die Klebezettel in einem
nachsten Schritt auf dem Flipchartbogen in eine sinnvolle Struktur gebracht werden. In einem letzten
Schritt sollten mithilfe von Pfeilen die Zusammenhange zwischen den Konzepten visualisiert werden.
Zusatzlich sollten die Zusammenhange mithilfe von Relationen bezeichnet werden. Anders als bei
anderen Strukturlegetechniken waren die Studierenden nicht dazu verpflichtet, jedes Konzept mit
mindestens einem weiteren Konzept zu verbinden oder die Verbindungen zu explizieren (vgl.
Kindermann & Riegel, 2016). Diese Offenheit wurde bewusst gewahrt, um Raum fir Entwicklungen zu
geben und ,Licken’ durch den Besuch des Seminars schlieRen zu kdnnen. Zudem stand es den

Studierenden frei, eigene Relationen hinzuzufiigen.
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Das beschriebene Vorgehen wurde zu mehreren Zeitpunkten im Seminar wiederholt. Dabei
stand es den Studierenden frei, einen neuen SLP zu erstellen oder den alten SLP zu Giberarbeiten, wobei
nicht nur neue Begriffe hinzugefligt werden, sondern auch die Struktur iberarbeitet werden konnte.
In beiden Fallen wurde auf Wunsch ein neuer Flipchartbogen zur Verfligung gestellt. Neue Begriffe
sollten auf andersfarbigen Klebezetteln notiert werden, wobei fiir jeden Erhebungszeitpunkt eine
eigene Farbe zur Verfligung gestellt wurde (vor dem Seminar = gelb; nach dem Theorieteil = pink; nach
dem Seminar = blau). Um die SLP des ersten und zweiten Durchlaufs miteinander vergleichen zu
kénnen, wurde dieses Farbschema beibehalten. Darliber hatten die Studierenden die Option, alte
Begriffe von ihrem SLP zu entfernen und nicht weiter zu verwenden. Alle SLP wurden mithilfe der
Software MaNet digitalisiert (Eckert, 1998a; 1998b; 2000).

Strukturlegeplane stellen ein hilfreiches Instrument dar, um Reflexionen anzuregen. Werden
sie zur Evaluation Subjektiver Theorien herangezogen, ist allerdings zu berlcksichtigen, dass
Strukturlegeplane die Subjektive Theorien der beforschten Personen nicht vollstandig abbilden: ,Was
vorliegt, ist vielmehr eine sehr nitzliche, nichtsdestotrotz schematische, verdichtete und abgekiirzte,
stichwortartige Symbolisierung einer subjektiven Theorie” (Straub & Weidemann, 2015, 62).

Des Weiteren wurde im Theorieteil herausgearbeitet, dass Subjektive Theorien ebenso wie
Beliefs eine kognitive, affektive und behaviorale Komponente aufweisen. Es wird jedoch vermutet,
dass durch SLP lediglich die kognitive Komponente Subjektiver Theorien abgebildet werden kann:

,Erfasst wird das in eine Argumentationsstruktur eingebundene Handlungswissen, wahrend andere,

moglicherweise ebenfalls handlungsrelevante Aspekte wie artikulationsfahige Emotionen, affektiv

gefarbte Einstellungen oder aber (mehr oder weniger) komplexe Narrationen und die damit
verwobenen geschichtenformigen Handlungsbegriindungen nicht abgebildet werden (in

Strukturbildern jedweder Art). Es ist deshalb fraglich, ob Struktur-Lege-Verfahren tatsachlich

>unverfalschte< Wissensstrukturen zutage fordern und das faktisch handlungsrelevante Wissen in

hinreichendem Umfang tiberhaupt zu thematisieren erlauben” (Straub & Weidemann, 2015, 117).
Diese potentielle Gegenstandsbeschrankung gilt es bei der Analyse der SLP zu Gberprifen und ggfs. zu
bericksichtigen. Die Analyse kann jedoch mithilfe weiterer Methoden und durch Hinzuziehen weiteren
Materials, wie z. B. Interviewdaten, angereichert werden (Kindermann & Riegel, 2016, 0. S.; Straub &
Weidemann, 2015, 62f.; Kap. 7.3.2).

In Beitrag 3 werden verschiedene Auswertungsmethoden vorgeschlagen, von denen in
Abhéangig der jeweiligen Fragestellung und der verfiigbaren Ressourcen eine oder mehrere ausgewahlt
werden kdnnen. Dabei sollte eine Bandbreite méglicher Zugdnge aufgezeigt werden, von denen nicht
alle in der vorliegenden Dissertation umgesetzt wurden.

Die falliibergreifende Analyse von SLP stellt ein grundlegendes methodisches Problem dar, da
offenbleibt, wie sowohl der semantische Gehalt als auch die formalen Relationen sinnvoll in die

Analyse einbezogen werden kdonnen (Kindermann & Riegel, 2016, o. S.; Straub & Weidemann, 2015,
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118). So liegen Ansatze vor, die SLP bzw. Concept-Maps graphentheoretisch analysieren und MaRe wie
Dichte, Zentralitat, Distanz, Umfang und Zerkliftetheit bestimmen (Bonato, 1990; Eckert, 19983,
1998b, 2000). Da diese Malie fiir sich genommen aber wenig lGber die Qualitat der Strukturlegepldane
aussagen, missen die Strukturlegeplane stets mit Blick auf den Inhalt des einzelnen Strukturlegeplans
interpretiert werden, sodass von der Ebene des Einzelfalls nicht abstrahiert werden kann. Vor diesem
Hintergrund tragen graphentheoretische Ansdtze wenig zur Losung des Problems bei.

Des Weiteren liegen Ansdtze zur Aggregierung Subjektiver Theorien zu fallibergreifenden
Strukturen vor (Schreier, 1997; Gebhard et al., 2015). Da es sich bei Subjektiven Theorien um
individuelle Konstrukte handelt, stellt sich jedoch die Frage, was falliibergreifende Strukturbilder
eigentlich abbilden und ob ein solches Vorgehen in diesem Sinne (iberhaupt gegenstandsangemessen
ist. Die Aggregierung zu falllibergreifenden Strukturen wurde beim vorliegenden Datenmaterial auch
dadurch erschwert, dass nicht alle Studierenden die Beziehungen zwischen den Konzepten durch Pfeile
kenntlich gemacht haben, sondern die Karten stattdessen lediglich systematisch angeordnet haben.

Aufgrund der dargelegten Problematik wurde insbesondere in den Anfiangen des FST auf
inhaltsanalytische Verfahren zurlickgegriffen (Kindermann & Riegel, 2016). Auch in einer jlingeren
Publikation verweisen Scheele und Groeben (2020) noch auf die Inhaltsanalyse als Methode zur
Weiterverarbeitung individueller Kognitionsstrukturen zu Ubergreifenden Strukturen (Scheele &
Groeben, 2020, 351). An inhaltsanalytischen Vorgehen kann allerdings kritisiert werden, dass der
Strukturaspekt Subjektiver Theorien vernachlassigt wird (Kindermann & Riegel, 2016). Da keines der
skizzierten falllibergreifendes Verfahren schliissig erscheint, wurde in der vorliegenden Arbeit trotz der
berechtigten Kritik die Qualitative Inhaltsanalyse ausgewahlt. Diese erlaubt es am ehesten, die SLP
fallibergreifend, langsschnittlich und gegenstandsangemessen auszuwerten. Das genaue Vorgehen

wird in Kapitel 7.3.3 beschrieben.

7.3.2 Problemzentrierte Interviews und Dialog-Konsens
In einem weiteren Schritt haben Studierende ihre SLP in problemzentrierten Interviews erlautert. Die
Interviews erfillten die Funktionen a) die SLP kommunikativ zu validieren und b) tiefergehende
Einsichten in die Subjektiven Theorien der Studierenden zu erhalten und weitere Elemente
herauszuarbeiten, welche in den SLP ggfs. nicht abgebildet werden. Wie im vorangegangenen Kapitel
beschrieben wurde, argumentieren Straub und Weidemann (2015), dass SLP lediglich kognitive
Komponenten Subjektiver Theorien abbilden (Straub & Weidemann, 2015, 117). Ergédnzend dazu zielen
die problemzentrierten Interviews darauf ab, auch affektiv-evaluative Komponenten zu erheben. Ob
die Interviews in diesem Sinne tatsachlich ,gehaltvoller’ sind als die SLP, gilt es durch die Analyse
zusatzlich zu Gberprifen.

Problemzentrierte Interviews zielen darauf, individuelle Handlungen, subjektive

Wahrnehmungen und Verarbeitungen gesellschaftlicher Realitat zu erfassen und damit die subjektive
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Sichtweise von Befragten in Bezug auf ein bestimmtes (gesellschaftliches) Problem zu erheben (Witzel,
2000, o.S.). Das problemzentrierte Interview orientiert sich an den Grundsatzen der Grounded Theory
und dient der Entwicklung von Theorien auf Basis empirischer Daten (Kap. 7.3.3). Der vermeintliche
Gegensatz von Offenheit und Theoriegeleitetheit soll im problemzentrierten Interview tGberwunden
werden (Witzel, 2000, o. S.). Das Prinzip der Offenheit wird im problemzentrierten Interview eingelost,
indem Narrationen angeregt werden, innerhalb derer die Befragten eigene Relevanzsetzungen
vornehmen kénnen. Durch leitfragengestiitzte Nachfragen werden Dialoge angeregt, wobei die
Leitfragen zuvor unter Einbezug theoretischen Vorwissens erarbeitet wurden (ebd.). Im
problemzentrierten Interview machen sich Forscher*innen die Kenntnis objektiver
Rahmenbedingungen (z. B. Unterrichtsorganisation) zunutze, um die Ausflihrungen der Interviewten
nachzuvollziehen und am Problem orientierte Fragen zu stellen (ebd.). In Abhangigkeit von der
Reflexivitdt und Eloquenz der Interviewten kann der Anteil von Narrationen und Dialogen variiert
werden (ebd.).

Das im Folgenden beschriebene Vorgehen folgt in den Grundziigen den Empfehlungen von
Witzel (2000) und wurde fir das eigene Forschungsvorhaben adaptiert. Statt
Tontrageraufzeichnungen wurden Videoaufzeichnungen verwendet, um Gesprochenes, Gesten und
eventuelle Anderungen am SLP zu dokumentieren. Die Videokamera war auf den SLP gerichtet.

Bei der Durchfiihrung der problemzentrierten Interviews kamen verschiedene Instrumente
zum Einsatz. Mithilfe eines Kurzfragebogens wurden im ersten Interview personenbezogene
Informationen erfasst (Fachsemester, angestrebte Schulform, Unterrichtsfacher etc.). Nachdem diese
Informationen erfasst worden sind, wurden die Studierenden gebeten, ihren SLP so genau wie moglich
zu explizieren (erzdhlgenerierende Strategie; Witzel, 2000, o. S.). Dabei sollten Konzepte und
Zusammenhange zwischen den einzelnen Konzepten prazise erlautert werden. An welcher Stelle die
Studierenden mit ihren Ausfiihrungen beginnen und enden wollten, blieb ihnen selbst iberlassen. Auf
diese Weise diente der SLP als Narrationsimpuls und Strukturierungshilfe, sodass weitere Impulse und
StrukturierungsmaBnahmen nicht bendtigt wurden.

Aus forschungsmethodischer Perspektive ist anzumerken, dass durch die Narrationen eine
Entfaltung und zugleich eine Reduktion von Komplexitdt gegenliber den SLP erzwungen wurde.
Wahrend Konzepte in den SLP meist durch einen einzigen Begriff reprasentiert werden, sollten diese
im Interview ausfihrlicher beschrieben werden, was zu einer Zunahme an Komplexitat flhrte.
Andererseits flihrte die sprachliche Darstellung als solche dazu, dass komplexe Verkniipfungen im SLP
in einer durch die Interviewten festzulegenden sequenziellen Reihenfolge erldautert werden mussten,
was notwendigerweise eine Komplexitatsreduktion zur Folge hatte. So mussten die Befragten
entscheiden, an welcher Stelle des SLP sie ihre Ausfiihrungen beginnen und beenden. Da in den SLP

einzelne Konzepte mit mehr als einem weiteren Konzept verkniipft sein kdnnen, mussten die
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Interviewten zudem festlegen, in welcher Reihenfolge Mehrfachverknipfungen erlautert werden
sollen, da diese aufgrund der Sequenzialitdt von Sprache verbal nicht darstellbar sind.

Es ist davon auszugehen, dass durch diese Prozesse Selbstreflexionen auf Seiten der
Studierenden angestolRen werden. Aus diesem Grund hatten die Studierenden zu jedem Zeitpunkt im
Interview die Méglichkeit, Korrekturen, Anderungen oder Erganzungen an ihrem SLP vorzunehmen.

Nachdem die Interviewten ihre Erlduterungen beendet haben, wurden zunachst Riickfragen
zum Verstdndnis gestellt (Begriffserklarungen, Erklarung von Zusammenhingen) und AuRerungen der
Interviewten zuriickgespiegelt (verstandnisgenerierende Strategie; Witzel, 2000, o. S.). Da diese
Fragen unmittelbar an den Ausfiihrungen der Befragten ansetzten, konnten diese nicht im Vorfeld
festgelegt werden, sondern wurden erst im Prozess generiert. Dabei hatten die Befragten die
Moglichkeit, eigene Perspektiven zu behaupten oder sich selbst bzw. die Interviewer*in zu korrigieren.
Da auch an dieser Stelle Selbstreflexionen angeregt werden konnten, stand es den Studierenden
weiterhin offen, ihren SLP zu Gberarbeiten (vgl. Scheele & Groeben, 2020, 344f.).

In einem letzten Schritt wurden allen Studierenden ergdnzende Leitfragen gestellt, die
einerseits auf eine Selbstreflexion und andererseits auf weitere Explikationen auf Metaebene abzielten
(Was hat sich gegeniiber dem letzten Interview verdndert? Gab es etwas, das fiir Sie besonders
interessant war?, ...).

Die Interviews wurden in Anlehnung an die von Kuckartz et al. (2008) vorgeschlagenen Regeln
transkribiert. Gesten und Anderungen am Strukturlegeplan wurden beschrieben und durch Klammern
im Transkript kenntlich gemacht.

Die Kombination aus Narrationen und Dialogen im problemzentrierten Interview wurde auch
dazu genutzt, die SLP kommunikativ zu validieren. Eine solche kommunikative Validierung soll im FST
durch Dialog-Konsens-Methoden erreicht werden (Scheele & Groeben, 2020). Die Rekonstruktion
Subjektiver Theorien im Dialog-Konsens wird in der engen Begriffsvariante als Definitionskriterium
herangezogen (Groeben et al., 1988). Der Einsatz von Dialog-Konsens-Methoden beruht auf
verschiedenen Pramissen. Erstens werden das Erkenntnis-Subjekt (Forscher*in) und Erkenntnis-Objekt
(Beforschte*r) im FST unter der Annahme eines spezifischen Menschenbildes strukturparallel
konzipiert (Kap. 4.1), d. h. es wird davon ausgegangen, dass Forscher*in und Befragte*r Uber
grundsatzlich gleiche Fahigkeiten verfligen. Zweitens sind die Kognitionen, die den Handlungen von
Individuen vorausgehen, von auBen nicht beobachtbar, sondern kénnen nur aus der Innensicht
erschlossen werden. Aus diesem Grund missen die Individuen zu ihren handlungsleitenden
Kognitionen befragt werden (Scheele & Groeben, 2020).

Im FST sollen die Befragten als gleichberechtigte Subjekte in den Forschungsprozess
einbezogen werden. Aus diesem Grund muss durch einen sogenannten Dialog-Konsens ein Verstehen

zwischen den Beteiligten hergestellt werden. Ob ein Verstehen vorliegt, kann valide nur die befragte

116



Person entscheiden. Aus diesem Grund gilt die Zustimmung der befragten Person als wichtiges
Validitatskriterium fir die Erfassung Subjektiver Theorien. Dieses Kriterium impliziert jedoch nicht,
dass die Subjektive Theorie auch tatsachlich realitatsadaquat, d. h. handlungsleitend ist (explanative
Validitat).3® Es soll lediglich sichergestellt werden, dass die Subjektive Theorie der befragten Person
valide beschrieben wird (deskriptive Validitdt) (Scheele & Groeben, 2020, 339f.).

Zur Rekonstruktion Subjektiver Theorien sieht das FST ein aufwendiges mehrschrittiges
Verfahren vor, das aus forschungspraktischen Griinden modifiziert worden ist (vgl. Scheele & Groeben,
2020, 344ff.). Da den SLP neben ihrer forschungsmethodischen auch eine hochschuldidaktische
Funktion zukam, haben zunachst alle Studierenden auf der Basis vorab vermittelter Regeln einen SLP
erstellt.

AnschlieBend wurden mit Studierenden, die sich freiwillig dafiir gemeldet haben, Interviews
gefiihrt. In den Interviews wurde ein Dialog-Konsens anndherungsweise erreicht, indem die
Studierenden ihre SLP (insbesondere die darin enthaltenen Konzepte und Zusammenhange) im
Interview erlduterten und somit die subjektive Logik des SLP explizierten (Kindermann & Riegel, 2016,
0. S.). Des Weiteren wurde ein Verstehen seitens der Forscher*in sichergestellt, indem diese in den
Dialogen Riickfragen stellen konnte und die Studierenden die Gelegenheit hatten, Stellung zu
beziehen.

Die Ergebnisse der anschlieBenden Analysen auf Basis der qualitativen Inhaltsanalyse (Kap.
7.3.3) und der Grounded Theory (Kap. 7.3.4) wurden nicht noch einmal an die Studierenden
zurlickgespiegelt. Ein solches Vorgehen ist aus Sicht von Scheele und Groeben (2020) methodologisch
weder notwendig noch sinnvoll, da dabei von der Ebene der individuellen Kognitionsstrukturen
abstrahiert wird. Scheele und Groeben (2020) weisen darauf hin, dass es keine (berindividuellen
Innensichten gibt und die entsprechenden Ergebnisse vor diesem Hintergrund auch nicht
zustimmungsbediirftig seien (Scheele & Groeben, 2020, 351).

Die Studierenden haben im Verlauf des Seminars bis zu drei SLP erstellt. Drauf aufbauend
wurden entsprechend viele Interviews gefiihrt. Einige Studierende haben ihre Berufsfeldbezogene

Praxisstudie, die direkt an das Seminar anschloss, in der Schule absolviert. Diese Studierenden wurden

38 Dje explanative Validierung beschreibt die Uberpriifung, ob die im Dialog-Konsens rekonstruierten Subjektiven
Theorien tatsachlich handlungsleitend sind. Im Falle eines vollstéandig rationalen Handelns sollten die Ergebnisse
der kommunikativen und der explanativen Validierung tibereinstimmen (Straub & Weidemann, 2015, 68f.). Eine
explanative Validierung kommt nur infrage, wenn sehr handlungsnahe Subjektive Theorien geringer Reichweite
rekonstruiert wurden. Im vorliegenden Fall wurden Subjektive Theorien groRerer Reichweite erhoben, sodass
die Voraussetzungen fiir die explanative Validierung ohnehin entfallen (Straub & Weidemann, 2015, 115).
Dariliber hinaus ist die vom FST als wichtig hervorgehobene explanative Validierung methodologisch umstritten:
Das FST legt einen engen Handlungsbegriff zugrunde, der Handlungen als die von aullen beobachtbaren
Verhaltensweisen sowie die dem Handeln vorgelagerten Kognitionen in Form von Motiven und Einstellungen
einschlieBt. In diesem Sinne ist eine Handlung als Handlung von aullen nicht beobachtbar, sodass eine
explanative Validierung per definitionem nicht durchfiihrbar ist (Straub & Weidemann, 2015, 72ff.).
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flr ein viertes Interview angefragt, das nach Abschluss der Praxisstudie (also etwa ein halbes Jahr nach
dem Seminar) durchgefiihrt wurde. Die Studierenden hatten vor dem Interview die Gelegenheit, ihren

SLP ein weiteres Mal zu Uberarbeiten.

7.3.3 Qualitative Inhaltsanalyse
Insgesamt wurden die Strukturlegepldne von 55 Studierenden (1. Durchlauf: 42 Studierende; 2.
Durchlauf: 13 Studierende) langsschnittlich untersucht, sodass insgesamt 110 Strukturlegepldne
analysiert wurden. Eine genauere Beschreibung des Samples kann Beitrag 4 entnommen werden. Die
SLP wurden mithilfe der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Mayring
(2010, 2015) unter Verwendung der Software MAXQDA analysiert. Bei der Auswertung wurden jeweils
die SLP berticksichtigt, die die Studierenden am Anfang des Seminars (Prd) und am Ende des Seminars
(Post) erstellt haben.?®

Die qualitative Inhaltsanalyse nimmt eine Zwischenstellung zwischen qualitativen und
guantitativen Methoden ein (Mayring, 2020, 497). In dieser Studie wird die qualitative Inhaltsanalyse
den qualitativen Verfahren zugerechnet, da es sich insbesondere bei der gewahlten induktiven
Kategorienbildung um eine interpretative Leistung handelt. So stellt das generierte Kategoriensystem
mit seinen zahlreichen inhaltlichen Beziigen ein zentrales Ergebnis der Analyse dar, mit welchem das
empirische Material entlang der erarbeiteten Kategorien zusammengefasst und beschrieben wird.

Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse sollen groRere Datenmengen systematisch, regel- und
theoriegeleitet analysiert und auf ein einheitliches Abstraktionsniveau gebracht werden (Mayring,
2020, 496; Mayring, 2015, 13). Das Ziel der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse ist es, , das
Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion ein
Uberschaubares Corpus zu schaffen, das noch immer Abbild des Grundmaterials ist“ (Mayring, 2015,
67). Dabei wird versucht, das gesamte Datenmaterial zu bericksichtigen und auf wesentliche
Bestandteile zu reduzieren (Mayring, 2015, 68). In der vorliegenden Arbeit wurden die umfangreichen
SLP entlang induktiv gebildeter Kategorien zusammengefasst. Die induktive Kategorienbildung diente
dazu, das Material moglichst offen zu analysieren und ein umfassendes Bild vom Material zu
generieren. Dabei wurden Kategorien direkt aus dem Material abgeleitet, ohne das Material unter
vorab formulierte Kategorien zu subsumieren (Mayring, 2015, 85). Wie genau induktive
Kategorienbildung erfolgt, kann durch Regeln nicht erschopfend beschrieben werden, da es sich dabei
auch um einen kreativen Akt handelt (Mayring, 2015, 85).

Obwohl einzelne Konzepte auf den SLP oftmals durch nur einen einzelnen Begriff reprasentiert

werden, wurde nach Kategorien gesucht, die die hinter den Begriffen liegenden Konzepte einheitlich

39 Es wurden nur die SLP des ersten und zweiten Erhebungszeitpunkts beriicksichtigt, da im zweiten
Seminardurchlauf — anders als im ersten — nur zwei SLP erstellt wurden.
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bezeichnen. Auf diese Weise wurde das umfangreiche Material auf eine Ubersichtliche Menge an
Kategorien und Subkategorien reduziert.

Im vorangegangenen Teilkapitel wurde argumentiert, dass SLP als diskontinuierliche Texte
betrachtet werden kénnen. Bei der Analyse der SLP wurde Uberwiegend deren inhaltliche Seite
betrachtet, wahrend strukturelle Aspekte als Kontexteinheiten berlcksichtigt werden (s. u.). Das
Potential von SLP wird damit wohlwissend nicht vollstéandig ausgeschopft.

Um das Datenmaterial prazise zu analysieren und intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu
erreichen, wurden vorab Regeln formuliert, die auf die Analyse der SLP zugeschnitten wurden
(Mayring, 2020, 498ff.). Die zusammenfassende Inhaltsanalyse sieht dazu ein mehrschrittiges
Ablaufmodell vor (Mayring, 2015, 70). Die folgenden Schritte orientieren sich allesamt an diesem

Ablauflaufmodell.

1) In einem ersten Schritt sollen die Analyseeinheiten (Kodiereinheit, Kontexteinheit) bestimmt
werden. Die Kodiereinheit legt fest, welches der kleinste auszuwertende Materialbestandteil ist. In
der vorliegenden Arbeit wurde ein Begriff als Kodiereinheit festgelegt. In den meisten Fallen wurde
ein Begriff auf einem Klebezettel notiert, sodass die Kodiereinheit i. d. R. einem Begriff entsprach.
Die Kontexteinheit legt den groRten Materialbestandteil fest, der unter eine Kategorie fallen kann
(Mayring, 2015, 61). Als Kontexteinheiten wurden angrenzende Begriffe und Relationen definiert,
die gemeinsam ein Cluster bilden. Auf diese Weise wurden die auf dem SLP verwendeten
Relationen ebenfalls in die Analyse einbezogen. Abbildung 3 zeigt exemplarisch ein Cluster, das

mit der Kategorie (Férder-)Diagnostik kodiert wurde (LKW_BGGTM_2).
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Abbildung 3: Beispiel fiir ein Cluster im Datenmaterial
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2)

3)

4)

5)

6)

7)

In einem zweiten Schritt werden inhaltstragende Textstellen paraphrasiert. Da auf den
Klebezetteln wie bereits beschrieben meist nur ein Begriff notiert wurde, konnte auf diesen Schritt
in den meisten Fallen verzichtet werden.

Im dritten Schritt wird festgelegt, welches Abstraktionsniveau im Verlauf der Analyse erreicht
werden soll. Dieses kann liber mehrere Schritte hinweg erhéht werden (Mayring, 2020, 500f,;
Mayring, 2015, 69). Das Abstraktionsniveau der zu beschreibenden Studie wurde so festgelegt,
dass das Material am Ende entlang von Unterrichtsdimensionen beschrieben werden sollte. Da die
Studierenden einen Strukturlegeplan zu gutem inklusivem Unterricht erstellen sollten, wurde
zundchst nicht vorausgesetzt, dass weitere Hauptkategorien (z. B. Inklusionsverstdndnis)
entwickelt werden. Fir diese Hauptkategorien wurde der Abstraktionsgrad im Verlauf der
induktiven Analyse festgelegt.

AnschlieBend wurde das Material in einem vierten Schritt durch die Streichung
bedeutungsgleicher Inhalte reduziert. Dabei wurde jeweils ein Begriff als Kategorienbezeichnung
ausgewahlt, der die Kategorie bestmdglich beschreibt.

In einem flinften Schritt wird das Material durch Blindelung und eine Zusammenfassung auf dem
angestrebten Abstraktionsniveau ein weiteres Mal reduziert. Durch die sukzessive Reduktion des
Materials werden mehrere Kategorien zu Hauptkategorien zusammengefasst bzw. einzelne
Kategorien in weitere Subkategorien ausdifferenziert.

Auf diese Weise wird in einem sechsten Schritt ein Kategoriensystem erstellt, welches samtliche
Kategorien enthalt, die im Verlauf der Analyse generiert wurden. Fir jede Kategorie wird eine
Beschreibung angefertigt. Das Kategoriensystem kann bereits als erstes Ergebnis der Analyse
betrachtet werden (Mayring, 2020, 498).

Das Kategoriensystem wird in einem siebten und letzten Schritt deduktiv am Ausgangsmaterial
Uberprift. Durch diesen Wechsel von Induktion und Deduktion wird sichergestellt, dass mithilfe
der induktiv gebildeten Kategorien das zu analysierende Material vollstandig und angemessen
beschrieben werden kann. In der vorliegenden Studie wurde das Kategoriensystem am Material
des ersten Messzeitpunktes entwickelt und schlieRlich am gesamten Datenmaterial Gberprift. Da
nun auch das Material des zweiten Erhebungszeitpunktes beriicksichtigt wurde, wurden noch
einzelne Subkategorien erganzt, die im Material des ersten Erhebungszeitpunktes nicht vorhanden
waren. Wenn eine Kategorienbeschreibung durch verschiedene empirische Vorfédlle mehrfach

erfillt wurde, wurde die jeweilige Kategorie auch mehrere Male vergeben.

Indem die Haufigkeit der Kategorien ermittelt wurde, wurde das Kategoriensystem auch quantitativ

weiterverarbeitet (Mayring, 2020, 497). Auf diese Weise sollten Riickschliisse gezogen werden, welche

Kategorien im Datenmaterial besonders haufig auftauchen und besonders ausdifferenziert sind.

Kategorien, die weniger haufig auftauchen und nur Gber wenige Subkategorien verfligen, kénnten
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beispielsweise in weiteren Seminardurchlaufen starker ins Zentrum gerlickt werden. Durch die
Haufigkeit allein kann noch nicht auf die Relevanz einer Kategorie geschlossen werden; jedoch wird
durch die Haufigkeiten moglicherweise ersichtlich, welche Kategorien fiir den Wissenserwerb der
Studierenden im Sinne einer Vernetzung besonders anschlussfahig sein kénnten. Die quantifizierten
Daten stehen dabei nicht fir sich, sondern missen theoriegeleitet und unter Riickbezug auf die
Fragestellung interpretiert werden, was wiederum einen qualitativen Analyseschritt darstellt
(Mayring, 2015, 22).%°

Um die SLP des ersten und zweiten Messzeitpunktes miteinander zu vergleichen, wurden fir
jeden der beiden Erhebungszeitpunkte die Haufigkeiten der Kategorien ermittelt. Auf diese Weise
konnte das Auftreten einer Kategorie zu beiden Erhebungszeitpunkten miteinander verglichen
werden, sodass Riickschliisse auf die Lernentwicklung der Studierenden gezogen werden konnten.
Insbesondere beim ersten Erhebungszeitpunkt traten einige der (Sub-)Kategorien nicht auf, sodass die
Kategorienhaufigkeit in diesen Fallen mit Null angegeben wurde. Dieses Vorgehen erschien sinnvoll,
da die Studierenden ihre Subjektiven Theorien selten tiefergehend umstrukturieren, sondern

Uberwiegend neue Konzepte assimilieren.

7.3.4 Grounded Theory

Insgesamt wurden Interviews mit 13 Studierenden gefiihrt. Neun Studierenden nahmen am ersten,
vier Studierende nahmen am zweiten Seminardurchlauf teil. Eine ndhere Beschreibung des Samples
kann Beitrag 5 entnommen werden. Auf Basis der Grounded Theory wurden 4 Falle a 4 Interviews (16
Interviews) mit Blick auf Veranderungen der Subjektiven Theorien analysiert.

Die Grounded Theory bietet als qualitative Forschungsmethode Anschluss an die Sicht der
Befragten, an ihre Konzepte, Strukturierungsleistungen und ihr Vokabular (Mey & Mruck, 2009, 100).
Es geht dabei um Rekonstruktionen subjektiven Sinns, d. h. die ,Sichtweisen, Weltbilder,
lebensgeschichtlichen Erfahrungen, Hoffnungen und Handlungsmoglichkeiten” (Reichertz, 2016, 33)
von Subjekten sollen nachvollzogen werden. Die Subjektiven Theorien der Studierenden sollen in der
vorliegenden Studie mit Blick auf a) ihre kognitive und affektive Komponente, b) ihren Inhalt und ihre
Struktur und c) explizite und implizite Aspekte analysiert werden. Damit geht die Analyse der
Interviews auf Basis der Grounded Theory deutlich Gber die Analyse der SLP mittels qualitativer
Inhaltsanalyse hinaus (vgl. Kap. 7.3.3).

Insbesondere die Kenntnis impliziter Anteile Subjektiver Theorien ist relevant, um Studierende
gezielt zu professionalisieren. Dass mithilfe der Grounded Theory auch implizite Anteile Subjektiver

Theorien herausgearbeitet werden sollen, widerspricht den Grundsatzen des FST keineswegs. Implizite

40 Dies trifft nicht nur auf Daten zu, die durch eine quantitative Weiterverarbeitung inhaltsanalytischer
Kategorien generiert wurden. Vielmehr missen alle quantitativen Daten innerhalb eines theoretischen Rahmens
interpretiert werden.
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Anteile der Subjektiver Theorien sollen dem Bewusstsein zuganglich gemacht werden, um das Handeln
auf eine rationalere und reflektiertere Basis zu stellen.

Die Grounded Theory zielt dabei nicht nur auf bloBe Deskriptionen, sondern auf das Entdecken
einer in Daten gegriindeten Theorie (Mey & Mruck, 2009, 104; Stribing, 2014, 9). Diese Theorie wird
in einem Uberwiegend induktiv angelegten Forschungsprozess (Striibing, 2014, 9) ausgehend von
individueller und sozialer Praxis systematisch und regelgeleitet entwickelt (Mey & Mruck, 2009, 104).
Im Laufe der Analyse soll eine sogenannte Kernkategorie erarbeitet werden, die so breit und abstrakt
ist, dass sie die zentralen Erkenntnisse der Studie zusammenfasst (Corbin & Strauss, 2015, 187). Laut
Striibing (2014) kann auch eine forschungspragmatische Begrenzung, die nicht notwendigerweise auf
eine Theoriebildung zielt, legitim sein: ,Nicht jede Forschung zielt vorrangig auf einen
sozialwissenschaftlich motivierten Theoriefortschritt. In vielen Fallen geht es tatsachlich vorrangig
darum, Wissen zur Bewaltigung praktischer Handlungsprobleme in begrenzten Gesellschaftsbereichen
zu gewinnen” (Striibing, 2014, 93). Ausgehend von der Fragestellung der vorliegenden Arbeit sollten
die Subjektiven Theorien mit Blick auf Verdnderungsprozesse analysiert werden. Dadurch wurde das
konkrete Vorgehen bereits in inhaltlicher und methodischer Hinsicht vorstrukturiert. Das Phdanomen
der Veranderung sollte mithilfe von Kategorien interpretiert, verglichen und ausdifferenziert werden.
Das Ergebnis der Studie sind gesattigte Veranderungskategorien, die in ihrer Abstraktheit bereits eine
Theoretisierung der Veranderungsprozesse darstellen.

Mey und Mruck (2009) nennen das Verfassen von Memos, die Konzeptbildung (oder auch das
Kodieren) und das theoretische Sampling als drei ,Essentials’ der Grounded Theory. In der vorliegenden
Dissertation wurde die Analysesoftware MAXQDA zum Kodieren der Daten und zum Verfassen von
Memos genutzt.

Die Grounded Theory stellt einen iterativ-zyklischen Forschungsprozess dar, welcher mithilfe
sogenannter Memos unterstitzt werden muss. In der Grounded Theory sind Erhebung und
Auswertung miteinander verschrankt, sodass sich das Schreiben von Memos Uber den gesamten
Forschungsprozess erstreckt (Mey & Mruck, 2009, 113). Der Forschungsprozess ist von interpretativen
Vergleichen gepragt und erfordert, dass fortlaufend Entscheidungen (z. B. welche Kategorien weiter
ausgearbeitet werden, welcher Fall als nachstes analysiert wird usw.) getroffen werden miissen. Diese
Interpretationen und Entscheidungen miissen mithilfe von Memos dokumentiert und fiir spatere
Begriindungen dauerhaft verfligbar gemacht werden (Mey & Mruck, 2009, 113; Stribing, 2014, 34).
Das Schreiben von Memos unterstitzt Forscher*innen bei der Hypothesenbildung, da es ,zur
Systematisierung und zu Entscheidungen anleitet, weil Schriftlichkeit Festlegungen erfordert und weil
Widerspriiche in geschriebenen Texten sichtbar und lberpriifbar werden” (Stribing, 2014, 34). Die

Memos wurden beim Verfassen des entsprechenden wissenschaftlichen Beitrags und der vorliegenden
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Rahmenschrift riickblickend hinzugezogen und erleichterten u. a. die Reflexion des gesamten
Forschungsprozesses (Kap. 10).

Die Analyse des empirischen Datenmaterials erfolgt in einem interpretativen Prozess, der als
,Kodieren’ bezeichnet wird. Dabei wird zwischen dem offenen, axialen und selektiven Kodieren
unterschieden. Das offene Kodieren erfolgt noch nah am Datenmaterial, wahrend das axiale und
selektive Kodieren zunehmend materialfernere Prozesse darstellen. Die einzelnen Kodierschritte sind
keineswegs klar voneinander abgrenzbar, sondern folgen iterativ aufeinander. Zu Beginn der Analyse
steht das offene Kodieren deutlich im Vordergrund, wahrend in spateren Phasen eher selektiv und nur
noch teilweise offen kodiert wird (Mey & Mruck, 2009, 117f.).

Beim offenen Kodieren wird in der Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial gefragt, wofur
ein einzelner empirischer Vorfall steht oder worauf er verweist (Mey & Mruck, 2009, 108; Stribing,
2014, 16). Kodes haben die Form von Begriffen und bezeichnen Konzepte, die hinter einzelnen
empirischen Vorfillen liegen (Mey & Mruck, 2009, 114; Corbin & Strauss, 2015, 57). Die Begriffe Kode
und Konzept werden teilweise synonym verwendet, da ein Kode ein dahinterliegendes Konzept
bezeichnet (Mey & Mruck, 2009, 114).

Dabei werden zwei Arten von Kodes als ,Spezialfille’ benannt: Bei In-vivo-Kodes wird die im
Datenmaterial vorgefundene Wortwahl direkt fiir die Konzeptbildung genutzt. Bei geborgten Kodes
wird stark auf Vorwissen zur Bildung von Konzepten zurlickgegriffen (Mey & Mruck, 2009, 114f.). Da
die Datenerhebung in einem durch wissenschaftliche Theorien vorstrukturierten Feld stattfand
(Universitat), bedienen sich die Studierenden selbst wissenschaftlicher Begrifflichkeiten, um
bestimmte (unterrichtliche) Konzepte wie z. B. Klassenfiihrung oder Binnendifferenzierung zu
bezeichnen. In der Analyse des Datenmaterials sollen wissenschaftliche Konzepte nicht ,blind’
Ubernommen bzw. den Daten aufoktroyiert werden; vielmehr soll am Datenmaterial ,entdeckt’
werden, welche Eigenschaften die Studierenden mit diesen Konzepten verbinden. So stehen
Klassenflihrung und Binnendifferenzierung fiir jeweils ganze Merkmalsbiindel, die teilweise mit
bestimmten Normen und Werten verknlpft sind und mit spezifischen Bewertungen einhergehen.
Somit sollen die im Material vorgefundenen Konzepte ,aufgebrochen’ und ,zerlegt’ werden. Dieses
Auffinden und Konzeptualisieren von Unterrichtsmerkmalen stand beim offenen Kodieren im Fokus.

In einem weiteren Abstraktionsschritt werden Kodes miteinander verglichen und nach
inhaltlichen Gemeinsamkeiten zusammengefasst und bezeichnet. Diese Konzepte héherer Ordnung
werden ,Kategorien’ genannt (Mey & Mruck, 2009, 115). Im Datenmaterial verweist nicht jedes
Konzept auf eine Kategorie. In vielen Fallen stellt ein Konzept selbst eine Kategorie dar.

Durch die Methode des permanenten Vergleichens werden Eigenschaften und Dimensionen
der Konzepte gewonnen (Stribing, 2014, 24). Das permanente Vergleichen wird auch als

,Grundoperation’ der Grounded Theory bezeichnet und erfolgt im gesamten Forschungsprozess (Mey
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& Mruck, 2009, 109f.). Minimale Kontrastierungen im Datenmaterial dienen der Verfeinerung von
Gemeinsamkeiten, der Prifung und Sattigung (Mey & Mruck, 2009, 112). Maximale Kontrastierungen
lenken den Blick auf Differenzen und die Breite des untersuchten Gegenstandsbereichs (ebd.).

Auswerter*innen kdénnen im Analyseprozess zu unterschiedlichen Konzepten und Kategorien
gelangen. Dies flhrt jedoch nicht dazu, dass die Auswertung rein subjektiv oder gar beliebig erfolgt.
Vielmehr miissen sich die induktiv am Material gebildeten Kodes und Kategorien in weiteren
Arbeitsschritten am Material bewahren (Mey & Mruck, 2009, 129). Dabei werden die Konzepte und
Kategorien deduktiv auf das weitere Datenmaterial angewandt, sodass induktive Kategorienbildung
und deren deduktive Uberpriifung stets wechselseitig aufeinander bezogen sind (Mey & Mruck, 2009,
105; 112; 118). Durch einen solchen strikten Materialbezug wird sichergestellt, dass das Ergebnis der
Analyse eine ,in Daten gegriindete Theorie’ ist und damit den eigenen Anspriichen gerecht wird (Mey
& Mruck, 2009, 116). Das Ergebnis des offenen Kodierens sind Listen von Kodes (Mey & Mruck, 2009,
129). Zugleich existiert kein handfestes Kriterium, welches dariiber entscheidet, wann das offene
Kodieren abgeschlossen ist.

Einen weiteren Abstraktionsschritt stellt das axiale Kodieren dar, im Zuge dessen
Zusammenhadnge zwischen einzelnen Kategorien und Konzepten erarbeitet werden (Stribing, 2014,
30). Konzepte und Kategorien sollen durch Vergleiche verfeinert werden, um auf dieser Grundlage
Hypothesen liber Zusammenhange aufzustellen (Mey & Mruck, 2009, 129).

In der vorliegenden Arbeit bestand eine Herausforderung darin, die langsschnittlichen Daten
axial zu kodieren. So mussten durch das axiale Kodieren Kategorien erarbeitet werden, die
Verdnderungsprozesse beschreiben. Nach Corbin und Strauss (2015) kdonnen auch Prozesse als
Konzepte benannt werden (Corbin & Strauss, 2015, 172f.). Indem auch hier Fragen und Vergleiche an
das Material herangetragen werden, kdnnen Veranderungsmuster und Variationen herausgearbeitet
werden:

»In addition to giving findings a sense of life, or movement, analyzing data for process encourages the

dicovery of patterns and the incorportation of variation into the findings. Patterns and the variations

they demonstrate show how actions-interactions change under different conditions. Analyzing data for
process makes use of the standard analytic techniques of making comparisons and asking questions”

(Corbin & Strauss, 2015, 177).

Subjektive Theorien setzen sich — wie im Theorieteil beschrieben wurde — aus einzelnen Konzepten
zusammen, die in einer Argumentationsstruktur miteinander verknilpft sind. Um relevante Konzepte
im Datenmaterial zu identifizieren, wurden zunachst die Interviews der einzelnen Erhebungspunkte
einzeln mit Blick auf die darin enthaltenen Konzepte ausgewertet. Die so gebildeten Konzepte wurden
dann langsschnittlich mit Blick auf ihre Veranderungen ,verfolgt’. Auf diese Weise sollten
Veranderungskategorien herausgearbeitet werden, die die Professionalisierungsprozesse der

Studierenden bezeichnen. Dazu wurde ein Konzept zu einem Erhebungszeitpunkt mit dem gleichen
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Konzept zu einem anderen Erhebungszeitpunkt verglichen. Das Konzept selbst ist Gber die
verschiedenen Erhebungszeitpunkte hinweg oftmals nicht mehr mit sich selbst identisch, sondern
verandert sich. Diese Prozesshaftigkeit wird in Abbildung 4 mithilfe der Indizes veranschaulicht. Da die
Datenerhebungen zu festen Zeitpunkten im Seminarverlauf durchgefiihrt wurden, sind die
Rahmenbedingungen, unter denen Veranderungen auftreten (theoretische Inputs, Hospitationen,
Praktikum, ...), zumindest teilweise bekannt. Die durch den Vergleich zu findende Kategorie beschreibt
das, was sich als Prozess zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten vollzieht. Dieser Prozess ist nicht
manifest im Material vorhanden, sondern kann nur durch den Vergleich eines Konzeptes zu zwei
verschiedenen Erhebungszeitpunkten herausgearbeitet  werden. Die zu findende
Veranderungskategorie stellt eine Hypothese darlber auf, was zwischen den beiden

Erhebungszeitpunkten geschieht und kann am besten mithilfe eines Verbs bezeichnet werden.

Verdnderungs- Verénderungs- Verdnderungs-

kategorie kategorie |, kategorie

Konzept , Konzept g Konzept Konzept
,Binnendifferenzierung” ,Binnendifferenzierung” ,Binnendifferenzierung” ,Binnendifferenzierung”
Erhebungszeitpunkt , Erhebungszeitpunkt , Erhebungszeitpunkt 5 Erhebungszeitpunkt ,

Abbildung 4: Herausarbeiten von Verdnderungskategorien durch Kontrastierungen im zeitlichen Verlauf

Indem zahlreiche Konzepte liber mehrere Erhebungszeitpunkte hinweg verfolgt und miteinander
verglichen wurden, wurde eine Fiille an Veranderungskategorien erarbeitet. Um diese zu verfeinern
und relevante Dimensionen zu erarbeiten, wurden die Veranderungskategorien verschiedener
Konzepte eines Falls miteinander verglichen und darliiber hinaus Verdanderungskategorien
verschiedener Falle kontrastiert. Indem einzelne inhaltliche Konzepte und Kategorien tGber mehrere
Zeitpunkte hinweg verfolgt wurden, war es auch moglich, (hinzutretende) Verknipfungen zu anderen
Konzepten zu identifizierenden. Dabei wurden die SLP unterstiitzend hinzugezogen, um die
Auswertung zu erleichtern und Interpretationen abzusichern. Beim Hinzuziehen der SLP wurde ein
Konzept (Inhalt) mit Blick auf seine Verknlipfung zu anderen Konzepten (Struktur) betrachtet. Auf diese
Weise war es moglich, inhaltliche und strukturelle Veranderungen zu interpretieren und begrifflich als
einen Prozess zu fassen.

Das selektive Kodieren stellt die letzte Kodierphase dar und kann als abstraktere und
zielgerichtetere Fortsetzung des axialen Kodierens verstanden werden (Mey & Mruck, 2009, 134).

Durch das gezielte Hinzuziehen weiteren Datenmaterials sollen Liicken in der Argumentation erkannt
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und geschlossen werden (Mey & Mruck, 2009, 134). Dabei kann es erforderlich sein, bereits kodiertes
Material zu Gberarbeiten, um zu einer einheitlichen Analyseperspektive zu gelangen (Striibing, 2014,
18). Dies bedeutet allerdings nicht, dass vorldufige Analyseperspektiven als falsch verworfen werden
missen. Vielmehr soll die Analyse am Ende des selektiven Kodierens mit Blick auf die Forschungsfrage
ein hoheres MaR an Konsistenz als nach dem axialen Kodieren aufweisen (Striibing, 2014, 18f.). Die
Analyse wird beendet, wenn auch durch Hinzuziehen neuen Materials keine weiteren Erkenntnisse fiir
die Theoriebildung mehr gewonnen werden kdnnen. Dieser Punkt wird auch als theoretische Sdttigung
bezeichnet (Mey & Mruck, 2009, 112; Striibing, 2014, 32f.). Wann die theoretische Sattigung erreicht
ist, ist nicht objektiv aus den Daten ableitbar, sondern auslegungsbedurftig (Stribing, 2014, 32f.).

Das theoretische Sampling ist eine Strategie, Falle und Datenmaterial sukzessive nach
theoretischen Aspekten auszuwahlen (Mey & Mruck, 2009, 111). Nach der Analyse eines ersten Falls
wird auf Basis der Befunde entschieden, welches weitere Material im Anschluss erhoben und analysiert
wird (Mey & Mruck, 2009, 110). Als Auswahlkriterium dient die zu erwartende theoretische Relevanz
weiteren Datenmaterials zu einem bestimmten Zeitpunkt im Forschungsprozess (Striibing, 2014, 29).
Im Vorfeld der Untersuchung kann keine Stichprobe zusammengestellt werden, da kein Wissen tber
relevante Merkmale und deren Verteilung in der Grundgesamtheit vorliegt (Mey & Mruck, 2009, 111).
Entsprechende Merkmale bilden sich erst im Verlauf der Analyse heraus und miissen sich stetig an
neuem Datenmaterial bewdhren (ebd.). Die Auswahlentscheidungen sind zu Beginn der Forschung
noch eher vage und werden im Verlauf spezifischer (Striibing, 2014, 29). Der Einbezug ,negativer Falle’
fUhrt nicht zu einer Falsifizierung der sich herausbildenden Theorie, sondern zu einer Erweiterung
derselben (Mey & Mruck, 2009, 112). Das theoretische Sampling dient nicht zuletzt der
Qualitatssicherung: ,,Es fordert einerseits die konzeptuelle Dichte der entstehenden Theorie, indem
Varianten des Phianomens systematisch erarbeitet und durch Ubergreifende Kategorien integriert
werden. Es erhéht damit aber zugleich auch die Reichweite der Theorie [...]“ (Striibing, 2014, 32).

In der vorliegenden Studie wurde das theoretische Sampling aus forschungspragmatischen
Grinden nicht in der vorgeschlagenen Weise durchgefiihrt. Da die Daten in einem Seminar erhoben
wurden, welches nicht beliebig oft wiederholt werden konnte, wurde versucht, ein moglichst
heterogenes Datenkorpus zu generieren. Insgesamt haben sich im ersten Seminardurchlauf neun und
im zweiten Seminardurchlauf vier Studierende als Teilnehmer*innen freiwillig zur Verfligung gestellt.
Die Daten aller Freiwilligen bildeten ein Korpus, welches den grundsatzlichen Regeln des theoretischen
Samplings gemal ausgewertet wurde. Als erstes wurde der Fall Verena chronologisch vom ersten bis
zum vierten Erhebungszeitpunkt ausgewertet. Der SLP gewann im Verlauf des Seminars deutlich an
Differenziertheit, was auf eine Integration neuer Konzepte hindeutete. Zudem war der Fall mit Blick
auf die Forschungsfrage (, Wie verdndern sich die Subjektiven Theorien der Studierenden?“) besonders

interessant, da Verena feststellt, dass sie im Verlauf des Seminars ihre Angst vor inklusivem Unterricht
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verloren habe (Verena 3/21). Dies deutete nicht zuletzt auf eine starke affektive Aufladung der
Subjektiven Theorien hin. Aus den vorldaufigen Befunden wurde dann der Fall Marie als minimaler
Kontrast ausgewahlt, in welchem eine negative affektive Aufladung ebenfalls zentral war. Die
erarbeiteten Veranderungskategorien wurden auf der Basis zweier weiterer Falle (Jonas und Alex), die
eher maximale Kontraste darstellten, weiter ausdifferenziert. Die wichtigsten Kategorien wurden

schlieBlich am restlichen Datenmaterial Gberprift und gesattigt.
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8. Zusammenfassung und Interpretation der Forschungsergebnisse

Die Ergebnisse werden in diesem Kapitel zur besseren Nachvollziehbarkeit zundchst separat nach
Datentypen dargestellt und interpretiert. Im nachsten Kapitel werden die Ergebnisse
datensortentibergreifend diskutiert, um Meta-Inferenzen herauszuarbeiten. Der Schwerpunkt liegt
aufgrund der Tiefe der Auseinandersetzung auf den qualitativen Ergebnissen, insbesondere auf den
problemzentrierten Interviews, auf deren Grundlage ein detailliertes Verstandnis der Veranderungen

der Subjektiven Theorien zu gutem inklusivem Unterricht generiert werden konnte.

8.1 Fragebdégen: Mehr Wissen und positivere Einstellungen

Mithilfe der im Methodenkapitel dargestellten Fragebégen wurde das Seminarkonzept hinsichtlich
seiner Wirksamkeit mit Blick auf bildungswissenschaftliches Wissen (PUW) und inklusionsbezogene
Einstellungen der Studierenden (SACIE-R) evaluiert. Tabelle 5 zeigt die Ergebnisse der
Kovarianzanalysen (ANCOVAs) fir die einzelnen Dimensionen bzw. Subskalen der Fragebdgen. Durch
die Kovarianzanalysen wurde untersucht, ob sich die Experimental- und Kontrollgruppen zum zweiten
Messzeitpunkt hinsichtlich ihrer Ergebnisse unterscheiden, wobei die Werte des ersten
Messzeitpunkts als Kovariaten in die Analysen einbezogen wurden. An dieser Stelle werden alle
Dimensionen des PUW betrachtet, wahrend im entsprechenden Artikel (Beitrag 2) aufgrund der
Zeichenbegrenzung nur die Gesamtpunktzahl und die Dimension Leistungsbeurteilung betrachtet
wurden. Aufgrund der Mehrfachtestungen wurden die Irrtumswahrscheinlichkeiten mithilfe der
Bonferroni-Holm-Methode adjustiert, um einer Kumulierung des Alphafehlers entgegenzuwirken.*!

Aufgrund der Adjustierungen weichen die Werte leicht von denen im Artikel ab.

41 Ein Alphafehler (oder Fehler 1. Art) liegt vor, wenn die Nullhypothese filschlicherweise verworfen wird.
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Tabelle 5: Ergebnisse der Kovarianzanalysen fiir bildungswissenschaftliches Wissen und inklusionsbezogene
Einstellungen

tl t2
EG KG EG KG F(1,55) p p° n?
M SD M SD M SD M SD
Wissen
erinnern (4) 221 181 1.98 1.94 2,57 1.65 2,52 1.87 0.109 743 1.000 .00
analysieren (19) 11.21  3.07 1073 266 1393 227 1209 261 5.397 .024 .168 .09
kreieren (17) 5.86 3.06 7.11  2.05 8.64 187 748 272 8.472* .005** .045* 13
Heterogenitat (14) 6.93 292 5.86 2.93 8.79 1.89 7.02 286 3.159 .081 .486 .05
Strukturierung (4) 1.79 112 2,57 1.04 2,50 0.52 216 136 2.838 .098 490 .05
Klassenfiihrung (5) 207 121 1.73  1.04 2,57 1.09 211 0.87 1.799 .185 .740 .03
Motivierung (12) 593 246 720 198 771 2.02 8.00 1.67 0.105 747 1.000 .00
Leistungsbeurteilung 2.57 116 245 1.09 3,57 0.51 280 105 7.515 .008** .064 12
(5)
Gesamtpunktzahl 19.29 497 19.82 428 2514 348 2207 4.73 8.806* .004** .040* .14
(40)
Einstellungen F(1,54)
Attitudes 274 0.39 266 0.54 3.24 0.52 269 0.62 13.978* .000***  .000** .21
F(1,54)

Concerns 270 0.64 3.10 0.57 276 0.72 316 0.55 0.934 .338 1.000 .02

*p < .05., ** p<.01, *** p < .001.

2 p-Werte sind nach der Bonferroni-Holm-Methode korrigiert worden, um eine Alphafehlerkumulierung durch Mehrfachtestung zu
vermeiden.

Vergleich zwischen Experimental- und Kontrollgruppe
Das bildungswissenschaftliche Wissen steigt in der Experimentalgruppe und in der Kontrollgruppe in
allen Dimensionen an. Eine Ausnahme bildet ein leichter Riickgang des Wissens Uber Strukturierung in
der Kontrollgruppe. Die Experimentalgruppe erzielt zum zweiten Messzeitpunkt in allen Dimensionen
(auBer in der Dimension Motivierung) hohere Werte als die Kontrollgruppe. Statistisch signifikante
Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe unter Kontrolle des Vorwissens finden sich
Uber die inhaltlichen Dimensionen hinweg nur flir die Gesamtpunktzahl. Zu vermuten ist, dass erst
durch die Kumulierung der Werte in der Gesamtpunktzahl statistisch bedeutsame Unterschiede
erreicht werden.

Darliber hinaus unterscheiden sich die Experimental- und Kontrollgruppe zum zweiten
Messzeitpunkt unter Kontrolle des Vorwissens auch auf dem Anwendungsniveau kreieren. Beide

EffektgroBen sind als starke Effekte zu bewerten (Déring & Bortz, 2016, 820). Das Anwendungsniveau
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kreieren verlangt, dass die Studierenden Handlungsoptionen entwickeln und formulieren sowie
praktisches Wissen und Konnen explizieren (Konig & Blomeke, 2010, 7). Offenbar gelingt es
Studierenden der Experimentalgruppe besser, Wissen auf einem héheren Niveau anzuwenden als
Studierenden der Kontrollgruppe. Auf niedrigeren Anforderungsniveaus (erinnern; analysieren) finden
sich dagegen keine statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen den Gruppen. Dieser Befund hangt
womoglich damit zusammen, dass sich die Studierenden der Experimentalgruppe mit einzelnen
Unterrichtsdimensionen durch deren Operationalisierung fir das Beobachtungsraster zunéachst
vertieft auseinandersetzen. AnschlieBend wenden sie das vertiefte Wissen bei der Analyse von
Unterrichtsvideos und in den Hospitationen an, sodass das Wissen in einen situativen Zusammenhang
eingebunden wird. Die Unterrichtswahrnehmungen und -bewertungen werden anschlielend
gemeinsam im Plenum reflektiert. Dadurch fallt es den Studierenden mutmalRlich leichter, konkrete
Handlungsoptionen zu entwickeln und ihr prozedurales Wissen zu explizieren.

Insgesamt erreicht zum zweiten Messzeitpunkt kein*e Studierende*r die maximal maogliche
Punktzahl von 40 Punkten [Min. = 9; Max. = 31]. Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, dass das
Instrument  bildungswissenschaftliches Wissen misst, welches erst im Laufe der
Lehrer*innenausbildung erworben wird. Die Testergebnisse von Studierenden verschiedener Phasen
unterscheiden sich signifikant (Konig & Blémeke, 2010, 5). Vor diesem Hintergrund ist nicht zu
erwarten, dass die untersuchten Bachelorstudierenden Maximalwerte erzielen. Wird allerdings
beriicksichtigt, dass sich das bildungswissenschaftliche Wissen, welches das Instrument messen soll,
Uber die gesamte Spanne des Studiums hinweg entwickelt, ist eine statistisch bedeutsame Steigerung
der Werte durch ein einzelnes Seminar durchaus beachtlich. Zudem sind viele der Inhalte des PUW im
Seminar nicht explizit thematisiert worden. Vor diesem Hintergrund deuten die starken Zuwachse
darauf hin, dass die Studierenden im Seminar ein vertieftes Wissen erwerben, welches sie auf die
Aufgaben des PUW anwenden koénnen. Dieser Effekt kénnte jedoch durch den Besuch parallel
stattfindender Seminare beeinflusst werden. Zudem betrdgt der Umfang des Seminars vier statt der
Ublichen zwei Semesterwochenstunden, was sich ebenfalls gilinstig auf den Wissenserwerb der
Studierenden auswirken dirfte.

Uberraschend ist, dass sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Studierenden der
Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe hinsichtlich des Wissens in der Dimension Umgang mit
Heterogenitdt zeigen, obwohl sich die Studierenden der Experimentalgruppe mit Fragen zu
Sozialformen, Formen innerer und duBerer Differenzierung, Mitentscheidung und das Lernen an
Stationen, welche mit dem Instrument operationalisiert werden, intensiv auseinandergesetzt haben.

In ihren inklusionsbezogenen Einstellungen unterscheiden sich die Studierenden der
Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe zum zweiten Messzeitpunkt unter Kontrolle der

Einstellungen zum ersten Messzeitpunkt nur in ihren Attitudes. Der Effekt ist mit n? = .21 als starker
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Effekt zu bewerten (Doring & Bortz, 2016, 820). Dieser Anstieg der inklusionsbezogenen Einstellungen
ist vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass die Studierenden im Seminar verschiedene Dimensionen
guten inklusiven Unterrichts kennenlernen, deren konkrete Umsetzung sie dann im Rahmen der
Videoanalysen und Hospitationen beobachten kdnnen. Dieser Befund deckt sich mit den Ergebnissen
vorliegender Studien, wonach die Studierenden stellvertretende Erfahrungen mit guter inklusiver
Unterrichtspraxis sammeln, was sich positiv auf ihre inklusionsbezogenen Einstellungen auswirkt (z. B.
Avramidis & Kalyva, 2007; Hellmich & Gorel, 2014). Wahrend die positiven Einstellungen in der
Experimentalgruppe im Seminarverlauf deutlich anwachsen, bleiben die Einstellungen in der
Kontrollgruppe nahezu unverandert.

Die Concerns zu inklusivem Unterricht verandern sich in beiden Gruppen nicht. An dieser Stelle
sei noch einmal darauf hingewiesen, dass die Items der Subskala Concerns nicht umkodiert worden
sind, sodass hohe Werte auch hohe Bedenken ausdriicken. Die Studierenden der Experimentalgruppe
sind dem gemeinsamen Unterricht von Schiller*innen mit und ohne sonderpadagogischen
Forderbedarf gegeniiber grundsatzlich positiv eingestellt, haben aber Bedenken beziglich der
konkreten Umsetzung inklusiven Unterrichts. Andere Studien gelangen zu ahnlichen Ergebnissen und
berichten, dass die Bedenken beziiglich der Umsetzung von inklusivem Unterricht im Studienverlauf
sogar ansteigen (Hecht et al., 2016, Hecht & Weber, 2020). Méglicherweise nehmen die Studierenden
mit zunehmendem Wissen liber die Komplexitat inklusiven Unterrichts verstarkt auch wahr, dass damit
hohe Anforderungen an sie als angehende Lehrkrafte einhergehen, was dazu fiihrt, dass die Bedenken
in Bezug auf die Durchfiihrung inklusiven Unterricht nicht gemindert werden (vgl. Forlin & Chambers,
2011). Das Gesamtergebnis ist dennoch wiinschenswert, da die Studierenden inklusivem Unterricht
gegeniber grundsatzlich positiv eingestellt sind, die konkrete Umsetzung aber als Herausforderung
ansehen und ihr nicht mit unrealistischen Erwartungen gegentiberstehen.

Die Bedenken sind zu beiden Messzeitpunkten in der Kontrollgruppe deutlich héher als in der
Experimentalgruppe. Wahrend sie in der Experimentalgruppe nur leicht tiber dem rechnerischen
Skalenmittel liegen, liegen sie in der Kontrollgruppe deutlich dariiber. Dieses Ergebnis konnte darauf
zuriickzufiihren sein, dass die Auseinandersetzung mit inklusivem Unterricht bereits im Seminartitel
deutlich wird (,,Ist das guter inklusiver Unterricht?“). Moglicherweise wahlen vor allem Studierende,
die inklusivem Unterricht gegeniliber grundsatzlich aufgeschlossen sind, Seminare mit explizitem
Inklusionsbezug. Es ist allerdings davon auszugehen, dass die Wahlpflichtseminare nicht allein nach
inhaltlichen Kriterien ausgewahlt werden, sondern dass auch andere Faktoren wie ein glinstiger
Zeitslot die Auswahlentscheidungen der Studierenden beeinflussen. So waren im ersten Durchlauf
auch inklusionskritische Studierende vertreten. Ebenfalls denkbar ist, dass die Studierenden der

Experimentalgruppe aufgrund des expliziten Inklusionsbezugs sozial erwiinscht antworten.
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Tabelle 6: Ergebnisse der Friedman-Tests fiir bildungswissenschaftliches Wissen und inklusionsbezogene
Einstellungen

t1 t2 t3 x(2) p p°
M SD M SD M SD

Wissen (n =13)
erinnern (4) 2.38 1.76 2.54 1.71 2.92 1.50 4.455 .108 324
analysieren (19) 11.00 3.08 13.92 2.36 12.46 3.07 8.851 .012* .077
kreieren (17) 6.00 3.14 8.54 1.90 8.77 1.79 12.500 .002** .022*
Heterogenitat (14) 7.00 3.03 8.69 1.93 8.62 2.57 1.167 .558 .558
Struktur (14) 1.77 1.17 2.54 0.52 2.46 0.78 5.879 .053 212
Klassenfiihrung (5) 2.23 1.09 2.54 1.13 2.62 0.96 2.606 .272 .544
Motivierung (12) 5.85 2.54 7.69 2.10 7.08 1.98 9.561 .008** .064
Leistungsbeurteilung (5) 2.54 1.20 3.54 0.52 3.38 0.77 8.974 .011* .077
Gesamtpunktzahl (40) 19.38 5.16 25.00 3.58 24.15 3.81 10.292 .006** .054
Einstellungen (n = 11)
Attitudes 2.77 0.43 3.25 0.49 3.16 0.41 10.947 .004** .04*
Concerns 2.67 0.68 271 0.78 2.38 0.58 7.366 .025* .125

*p<.05., **p<.01, ***p<.001

2 p-Werte sind nach der Bonferroni-Holm-Methode korrigiert worden, um eine Alphafehlerkumulierung durch Mehrfachtestung zu
vermeiden.

Beriicksichtigung des dritten Messzeitpunktes in der Experimentalgruppe
Um die Daten des dritten Messzeitpunktes der Experimentalgruppe in die Analyse einzubeziehen,
wurden Friedman-Tests (Wissen n = 13, Einstellungen n = 11) berechnet. Dabei werden die Ergebnisse
aller drei Messzeitpunkte auf statistisch bedeutsame Unterschiede untersucht. Aufgrund der
Mehrfachtestungen wurden auch hier die Signifikanzen nach der Bonferroni-Holm-Methode
adjustiert. Da nach dieser Prozedur viele Werte nicht mehr signifikant sind, werden an dieser Stelle
sowohl die korrigierten als auch die nicht-korrigierten p-Werte berichtet. Betrachtet man allein die
korrigierten p-Werte, finden sich signifikante Unterschiede zwischen den drei Messzeitpunkten nur fir
das Anwendungsniveau kreieren (x*(2) = 12.500, p* = .022, n = 13) innerhalb des
bildungswissenschaftlichen Wissens und die Subskala Attitudes (x*(2) = 10.947, p* = .04, n = 11)
innerhalb der inklusionsbezogenen Einstellungen. Die p-Werte der Post-hoc-Tests wurden nach der
strengeren Bonferroni-Korrektur (p°) adjustiert.

Flir das Anwendungsniveau krejieren lasst sich zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt ein deutlicher Anstieg der Punktzahl und zwischen dem zweiten und dritten

Messzeitpunkt ein weiterer leichter Anstieg beobachten. Die Post-hoc-Tests ergeben fir das
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Anwendungsniveau kreieren signifikante Unterschiede zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt (z = -1.15, p® = .010, Effektstirke r = .32) und zwischen dem ersten und dritten
Messzeitpunkt (z =-1.15, p® = .010, Effektstarke r = .32), nicht aber zwischen dem zweiten und dritten
Messzeitpunkt (z = 0.00, p° = 1.000, Effektstiarke r = .00). Die Effektstarken fiir die Entwicklung vom
ersten zum zweiten sowie vom ersten zum dritten Messzeitpunkt sind nach Cohen (1988) als mittlere
Effekte zu interpretieren. Das Ergebnis deutet darauf hin, dass die Wissensanwendung auf einem
hohen Anforderungsniveau nach dem Seminarbesuch deutlich besser als zuvor gelingt und auch zwei
Monate nach dem Seminar weiterhin erfolgreich ist.

Fiir die Subskala Attitudes lasst sich ebenfalls ein deutlicher Anstieg der inklusionsbezogenen
Einstellungen zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt und ein leichter Riickgang zwischen
dem zweiten und dritten Messzeitpunkt beobachten. Die Post-hoc-Tests ergeben signifikante
Unterschiede zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt (z = -1.27, p® = .009, Effektstirke r =
.38) und dem ersten und dritten Messzeitpunkt (z = -0.91, p° = .099, Effektstédrke r = .27), nicht aber
zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt (z = 0.36, p® = 1.000, Effektstirke r = .11). Nach
Cohen (1988) handelt es sich bei der Effektstarke fiir die Entwicklung zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt um einen mittleren, bei der Effektstarke fiir die Entwicklung zwischen dem ersten und
dritten Messzeitpunkt um einen kleinen Effekt. Damit sind die Einstellungen gegeniiber der Inklusion
von Schiler*innen mit sonderpadagogischem Férderbedarf nach dem Seminar signifikant positiver
und bleiben auch zwei Monate nach dem Seminar stabil auf hohem Niveau.

Akzeptiert man eine hohere Wahrscheinlichkeit, einen Fehler erster Art zu begehen, sind auch
die Unterschiede zwischen den drei Messzeitpunkten fir die Subskalen Motivierung und
Leistungsbeurteilung, die Gesamtpunktzahl und das Anwendungsniveau analysieren innerhalb des
bildungswissenschaftlichen Wissens signifikant. Fir alle Subskalen ist zwischen dem ersten und
zweiten Messzeitpunkt ein statistisch signifikanter Zuwachs und ein leichtes, nicht signifikantes
Absinken der Punktzahlen zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt zu beobachten. Die
Ergebnisse konnen als Hinweis interpretiert werden, dass das Wissen im Verlauf des Seminars zunimmt
und auch zwei Monate nach dem Seminar nur wenig absinkt.

Der Friedman-Test weist ebenfalls signifikante Unterschiede zwischen den drei
Messzeitpunkten fiir die Subskala Concerns innerhalb der inklusionsbezogenen Einstellungen aus.
Wahrend die Werte zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt nahezu unverandert bleiben (z
= -0.18, p® = 1.000, Effektstirke r = .05), ist zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt ein
signifikantes Absinken der Bedenken zu beobachten (z = 1.05, p® = .043, Effektstirke r = .32). Die
Effektstarke ist nach Cohen (1988) als mittlerer Effekt zu interpretieren. Der Rickgang kann
moglicherweise damit erklart werden, dass einige der Studierenden nach dem Seminar ihre

berufsfeldbezogene Praxisstudie in der Schule absolvieren. Es ist moglich, dass die Studierenden an
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den Schulen sowohl im Rahmen eigener Unterrichtsversuche als auch durch die Beobachtung fremden
Unterrichts positive Erfahrungen sammeln (Avramidis & Kalyva, 2007; Bosse & Spérer, 2014; Hellmich
& Gorel, 2014) und hohere Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen ausbilden (Hecht et al., 2016; Hellmich
et al., 2016; Urton et al., 2015), was zu einem Riickgang ihrer Bedenken flihren kénnte.

Die Ergebnisse sprechen insgesamt fiir eine hohe Wirksamkeit des Seminars mit Blick auf das
bildungswissenschaftliche Wissen und eine positive Einstellung zum gemeinsamen Unterricht von

Schiiler*innen mit und ohne sonderpadagogischen Férderbedarf.*?

8.2 Strukturlegeplane: Ausdifferenzierungen und komplexe Inklusionsverstandnisse

Auf Basis der zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse wurde ein Kategoriensystem mit finf

Hauptkategorien fir beide Erhebungszeitpunkte erarbeitet. Im Folgenden wird jede der

Hauptkategorien kurz definiert. AnschlieRend werden die Verdanderungen der einzelnen Kategorien im

zeitlichen Verlauf beschrieben und die einzelnen Hauptkategorien und ihre Subkategorien naher

betrachtet.

e Unter der Kategorie A. Inklusionsverstéindnis werden unterschiedliche Facetten zusammengefasst.
Inklusion wird haufig entlang von Grundorientierungen und Werthaltungen definiert, die fiir die
Umsetzung inklusiven Unterrichts erforderlich sind, da Akteur*innen ihr Handeln an diesen
Orientierungen und Werthaltungen ausrichten. Zudem beschreibt die Kategorie, welche
Dimensionen von Heterogenitat in den Verstandnissen der Studierenden berlicksichtigt werden.
Des Weiteren umfasst die Kategorie Definitionen ex negativo, in denen die Studierenden
definieren, was Inklusion nicht ist. AuRerdem enthalt die Kategorie Ziele, die aus Sicht der
Studierenden mit inklusivem Unterricht verfolgt werden.

e |nnerhalb der Kategorie B. Professionalitit der Lehrkraft werden Kompetenzen, kognitive und
nicht-kognitive mentale Strukturen (z. B. Wissen, Einstellungen) und Persdnlichkeitsmerkmale (z.
B. Geduld, Konfliktfahigkeit) von Lehrkrdften zusammengefasst, die fiir die Realisierung inklusiven
Unterrichts erforderlich sind. Zuséatzlich beinhaltet die Kategorie auch, wie Lehrkrafte zu diesen
Dispositionen gelangen, z. B. durch universitare Ausbildung, Fortbildung oder Weiterbildung.

e Die Kategorie C. Unterricht umfasst Dimensionen, die konkret die Gestaltung inklusiven
Unterrichts beschreiben (z. B. Differenzierung und Forderung, Herstellung von Gemeinsamkeit,
Klassenklima).

e |n der Kategorie D. Rahmenbedingungen und Ressourcen werden Rahmenbedingen, innerhalb
derer inklusiver Unterricht stattfindet (z. B. Lehrplédne, Schulsysteme, Gesetze), und Ressourcen,

die fur die Umsetzung inklusiven Unterrichts bendtigt werden (z. B. finanzielle Ressourcen),

42 Da in Beitrag 2 zwei Berechnungen mit einer geringeren Stichprobe durchgefiihrt wurden, weichen die Werte
vereinzelt von den hier berichteten Werten ab. Die Abweichungen sind jedoch marginal und die
Schlussfolgerungen daher nicht betroffen.
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zusammengefasst. Rahmenbedingungen und Ressourcen bedingen sich teilweise gegenseitig oder
fallen zusammen, da die Einrichtung bestimmter Rahmenbedingungen an das Vorhandensein von
Ressourcen gebunden sein kann, wie z. B. die Ausstattung von Klassenraumen mit bestimmtem
Lernmaterial oder die personelle Ausstattung von Schulen mit sonderpadagogischen Fachkraften.
e Die Kategorie E. (Multiprofessionelle) Kooperation erfasst Akteur*innen, die innerhalb und
auBerhalb von Schule (mehr oder weniger eng) miteinander kooperieren. Dazu zdhlen sowohl
Vertreter*innen verschiedener Professionen (z. B. (sonderpddagogische) Lehrkrafte,
Sozialarbeiter*innen, Psycholog*innen) als auch nicht-professionelle Akteur*innen (z. B. Eltern).
Des Weiteren wurde auch das Teamteaching zwischen Lehrkraften als eine haufig benannte

Kooperationsform kodiert.

Analysiert man die Verknlpfungen auf den SLP, fallt auf, dass die Studierenden Konzepte der Kategorie
E. (Multiprofessionelle) Kooperation einerseits mit Einstellungen der einzelnen Lehrkraft, andererseits
auch mit Rahmenbedingungen und Ressourcen verkniipfen. Damit liegt die Kategorie E.
(Multiprofessionelle) Kooperation ,quer’ zu den Kategorien B.6 Einstellungen und D.
Rahmenbedingungen und Ressourcen, sodass sie keiner dieser Kategorien untergeordnet wurde,
sondern stattdessen eine eigene Kategorie gebildet wurde. Der Befund ist anschlussfahig an
Forschungsarbeiten zu multiprofessioneller Kooperation: Litje-Klose und Willenbring (1999)
beschreiben sowohl Einstellungen und Bereitschaften einzelner Akteur*innen als auch schulische
Rahmenbedingungen und -strukturen als Teile eines komplexen Systems, in das multiprofessionelle
Kooperation eingelassen ist. So kann auch empirisch nachwiesen werden, dass die Einstellungen zur
Teamarbeit von Lehrkraften deren Bereitschaft zu kooperieren maRgeblich erklaren (Hellmich, Hoya,
Gorel & Schwab, 2017). Ergebnisse der EiBiSch-Studie (Schuck, Rauer & Prinz, 2018) zeigen aber auch,
dass gelingende multiprofessionelle Kooperation von Rahmenbedingungen und Ressourcen wie festen
und gemeinsamen Teamzeiten und klaren Aufgabenbeschreibungen fiir die verschiedenen
Akteur*innen abhangt.

Zu Beginn der Seminare entfallen die mit Abstand meisten Kodierungen auf die Kategorien C.
Unterricht (233) und A. Inklusionsverstdndnis (229). Die Kategorien B. Professionalitéit der Lehrkraft
(63), E. (Multiprofessionelle) Kooperation (54) und D. Rahmenbedingungen und Ressourcen (43)
wurden dagegen deutlich seltener kodiert. Nach dem Seminar entfallen mehr als doppelt so viele
Kodierungen auf die Kategorie C. Unterricht (539). Die Kategorie A. Inklusionsverstéindnis (273) wird
auch nach dem Seminar am zweithaufigsten kodiert, jedoch wachst sie im Vergleich zu den anderen
Kategorien weniger stark an. Auch die Kategorien E. (Multiprofessionelle) Kooperation (106) und B.
Professionalitéit der Lehrkraft (114) werden gegeniliber dem ersten Erhebungszeitpunkt anndhernd
doppelt so haufig kodiert, wiahrend die Kategorie D. Rahmenbedingungen und Ressourcen (68)

geringere Zuwachse verzeichnet.
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Tabelle 7 zeigt das Kategoriensystem und die Kodierhdufigkeiten zu beiden Erhebungszeitpunkten.

Tabelle 7: Kategoriensystem und Kodierhdufigkeiten vor (t1) und nach dem Seminar (t2)

t1 t2

Kodierungen insgesamt 622 1100
A Inklusionsverstindnis 229/0 273/0
Al Definition ex negativo 31 31
A2 Heterogenitat 60/8 65/10
A2.1 Behinderung / sonderpadagogischer Férderbedarf 17 14
A2.2 Meinung und Interesse 4 4
A23 Geschlecht / sexuelle Orientierung 3 2
A2.4 Herkunft, Kultur, Sprache und Religion 10 9
A2.5 Lernen und Entwicklung 18 26
A3 Grundorientierungen und Werthaltungen 107 /0 136/0
A3.1 Teilhabe an einer Gemeinschaft 34 30
A.3.2 Gleichheit / Gleichwertigkeit 29 42
A33 Anerkennung von Differenz 44 64
A4 Ziele von Inklusion und inklusivem Unterricht 31/0 41/0
A4l Wohlbefinden 7 7
A4.2 (Kompetenz-)Entwicklung 24 /4 34/3
A4.2.1 fachliche Kompetenzen 8 8
A4.2.2 Selbst- und Sozialkompetenz 12 23
B Professionalitdt der Lehrkraft 63/0 114 /0
B.1 Personlichkeitsmerkmale 13 24
B.2 Kompetenz 5 7
B.3 Professionswissen 6 10
B.4 Reflexion 11 13
B.5 Motivation der Lehrkraft 3 6
B.6 Einstellungen 3 22
B.7 Aus-, Fort- und Weiterbildung fir inklusiven Unterricht 22 32
C Unterricht 233 /0 539/0
c1 Padagogisch-psychologische Dimensionen 26/0 164/0
C1.1 Metakognitive Forderung 0 7
C1.2 Kognitive Aktivierung 0 8
c.13 Uben 0 3
Cl14 Strukturierung 8 37
C.1.5 Klassenfiihrung 4 39
C.1.6 Feedback 2 26
C.1.7 Motivation 11 22
C.1.8 Klarheit und Transparenz 1 22
C.2 Leistungsbeurteilung 5 8
C3 Methoden, Medien und Sozialformen 24 37
C4a Didaktik 6 20
C5 alternative Unterrichtsformen 17 46
C.6 Adaptivitat 13 20
C.7 (Forder-)Diagnostik 18 25
C.8 Differenzierung und Férderung 68/31 116 /49
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cs8.1 Individualisierung / individuelle Férderung 26 44

C.8.2 Hilfe und Unterstiitzung 9 14
c8.3 Zieldifferenzierung 2 9
Cc9 Herstellung von Gemeinsamkeit 29 52
C.10 Klassenklima 21 43
C.11 Planung und Vorbereitung 6 8
D Rahmenbedingungen und Ressourcen 43 /4 68/12
D.1 Schulgebdude und Ausstattung 10 14
D.2 Geld 2 6
D.3 KlassengrolRe und Betreuungsschliissel 21 17
D.4 Schulkultur 1 4
D.5 Bildungspolitik 5 15
E. (Multiprofessionelle) Kooperation 54/4 106 /19
E.1 Lehrkrafte untereinander 5 7
E.2 Teamteaching 10 27
E.3 Sonderpadagog*innen 7 20
E.4 Schulleitung 2 2
E.5 Psycholog*innen 1 2
E.6 Sozialpadagog*innen 2 3
E.7 Schulbegleiter*innen 5 4
E.8 Eltern und soziales Umfeld 17 20
E.9 auBerschulische Forderung 1 2

Werte hinter dem ,,/“ geben an, wie hiufig eine Hauptkategorie selbst kodiert wurde.

Hauptkategorie A. Inklusionsversténdnis

Die Hauptkategorie A. Inklusionsverstdndnis umfasst im weitesten Sinne Definitionen, was allgemein
unter Inklusion zu verstehen ist. Die Studierenden erachten es offenbar als relevant, inklusiven
Unterricht in Relation zu einem allgemeinen Inklusionsverstandnis zu definieren. In diesem
Zusammenhang fallt auf, dass die Studierenden Inklusion teilweise ex negativo definieren (z. B. ,kein
Rassismus” (LKW_SLBYD_2), , kein Mobbing” (TW_AENAN_3), ,,[damit] niemand ausgeschlossen wird“
(TW_AHDEN _3)). Angesichts der Schwierigkeit, Inklusion theoretisch zu fassen (vgl. Kap. 2), erscheint
eine Definition ex negativo zunachst naheliegend. Auf diese Weise legen die Studierenden sich auf
keine Definition fest, schlieen aber zugleich Sachverhalte aus.

Ein wesentlicher Anteil der Kodierungen innerhalb dieser Hauptkategorie entfallt auf die
Kategorie A.2 Heterogenitdt, die verschiedene Heterogenitatsmerkmale zusammenfasst, die durch
inklusiven Unterricht adressiert werden. Sowohl zum ersten als auch zum zweiten Erhebungszeitpunkt
werden die Kategorien A.2.1 Behinderung / sonderpddagogischer Férderbedarf und A.2.5 Lernen und
Entwicklung am haufigsten kodiert. Seltener werden die Kategorien A.2.2 Meinung und Interesse, A.2.3
Geschlecht / sexuelle Orientierung und A.2.4 Herkunft, Kultur, Sprache und Religion kodiert. Wahrend
die Kategorie A.2.1 Behinderung / sonderpddagogischer Férderbedarf zum zweiten Zeitpunkt (14)

etwas seltener kodiert wird als zum ersten Zeitpunkt (17), wird die Kategorie A.2.5. Lernen und
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Entwicklung zum zweiten Zeitpunkt (26) haufiger kodiert als zum ersten Zeitpunkt (18). Letzteres
deutet darauf hin, dass die Studierenden Inklusion und inklusiven Unterricht nicht notwendigerweise
mit sonderpadagogischem Forderbedarf verknlpfen, sondern das Lernen und die Entwicklung von
Schiler*innen verstdarkt in den Mittelpunkt stellen. Ein solches dekategorisierendes
Inklusionsverstandnis ware auf der ND-Linie im Trilemma zu verorten, weil es von zuschreibenden
Kategorisierungen absieht und den individuellen Lern- und Entwicklungsstand von Schiiler*innen
fokussiert.

Die Kategorie A.3 Grundorientierungen und Werthaltungen wird innerhalb der Hauptkategorie
Inklusionsverstandnis sowohl vor (107) als auch nach dem Seminar am haufigsten kodiert (136). Daraus
lasst sich ableiten, dass die Studierenden Inklusion und inklusiven Unterricht maligeblich mit
bestimmten Orientierungen und Werten verkniipfen. Am haufigsten wird zu beiden Zeitpunkten die
Kategorie A.3.3 Anerkennung von Differenz (44/64) kodiert. Die Kategorien A.3.1 Teilhabe an einer
Gemeinschaft (34/30) und A.3.2 Gleichheit / Gleichwertigkeit (29/42) werden im Vergleich dazu
weniger haufig kodiert. Zwischen diesen Kategorien sind Spannungen angelegt. A.3.3 Anerkennung von
Differenz und A.3.2 Gleichheit / Gleichwertigkeit stehen im gleichen Spannungsverhiltnis, wie es
bereits fiir das Prinzip der egalitdren Differenz (vgl. Kap. 2.2.2) dargelegt wurde: Auf der einen Seite
sollen Differenzen anerkannt und sensibel wahrgenommen werden, auf der anderen Seite erfordert
Gleichheit die Dekonstruktion dieser Differenzen. Auch A.3.3. Anerkennung von Differenz und A.3.1
Teilhabe an einer Gemeinschaft stehen in einem Spannungsverhéltnis, da durch die Anerkennung von
Differenz Unterschiede hervorgehoben werden, was die Herstellung von Gemeinsamkeit erschwert.

Als weitere Subkategorie konnten A.4 Ziele von Inklusion und inklusivem Unterricht
herausgearbeitet werden, die im Seminarverlauf leicht anwachsen (31/41). Relationen wie z. B.
,damit” oder ,fuhrt zu“ werden als Indikatoren fiir Ziele oder Konsequenzen interpretiert. Inklusion
und inklusiver Unterricht werden aus Sicht der Studierenden nicht als Selbstzweck betrachtet, sondern
zielen auf A.4.1 Wohlbefinden (7/7) und A.4.2 (Kompetenz-)Entwicklung (24/34), wobei Letztere
deutlich haufiger benannt wird. Dabei werden A.4.2.1 fachliche Kompetenzen (8/8) seltener kodiert als

A.4.2.2 Selbst- und Sozialkompetenzen (12/23).

Hauptkategorie B. Professionalitéit der Lehrkraft

Die Hauptkategorie B. Professionalitéit der Lehrkraft wird zu beiden Erhebungszeitpunkten am
dritthdufigsten kodiert und verdoppelt sich nahezu (63/114). Innerhalb der Kategorie werden B.1
Persénlichkeitsmerkmale (13), B.4 Reflexion (11) und B.7 Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir inklusiven
Unterricht (22) zum ersten Erhebungszeitpunkt am haufigsten kodiert. Dieses Verhaltnis bleibt auch

zum zweiten Erhebungszeitpunkt erhalten, wobei die Kategorie B.6 Einstellungen (3/22) besonders
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stark anwiéchst. Die Kategorien B.2 Kompetenz (5/7), B.3 Professionswissen (6/10) und B.5 Motivation
der Lehrkraft (3/6) werden dagegen weniger haufig kodiert.

Die Ergebnisse legen nahe, dass die Studierenden die Professionalitdt von Lehrkraften im Sinne
eines weiten Kompetenzbegriffs verstehen, der neben Wissen und Koénnen auch affektive,
motivationale und volitionale Aspekte einschliel3t. Insbesondere wertbehaftete Einstellungen (z. B.
»inklusive Grundhaltungen®) werden als zentral angesehen. Aber auch Persdnlichkeitsmerkmale wie
Offenheit, Geduld, Empathie und Konfliktfahigkeit, die im Rahmen des Persdnlichkeitsansatzes
erforscht werden, sind aus Sicht der Studierenden bedeutsam.

Der Befund, dass die Kategorie B.7 Aus-, Fort und Weiterbildung fiir inklusiven Unterricht
(22/32) zu beiden Zeitpunkten am haufigsten kodiert wird, kann dahingehend interpretiert werden,
dass die Studierenden inklusiven Unterricht als Herausforderung konzipieren, die eine spezifische und
zielgerichtete Ausbildung erfordert, wobei sich diese Auffassung im Verlauf des Seminars verstéarkt (z.
B. ,besondere Ausbildung” (TW_EOTSD_3), ,Fiur die Inklusionsklasse gut ausbildete Lehrkrafte”
(TW_UENAL_3), ,Fortbildung der Lehrkrafte flr inklusiven Unterricht” (LKW_RAYND_2)). Ein solches
Verstandnis ware inklusionstheoretisch auf der EN-Linie zu verorten, da es auf die Beriicksichtigung

besonderer Bedirfnisse abzielt und eine Dekonstruktion von Differenz ausschlieRt.

Hauptkategorie C. Unterricht

Im Seminar standen Dimensionen guten inklusiven Unterrichts im Mittelpunkt. Insofern tiberrascht es
nicht, dass die Kategorie C. Unterricht nach dem Seminar mit deutlichem Abstand am haufigsten
kodiert wird (233/539). Das Ergebnis steht damit in Einklang mit den Zielen des Seminars, da sich die
Subjektiven Theorien iber guten Unterricht deutlich ausdifferenzieren und die Studierenden Uber
konkretere Vorstellungen verfligen, welche Dimensionen in einem guten inklusiven Unterricht zu
beriicksichtigen sind. Die Kategorie umfasst insgesamt elf Unterkategorien und ist damit am starksten
ausdifferenziert.

Die Kategorie C.1 Pddagogisch-psychologische Dimensionen fasst Konzepte zusammen, die auf
Unterrichtsdimensionen verweisen, die von der empirischen Bildungsforschung als lernwirksam
identifiziert wurden (Helmke, 2015; Lipowsky, 2015/2020) und im Seminar aus der Perspektive der
Padagogischen Psychologie eingebracht wurden. Sie umfasst die Subkategorien C.1.1 Metakognitive
Férderung (0/7), C.1.2 Kognitive Aktivierung (0/8), C.1.3 Uben (0/3), C.1.4 Strukturierung (8/37), C.1.5
Klassenfiihrung (4/39), C.1.6 Feedback (2/26), C.1.7 Motivation (11/22) und C.1.8 Klarheit und
Transparenz (1/22). Auffallig ist, dass die Subkategorien vor dem Seminar allesamt selten bis gar nicht
und nach dem Seminar deutlich hdufiger kodiert wurden oder neu hinzutraten. Der starke Anstieg kann
damit erklart werden, dass psychologische Inhalte im bildungswissenschaftlichen Studium an der

Universitat Bielefeld vergleichsweise selten adressiert werden und erziehungswissenschaftliche
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Inhalte Uberwiegen. Moglicherweise schreiben die Studierenden diese Dimensionen aber auch
zunachst gutem Unterricht zu und konzipieren inklusiven Unterricht in Abgrenzung dazu als
,besonderen’ Unterricht, der eine differente Herangehensweise erfordert (vgl. Holder & Kessels, 2019).
Ein solches Verstandnis ware auf der EN-Linie des Trilemmas zu verorten, wahrend das Verstandnis
der Padagogischen Psychologie, das guten inklusiven Unterricht ausgehend von allgemeinen
Qualitatsmerkmalen konzipiert, der ND-Linie zuzuordnen ware (vgl. Kap. 2.2.1). Moglicherweise tragen
die theoretischen Inputs dazu bei, dass ein solches ,allgemeines’ Verstandnis inklusiven Unterrichts
zum zweiten Zeitpunkt verstarkt in die Subjektiven Theorien der Studierenden einflieRt.

Auch die Kategorie C.8 Differenzierung und Férderung wird zu beiden Erhebungszeitpunkten
besonders haufig kodiert und differenziert sich aus (68/116). Unter die Kategorie Differenzierung und
Férderung fallen differenzierende oder individualisierende MalRnahmen, die Lehrkrafte ergreifen, um
Schiler*innen unterschiedliche Lernangebote zu unterbreiten. Zur Differenzierung konnen
verschiedene differenzierende Materialien herangezogen werden und es kdonnen Hilfestellungen,
UnterstlitzungsmalRnahmen und Nachteilsausgleiche in unterschiedlichem AusmaR erfolgen.
Differenzierung und Forderung wurden zu einer Kategorie zusammengefasst, da sie haufig begrifflich
miteinander verknlpft werden (z. B. ,individuelle Forderung”). Innerhalb der Kategorie wurden die
Subkategorien C.8.1 Individualisierung und individuelle Férderung, C.8.2 Hilfe und Unterstiitzung und
C.8.3 Zieldifferenzierung identifiziert. Die Kategorie C.8.1 Individuelle Férderung wurde dann kodiert,
wenn auf Begriffsebene explizit Individualisierung benannt wurde (in Abgrenzung zu (Binnen-
)Differenzierung, die auf verschiedene Niveaus bezogen sein kann, aber nicht individuell sein muss).
Auch die Kategorie C.8.3 Zieldifferenzierung wurde nur dann kodiert, wenn Zieldifferenzierung explizit
benannt wurde.

Die Kategorie C.9 Herstellung von Gemeinsamkeit umfasst Mallnahmen, die Lehrkrafte nutzen,
damit sich alle Schiler*innen als Teil einer (Klassen-)Gemeinschaft fiihlen kénnen. Dies kdnnen
Formen kooperativen Lernens sein, die gezielt eine positive wechselseitige Abhangigkeit der
Schiler*innen schaffen oder andere Situationen, in denen Schiler*innen nicht zufallig, sondern
bewusst und gezielt voneinander lernen. Eine Gruppenarbeit ohne nahere Beschreibung fallt dieser
Definition zufolge nicht in diese Kategorie, sondern wird als Sozialform aufgefasst. Auch die Arbeit an
einem gemeinsamen Unterrichtsgegenstand kann als MaBnahme zur Herstellung von Gemeinsamkeit
verstanden werden. Die Kategorie wachst zwar insgesamt deutlich an (29/52), wird aber gegeniiber
der Kategorie C.8 Differenzierung und Férderung deutlich seltener kodiert. Diesem Befund sollte
besondere Aufmerksamkeit geschenkt werden, da Differenzierung und die Herstellung von
Gemeinsamkeit in einem Spannungsverhaltnis stehen (s. 0.). Differenzierung wird deutlich haufiger

kodiert, sodass die Herstellung von Gemeinsamkeit mdglicherweise weniger bewusst ist und ins
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Hintertreffen geraten konnte. Der Fokus auf lernrelevante Differenzen und eine bestmogliche
Forderung kénnten dann eine Dekategorisierung erschweren (EN-Linie).

Unter der Kategorie C.10 Klassenklima werden die Lernatmosphdre und die
Beziehungsgestaltung der am Unterricht beteiligten Akteur*innen zusammengefasst, wobei diese
Beschreibungen Uberwiegend unspezifisch und wenig ausdifferenziert sind (,,gutes Klassenklima“
(TW_UAHAR_3), ,Klasse, die sich super versteht” (TW_UIRAN_3)). Die Kategorie ist nur schwer von
Kategorie A.3 Grundorientierungen und Werthaltungen abzugrenzen, da auch letztere als Aspekte des
Klassenklimas aufgefasst werden kdnnen (Lipowsky, 2020, 95f.). Vor diesem Hintergrund wurden unter
der Kategorie C.10 Klassenklima nur Konzepte zusammengefasst, die einen Unterrichtsbezug
aufweisen, indem sie a) das Klassenklima als solches, b) Lernbedingungen oder c) Beziehungen (der
Schiler*innen untereinander oder zwischen Lehrkraften und Schiler*innen) benennen. Die
Kodierungen, die auf diese Kategorie entfallen, verdoppeln sich im Laufe des Seminars (21/43).

Die Kategorie C.5 alternative Unterrichtsformen umfasst Formen des Unterrichts, die von
einem ,traditionellen’ lehrer*innenzentrierten Frontalunterricht abweichen (z. B. offener Unterricht,
Wochenpléne, Projektunterricht). Insgesamt wéchst die Kategorie im Seminarverlauf stark an (17/46),
wobei offener Unterricht zum zweiten Erhebungszeitpunkt am haufigsten benannt wird (32).

Des Weiteren wurden die Kategorien C.2 Leistungsbeurteilung (5/8), C.3 Methoden, Medien
und Sozialformen (24/37), C.4 Didaktik (6/20), C.6 Adaptivitdt (13/20), C.7 (Férder-)Diagnostik (18/25)
und C.11 Planung und Vorbereitung (6/8) herausgearbeitet, die aber weniger haufig auf den SLP

auftauchen.

Hauptkategorie D. Rahmenbedingungen und Ressourcen

Die Hauptkategorie D. Rahmenbedingungen und Ressourcen (43/68) wird zu beiden
Erhebungszeitpunkten am seltensten kodiert. Am haufigsten werden innerhalb der Kategorie D.1
Schulgebdude und Ausstattung (10/14), D.3 KlassengréfSe und Betreuungsschliissel (21/17) und D.5
Bildungspolitik (5/15) kodiert. Insbesondere letztere wachst stark an und beschreibt vor allem das
mehrgliedrige Schulsystem als Hindernis bei der Umsetzung von inklusivem Unterricht. Die Befunde
deuten darauf hin, dass die Studierenden Rahmenbedingungen und Ressourcen zwar als relevant
wahrnehmen, das Gelingen von inklusivem Unterricht aber nicht allein von diesen abhdngig machen.
Innerhalb der Kategorie D.1 Schulgebdude und Ausstattung wird haufig auf Zuganglichkeit und
Barrierefreiheit im Schulgebdude und die Moglichkeit, z. B. Gruppentische einzurichten, verwiesen
(ND-Linie). In einem Fall findet sich neben Barrierefreiheit (ND-Linie) zusatzlich auch der Verweis auf
Rickzugsmoglichkeiten (DE-Linie), was auf ein komplexeres Inklusionsverstandnis hindeutet.
Innerhalb der Kategorie D.3 KlassengréfSere und Betreuungsschliissel wird haufig auf kleine

KlassengrolRen und Doppelbesetzungen verwiesen. Die Kategorie D.5 Bildungspolitik umfasst u. a.
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Kodierungen beziiglich der Anderung des derzeitigen mehrgliedrigen Schulsystems, einer

sechsjahrigen Grundschulzeit und einer Stundenentlastung fur Lehrkrafte.

Hauptkategorie E. Multiprofessionelle Kooperation

Die Hauptkategorie E. Multiprofessionelle Kooperation (54/106) verdoppelt sich im Verlauf des
Seminars und wird fast ebenso haufig wie die Hauptkategorie B. Professionalitiit der Lehrkraft kodiert.
Dies verdeutlicht, dass aus Sicht der Studierenden nicht nur die eigene Professionalitat, sondern auch
die Zusammenarbeit mit anderen Professionen und Fachkraften eine wesentliche Voraussetzung fir
guten inklusiven Unterricht darstellt. Am haufigsten wird die Kooperation mit E.3
Sonderpddagog*innen (7/20) und E.8 Eltern und dem sozialen Umfeld (17/20) der Schiler*innen
kodiert. Auch die Kooperation von Lehrkraften, die sich in den Kategorien E.1 Lehrkrdifte untereinander
(5/7) und E.2 Teamteaching (10/27) findet, wird haufig genannt. E.2 Teamteaching wurde als
gesonderte Kategorie eingefiihrt, um Formen der Kooperation zu bezeichnen, die wahrend des
Unterrichts stattfinden. In den meisten Fallen handelt es sich hier um einen In-vivo-Kode. Dieser
Unterrichtsbezug wird nicht immer deutlich, sodass mit E.1 Lehrkrdfte untereinander in Abgrenzung
dazu eine eigene Kategorie gebildet wurde.

Die Einbindung von E.4 Schulleitungen (2/2), E.5 Psycholog*innen (1/2), E.6
Sozialpddagog*innen (2/3), E.7 Schulbegleiter*innen (5/4) und E.9 auflerschulischer Férderung (1/2)
wird seltener beriicksichtigt.

Innerhalb der Kategorie Multiprofessionelle Kooperation werden Formen und Funktionen von
Kooperation kaum ausdifferenziert, sondern es wird sich (iberwiegend auf die beteiligten
Akteur*innen beschrankt. Dieses Ergebnis ist allerdings nicht lberraschend, da Kooperation im
Seminar eher am Rande thematisiert wurde. Die Ergebnisse weisen jedoch darauf hin, dass in diesem
Bereich in theoretischer Hinsicht noch Professionalisierungsbedarf bestehen kénnte.

Das Vorhandensein und der Umfang der Kategorie Multiprofessionelle Kooperation und
insbesondere die Subkategorien E.3 Sonderpddagog*innen und E.7 Schulbegleiter*innen verweisen
darauf, dass die Studierenden guten inklusiven Unterricht als ,besonderen’ Unterricht konzipieren, der
zusatzliche personelle Ressourcen, Teamstrukturen und sonderpadagogische Expertise erfordert und

damit auf der EN-Linie im Trilemma verortet werden kann (vgl. Kullmann et al., 2014).

Kategorieniibergreifende Betrachtung

Zu Beginn des Seminars entfallen die meisten Kodierungen zu fast gleichen Anteilen auf die
Hauptkategorien A. Inklusionsversténdnis und C. Unterricht, wobei die Kategorie C. Unterricht im
Seminarverlauf besonders stark anwachst und am Ende des Seminars mit Abstand am haufigsten

kodiert wird. Das Ergebnis kann dahingehend interpretiert werden, dass die Subjektiven Theorien der
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Studierenden zu Beginn des Seminars noch wenige und undifferenzierte Konzepte zu gutem inklusivem
Unterricht umfassen, wobei fast alle Konzepte bereits angelegt sind und nur wenige im Verlauf des
Seminars neu hinzutreten. Um guten inklusiven Unterricht zu definieren, greifen die Studierenden auf
Konzepte zuriick, die sie mit Inklusion im Allgemeinen verbinden und schaffen auf diese Weise einen
teils unspezifischen Rahmen, innerhalb dessen sich inklusiver Unterricht vollzieht (z. B. Differenzlinien,
Werthaltungen und Grundorientierungen).

Im Einklang mit den Zielen des Seminars differenzieren sich insbesondere die Konzepte in der
Kategorie C. Unterricht stark aus, sodass die Studierenden am Ende des Seminars Uber spezifischere
Vorstellungen verfligen, welche Unterrichtsdimensionen fiir die Gestaltung eines guten inklusiven
Unterrichts relevant sind.

Setzt man die Kategorien zueinander in Beziehung, fallt auf, dass einige der Kategorien in der
Forschungsliteratur und auch in den Interviews (vgl. Kap. 8.3) als Spannungsfelder beschrieben
werden. Dies betrifft Kategorien wie z. B. Anerkennung von Differenz vs. Gleichheit und
Individualisierung vs. Herstellung von Gemeinsamkeit. Die Kategorien kdnnen als Indikator fir
unterschiedliche Perspektiven auf inklusiven Unterricht interpretiert werden. Insgesamt zeigt sich
dabei kein einheitliches Bild: Innerhalb der Kategorie A.2 Heterogenitdt wird die Kategorie A.2.5 Lernen
und Entwicklung héufiger kodiert wird als die Kategorie A.2.1 Behinderung / sonderpddagogischer
Férderbedarf, was auf eine eher dekategorisierende Perspektive hindeutet (ND-Linie). Dagegen wird
innerhalb der Kategorie A.3 Grundorientierungen und Werthaltungen die Kategorie A.3.3 Anerkennung
von Differenz hiaufiger als die Kategorie A.3.2 Gleichheit / Gleichwertigkeit kodiert, wodurch der Aspekt
des Empowerments starker betont wird (EN-Linie).

Werden die haufig kodierten Kategorien B.7 Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir inklusiven
Unterricht und C.1 Pddagogisch-psychologische Unterrichtsdimensionen inhaltlich in Beziehung
gesetzt, ergibt sich ein dhnliches Bild: Inklusiver Unterricht, der eine Aus-, Fort- und Weiterbildung
erfordert, wird als ,besonderer’ Unterricht konzipiert (EN-Linie). Gleichzeitig wird durch die
padagogisch-psychologischen Unterrichtsdimensionen inklusiver Unterricht als Unterricht fir alle
Schiler*innen entworfen (ND-Linie).

Die Analyse verdeutlicht, dass in den Subjektiven Theorien der Studierenden komplexe
Konzeptionen inklusiven Unterrichts vorliegen, die sich nicht eindeutig einem bestimmten
Inklusionsverstandnis zuordnen lassen, sondern zwischen verschiedenen Verstandnissen oszillieren.
Diese komplexen Konzeptionen finden sich sowohl auf individueller als auch auf kollektiver Ebene,
sodass auch die individuelle Subjektive Theorie einer Person in den meisten Fallen kein einheitliches
Inklusionsverstandnis aufweist. Beispielsweise sind auf einem einzelnen SLP die drei
Grundorientierungen A.3.1 Teilhabe an einer Gemeinschaft (,Zugehorigkeit”), A.3.2 Gleichheit /

Gleichwertigkeit (, keine Differenzierung”) und A.3.3 Anerkennung von Differenz (,,Aufklarung der SuS“)
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vertreten (LKW_RAYND_2). Ebenso sind auch beide Pole von Spannungsfeldern wie C.8 Differenzierung
und Férderung (,differenzierte Aufgabenstellung”) und C.9 Herstellung von Gemeinsamkeit
(,Kooperative Lernformen”) auf einem einzigen SLP vorhanden (LKW_AKERT_2). Auch Przibilla et al.
(2018) stellen fest, dass sich in den subjektiven Definitionen von Lehrkraften zu Inklusion zueinander
widersprichliche Elemente finden.

Ob sich die Studierenden der zwischen diesen Verstandnissen angelegten Spannungen
bewusst sind, wird auf Ebene der SLP nur in Ausnahmefallen ersichtlich. Nur wenige Studierende
verwenden Relationen, die einen Widerspruch anzeigen (,aber auch”, LKW_SLBYD 2), oder
kennzeichnen die Spannungsfelder, indem sie die Spannungsfelder explizit als solche benennen (z. B.
,Kooperation vs. Individualisierung”, LKW_JMNNH_2). Zum zweiten Erhebungszeitpunkt werden von
zehn Studierenden insgesamt 14 Mal die Spannungsfelder Kooperation vs. Individualisierung, Offenheit
vs. Strukturiertheit, Zieldifferenz vs. Zielgleichheit, Ndhe vs. Distanz und das Férderungs-
Stigmatisierungs-Dilemma benannt. Explizit werden die Spannungsfelder nur von den sechs
Studierenden benannt, die am zweiten Seminardurchlauf teilgenommen haben, im Rahmen dessen
insbesondere Kooperation vs. Individualisierung und Offenheit vs. Strukturierung (Werning & Litje-
Klose, 2016, 169) thematisiert worden sind.*®* Auf den restlichen SLP werden keine Spannungsfelder
hervorgehoben. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit Spannungsfeldern
in zukinftigen Lehrveranstaltungen didaktisch unterstiitzt werden kdnnte. Die Spannungsfelder sollen
dabei nicht aufgeldst, sondern im Sinne des strukturtheoretischen Professionsansatzes bewusst als
solche reflektiert werden. Auch aus kompetenztheoretischer Perspektive erscheint eine solche
Auseinandersetzung sinnvoll, da sie die Vernetzung verschiedener Konzepte unterstiitzen und so zu
einer multiperspektivischen Wissensbasis beitragen kann.

Des Weiteren stellte sich im Zuge der Analyse heraus, dass zum ersten Erhebungszeitpunkt
finf und damit wenige Studierende Bedenken beziiglich inklusivem Unterricht auf ihrem SLP fixieren.
Die Bedenken zielen auf unterschiedliche Aspekte und liegen daher quer zu den zuvor erlduterten
Hauptkategorien. Innerhalb der Kategorie werden liberwiegend mogliche negative Folgen inklusiven
Unterrichts thematisiert (z. B. ,Mobbing inkludierter Schiler”, ,Stress” (TW_AHDEN_1), ,mehr
Anforderungen an Lehrkrafte” (TW_OAGRL_1), ,je weniger Inklusionskinder desto reibungsloserer
Unterricht” (TW_OLFEL_1)). Letzteres wurde mit dem Zusatz ,stimmt das?” versehen. Teilweise
werden Bedenken, die in den SLP zum ersten Erhebungszeitpunkt auftauchen, nach dem Seminar

getilgt oder eingeschrankt. Beispielsweise wird ,Mobbing, Stigmatisierung” durch den Zusatz ,,wenn

4 Der Fokus der Analyse richtete sich erst durch die Auswertung der Interviews auf den Aspekt der
Spannungsfelder. Im Vergleich zwischen den SLP und den Interviews wurde deutlich, dass die Studierenden in
den Interviews Spannungsfelder thematisieren, die sie auf dem SLP nicht darstellen. Da aber nicht mit allen
Studierenden Interviews gefiihrt wurden, kann umgekehrt nicht geschlossen werden, dass sich alle Studierenden
dieser Spannungsfelder bewusst sind.
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Inklusion schlecht durchgefiihrt wird“ (TW_AHDEN_3) relativiert. Der Zusammenhang ,je weniger
Inklusionskinder desto reibungsloser[er] [sic] Unterricht” und die dazugehorige Frage ,stimmt das?”
werden auf dem SLP nicht aufgeldst, sondern auf einer Metaebene mithilfe eines Kommentars auf
einem Klebezettel beantwortet: ,Ich denke nicht, dass das stimmt. Es kommt auf die Kompetenz der

Lehrkraft an, ob der Unterricht reibungslos ablauft, ob mit oder ohne I-Kinder” (TW_OLFEL_3).

8.3 Interviews: Widerspriiche und Ambiguitatstoleranz

Die Interviews wurden — wie im Methodenkapitel ausfiihrlich beschrieben — mit Blick auf
langsschnittliche Veranderungen der Subjektiven Theorien analysiert. Dabei wurden zunachst
Konzepte herausgearbeitet und (iber mehrere Erhebungszeitpunkte und Falle hinweg miteinander
vergleichen. Auf diese Weise konnten die zehn Veranderungskategorien wiederholen, einfiihren,
ausdifferenzieren, verkniipfen, perspektivieren, theoretisieren, generalisieren, spezifizieren,
problematisieren und entproblematisieren herausgearbeitet werden (vgl. Tabelle 8). Die Kategorien
wurden anhand der vier Falle Verena, Marie, Alex und Jonas gebildet und am restlichen Datenmaterial
kursorisch Gberprift und gesattigt. Viele Studierende gaben zu Beginn an, bisweilen keine Erfahrungen

mit inklusivem Unterricht gesammelt zu haben.
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Tabelle 8: Veriinderungskategorien mit Konzeptualisierungen und Beispielen

Veranderungs- Konzeptualisierung Beispiel
kategorie
wiederholen Ein Konzept, das im Alex erlautert im ersten Interview, dass alles prinzipiell allen Schiler*innen zugénglich sein sollte
vorangegangenen Interview  (Konzept Zugdnglichkeit) und wiederholt dies im zweiten Interview:
erldutert wurde, wird erneut
erlautert. ,Also das wére ja nochmal das Grundkonzept, dass allen prinzipiell alles zuganglich ist” (Alex 2/5).
einfiihren Ein Konzept, das zuvor noch  Marie fiuhrt im zweiten Interview im Zusammenhang mit offenem Unterricht das Konzept der
nicht erlautert wurde, wird Mitbestimmung ein:
neu eingefihrt.
,Und die Schiiler sollten halt auch den Unterricht mitgestalten, der Lehrer sollte vorher fragen, habt
ihr Vorschlage, wie wir die nachste Woche gestalten konnen oder vielleicht merkt der Lehrer auch
schon, wenn die Schiiler lieber was anderes machen wollen [...]“ (Marie 2/15).
ausdifferenzieren Ein Konzept, das zuvor Verena erldutert im zweiten Interview das Konzept sonderpddagogische Grundversorgung, unter dem
erlautert wurde, wird in sie eine fiur inklusiven Unterricht erforderliche personelle und materielle Ausstattung einer
einem darauffolgenden Einzelschule versteht (Verena 2/3). Nach der Hospitation differenziert sie das Konzept auf der
Interview durch Grundlage ihrer Erfahrungen weiter aus:
Unterkategorien oder
Beispiele ausdifferenziert. ,FUr mich war da ja beim letzten Mal auch schon die notwendige Voraussetzung die
sonderpadagogische Grundversorgung. Da ist auch alles mehr oder weniger beim Alten geblieben, das
Einzige, was ich jetzt noch ergianzt habe, was ich bei der Hospitation noch gesehen habe, war
geeignetes Mobiliar, also verschiedene Stiihle oder was ich auch irgendwann mal gesehen hab,
Stehtische zum Beispiel finde ich gut. Sowas, finde ich, gehort fir mich auch zu dem geeigneten
Mobiliar dazu” (Verena 3/3).
verkniipfen Zwei oder mehr Konzepte, Verena flihrt im zweiten Interview die Bedeutung von Klassenfiihrung fiir guten inklusiven Unterricht

die zuvor erldutert wurden,
werden nun inhaltlich
aufeinander bezogen.

aus (Verena 2/3). Im dritten Interview verknlpft sie Klassenfihrung und das Konzept
Wissensvermittlung dahingehend, dass Klassenfiihrung eine notwendige Voraussetzung fiir eine
gelingende Wissensvermittlung darstellt:

»[...] ich bin urspriinglich mit der Intention Lehrerin geworden, dass ich sage, ich mdchte Wissen
vermitteln und jetzt habe ich halt auch wirklich festgestellt, diese Klassenfiihrung ist unfassbar wichtig,
damit es Gberhaupt funktionieren kann“ (Verena 3/9).
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perspektivieren

Auf ein Konzept, das zuvor
erldutert wurde, wird eine
neue (z. B. fachdidaktische)
Perspektive eingenommen.

Verena betrachtet das zuvor erlduterte Konzept Teamteaching im zweiten Interview zusatzlich aus
einer fachdidaktischen Perspektive und beschreibt den fachdidaktischen Mehrwert von
Teamteaching:

»lch hab das hier in der Uni gesehen, Herr X hat mit Frau Y zusammen Teamteaching gemacht und das
war fir mich eigentlich perfekt, weil man sich auch gegenseitig Balle zuspielen kann und weil man
auch einfach verschiedene Positionen vertreten kann, das finde ich fiir Philosophie, finde ich das
unglaublich spannend” (Verena 2/11).

theoretisieren

Ein Konzept, das zuvor
erldutert wurde, wird unter
ein theoretisches Konzept
subsumiert.

Im ersten Interview erldutert Verena, dass Respekt und Ricksichtnahme in einem wechselseitigen
Verhiltnis zu einem guten Klassenklima stehen (Verena 1/14). Im zweiten Interview fasst sie diese
Konzepte unter dem Konzept Inklusive Grundhaltung zusammen und kommentiert diesen Prozess
folgendermalRen:

»An sich Neues ist da nicht viel bei, das war eher, dass ich auf einmal dafiir Namen gekriegt hab, fiir
das, was ich im Kopf hatte” (Verena 2/80).

generalisieren

Ein Konzept, das zuvor als
spezifisch beschrieben
wurde, wird im Sinne einer
Dekonstruktion allgemeiner
gefasst.

Im ersten Interview konzipiert Verena guten inklusiven Unterricht als einen ,besonderen’ Unterricht,
der spezifische Methoden und eine sonderpadagogische Expertise erfordere (Verena 1/14). Im
zweiten Interview dekonstruiert sie diese Uberlegungen dahingehend, dass sich guter inklusiver
Unterricht nur unwesentlich von gutem Unterricht unterscheide:

,Das Einzige, was mich wirklich erstaunt hat, ist, dass wir wirklich dieses, also das, was ich mir ja vorher
schon gedacht habe, was Inklusion ist, dass es sich gar nicht sich so weit von dem unterscheidet, was
wir gemacht haben zu gutem Unterricht und dass das auch eine Idee ist, die schon sehr, sehr, sehr,
sehr lange besteht von Inklusion. Das war flir mich etwas, wo ich dachte, Moment, das ist also gar
nicht so neu” (Verena 2/88).
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spezifizieren Ein Konzept, das zuvor auf Verena integriert das Konzept Férderdiagnostik, das sie gegenliber Diagnostik abgrenzt in ihre
einen allgemeinen Subjektive Theorie. Diagnostik stelle eine Voraussetzung fiir Forderdiagnostik dar, wobei sich
Sachverhalt bezogen wurde,  Férderdiagnostik u. a. speziell auf das Feststellen von (sonderpadagogischem) Férderbedarf beziehe:
wird nun auf einen
bestimmten Sachverhalt (z. »also je mehr ich evaluiere und Diagnostik betreibe, desto mehr kann ich Forderdiagnostik betreiben
B. auf bestimmte oder auch die, das Kennen von Starken und Schwéachen oder auch Fahigkeiten meiner Schiiler oder
Adressat*innen) bezogen. sowas wie Vorwissen. (...) Férderdiagnostik, das heifSt auch Erkennen von Forderbediirftigkeit, ob es
Uberhaupt Férderbedurftigkeit gibt“ (Verena 2/3).
problematisieren Zwei oder mehr Konzepte Marie berichtet im ersten bis dritten Interview, wie wichtig ein gutes Klassenklima sei. Im vierten
werden zueinander in Interview berichtet sie von den Erfahrungen, die sie im zuvor absolvierten Praktikum gesammelt hat.
Beziehung gesetzt. Das Sie habe erlebt, dass eine Schulbegleitung im Unterricht anwesend war und integriert das Konzept
Verhaltnis der Konzepte wird  Einzelbetreuung in ihre Subjektive Theorie. Zugleich beobachtet Marie, dass ein Kind gemobbt worden
als widerspriichlich sei, weil es durch eine Schulbegleitung unterstiitzt worden sei:
wahrgenommen.
,und ich habe jetzt hier (zeigt auf Karte "Kinder mit Einzelbetreuung = kann zu Mobbing fihren -
SuS nicht merken lassen wer z. B. Forderschwerpunkte hat") einen neuen Zettel dazu geklebt, dass,
wenn Kinder Einzelbetreuung haben und die Schiiler dieses merken, dann kann das von meiner Seite
schnell zu Mobbing flihren, weil die denken, ja der kriegt jetzt die Einzelbetreuung und dann muss
irgendwas falsch sein sozusagen” (Marie 4/3).
entproblematisieren Ein zuvor beschriebener Im vorangegangenen Interview thematisiert Alex das Spannungsfeld von offenem, individualisiertem

Widerspruch zwischen zwei
Konzepten wird als
entscharft wahrgenommen.

Unterricht einerseits und frontalem, strukturiertem, gemeinsamem Unterricht andererseits (Alex 3/8).
Alex nimmt das Spannungsfeld im vierten Interview aufgrund von Praxiserfahrungen als entschérft
wahr:

,Aber was man einfach beobachten kann, ist, dass es einfach so einen so einen Kompromiss gibt, es
gibt einfach Phasen, da wird offen gearbeitet, [...] da werden den Kindern viele Moglichkeiten geboten,
sich individuell, sagen wir mal, fortzubilden oder auch verschiedene Formen, den eigenen Lernprozess
zu bewerten, und andere Phasen sind eben, sagen wir mal, klassisch, eher dem System entsprechend.
Das also, ich finde, man kann da ziemlich gut beobachten, welcher Kompromiss da so gefahren wird,
wenn man dann versucht, in dem gegebenen System irgendwie Inklusion umzusetzen” (Alex 4/8).
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Verdnderungskategorie ,generalisieren’
Besonders intensiv wurden die Kategorien generalisieren, spezifizieren und problematisieren
untersucht, weil diese inklusionstheoretisch betrachtet besonders interessant sind. Die Kategorien
generalisieren und spezifizieren zeichnen nach, wie sich das Inklusionsverstandnis der Studierenden im
zeitlichen Verlauf verandert. Die Kategorie generalisieren beschreibt im folgenden Fall, wie sich ein
eher enges Inklusionsverstandnis zu einem weiten Inklusionsverstandnis wandelt. Beispielsweise
beschreibt Verena im ersten Interview, dass die Anwesenheit von Sonderpadagog*innen in einem
inklusiven Unterricht aufgrund ihrer besonderen Expertise dringend erforderlich sei:
,Am besten immer (zeigt auf Karte ,,zwei Lehrkrafte”) zwei Lehrkrafte und da zum Beispiel drunter mit
Sonderpadagogen (zeigt auf entsprechende Karte), also eine Lehrkraft und einen Sonderpadagogen,
einfach weil ich es wichtig finde das Studium, diese Facher gibt es ja nicht umsonst, die haben einfach
nochmal ganz andere Méglichkeiten, ganz andere Ideen, die man als normaler Lehrer so jetzt nicht hat
oder auch einfach andere Fahigkeiten” (Verena 1/14).
Im zweiten Interview relativiert sie diese Perspektive, indem sie beschreibt, dass die Mitarbeit von
Sonderpadagog*innen in einem inklusiven Unterricht nicht notwendigerweise erforderlich sei, da
inklusiver Unterricht letztlich nichts anderes als ein guter Unterricht sei:
,Und da finde ich auch, also zum Beispiel Sonderpadagogen, ich glaube, man braucht nicht zwingend
einen Sonderpadagogen, weil ich schon glaube, dass, so wie ich das jetzt auch im Seminar gesehen habe,
alles das, was wir jemals als Lehrkrafte lernen, ist eigentlich das, was man inklusiven Unterricht nennt”
(Verena 2/13).
Mit diesem Perspektivwechsel findet eine Generalisierung statt: Guter inklusiver Unterricht wurde im
ersten Interview im Sinne eines engen Inklusionsverstandnisses als Herausforderung konzipiert, die
zusatzlich eine spezifische, sonderpadagogische Herangehensweise erfordert (EN-Linie). Dieses
Verstandnis wird im zweiten Interview zugunsten eines weiten Inklusionsverstandnisses erweitert;
inklusiver Unterricht ist kein spezifischer Unterricht, sondern folgt den allgemeinen Prinzipien guten

Unterrichts (ND-Linie).

Veréinderungskategorie ,spezifizieren”
Die Kategorie spezifizieren beschreibt einen spiegelbildlichen Prozess: Ein Konzept, das zuvor auf einen
allgemeinen Sachverhalt bezogen wird, wird mit Blick auf bestimmte Rahmenbedingungen bzw.
Adressat*innen spezifiziert. Dies lasst sich anhand von Verenas Konzept von Differenzierung
illustrieren. Im ersten Interview beschreibt Verena zunachst ausfiihrlich das Konzept der
Binnendifferenzierung:

,Flr mich ist das wirklich den Schilern die Moglichkeiten geben, nach ihrem eigenen Lernstand

bestimmte Dinge zu lernen, zu wiederholen oder auch selbst zu entscheiden, okay das sind jetzt meine

Starken, meine Schwachen, da mochte ich jetzt wiederholen. [...] und dass man auch einfach dann die
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Inhalte anpasst und guckt, okay das Kind kann jetzt Latein super toll, da kriegt es halt auch ein bisschen
was, wo es ein bisschen mehr knobeln muss und die anderen kriegen genau den gleichen Inhalt, nur halt
angepasst und nicht ganz so schwierig und auch einfach vielleicht eine andere Methode dann, [...] dass
man da auch guckt, was kann das Kind, was kann das Kind nicht so gut, wo kann man da eingreifen”

(Verena 1/32).

Im zweiten Interview fihrt Verena neben Binnendifferenzierung zusatzlich das Konzept der
Zieldifferenzierung ein und spezifiziert letzteres mit Blick auf inklusiven Unterricht. Wahrend
Binnendifferenzierung ein allgemeines Prinzip guten Unterrichts darstelle, sei Zieldifferenzierung
etwas Inklusionsspezifisches:

,Zieldifferenzierung ist fir mich eine verschiedene Art der Zielsetzung, dass ich fir jedes Kind

verschiedene Ziele setze, dass gerade [im] Bereich Forderdiagnostik, dass [ich] da einfach Ziele

vereinbare, die erreicht werden sollen. Binnendifferenzierung ist flir mich etwas, was normal in

Unterricht gehort [...]” (Verena 2/35).

Grundsatzlich kann dieser Veranderungsprozess auch als ausdifferenzieren kodiert werden, da
innerhalb von Differenzierung die beiden Konzepte Binnendifferenzierung und Zieldifferenzierung
unterschieden werden.

Verortet man die beiden Kategorien generalisieren und spezifizieren innerhalb des Trilemmas,
stellt generalisieren einen Wechsel von der EN-Linie zur ND-Linie dar, wahrend spezifizieren umgekehrt
den Sprung von der ND-Linie zur EN-Linie beschreibt. Beide Kategorien konnen damit als Indikatoren
fiir einen Wandel des Inklusionsverstdndnisses interpretiert werden. Besonders interessant ist, dass
Verena zwischen dem ersten und dem zweiten Interview beide Prozesse gleichzeitig vollzieht. Diese
Prozesse deuten auf ein komplexes, mehrperspektivisches Verstandnis guten inklusiven Unterrichts
hin. Auf einer Metaebene hebt Verena den Prozess des Generalisierens besonders hervor (Verena
2/88). Dieses Ergebnis kann nicht unabhingig von den theoretischen Seminarinputs betrachtet
werden, in denen den Merkmalen guten Unterrichts (Lipowsky, 2015/2020) ein zentraler Stellenwert
eingeraumt wurde. Ein solches Verstandnis kommt einer ,traditionellen’ Unterrichtsauffassung nahe
und erfordert damit keine grundlegenden Modifikationen einer in der eigenen Schulzeit erworbenen
Subjektiven Theorie lGiber guten Unterricht. Verena liberrascht die im Seminar vermittelte Erkenntnis,
dass sich guter inklusiver Unterricht entlang der Merkmale guten Unterrichts beschreiben lasst. Diese
Erkenntnis geht bei ihr mit positiven Affekten und dem Verlust von Angst einher:

,Fur mich wirklich erstaunlich war die Erkenntnis, [...], dass (...) inklusiver Unterricht gar nicht so weit

weg ist von dem normalen Unterricht, den wir allgemein machen. (...) Das war fiir mich eigentlich so,

wo ich immer dachte, oh Gott oh Gott Inklusion, ich hatte Panik ohne Ende davor, weil ich dachte, ich
werde dafiir gar nicht ausgebildet. Doch, werde ich schon. (...) Das wurde ich die ganzen Jahre, aber ich

habe es noch nicht gemerkt“ (Verena 3/19).
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Verdnderungskategorie ,problematisieren’

Neben diesen beiden Kategorien ist auch die Kategorie problematisieren vor einem
inklusionstheoretischen Hintergrund interessant. Die Kategorie beschreibt Prozesse, im Zuge derer
zwei Kategorien zueinander in Beziehung gesetzt werden und dieses Verhaltnis als widerspriichlich
wahrgenommen wird. In einigen Fallen werden bereits im ersten Interview Widerspriiche thematisiert,
in den meisten Fallen werden diese aber erst expliziert, wenn neue Konzepte in die Subjektiven
Theorien integriert werden. Oftmals werden dabei lediglich die ,neuen’ Konzepte auf dem SLP
abgebildet. Bereits vorhandene Konzepte, die durch die neuen Konzepte irritiert werden, werden in
den Interviews implizit thematisiert und auf den SLP nicht abgebildet. Mdglicherweise sind diese
vorhandenen Konzepte tief in den Subjektiven Theorien der Studierenden verankert, sodass sie nur
implizit vorliegen.

Einerseits werden Zielkonflikte thematisiert, die z. B. mithilfe zusatzlicher Ressourcen oder
geeigneter Rahmenbedingungen aufgelost oder abgemildert werden kénnten (vgl. Neumann, 2019,
160). Beispielsweise beschreibt Marie das Spannungsfeld, dass Lehrkrafte individuell auf ihre
Schiler*innen eingehen sollten, dies in groBeren Klassen aufgrund begrenzter zeitlicher Ressourcen
oft nicht moglich sei. So seien kleine Klassen besser geeignet, um individuell auf Schiler*innen
eingehen zu kénnen:

,Ja, die Klassen sollten auch eine angemessene GroRe haben, das ist halt oft nicht moglich, aber dreifig,

vierzig Schiiler find ich halt ein bisschen viel, ich finde es immer besser, wenn es ein bisschen gemtlicher

ist mit weniger Schiilern, wo sich die Lehrer dann auch so ein bisschen besser auf die einzelnen Leute

konzentrieren konnen” (Marie 1/36).

Im Kontrast dazu finden sich auch Spannungsfelder, die auch mithilfe zusatzlicher Ressourcen oder
geeigneterer Rahmenbedingungen nicht aufzuldsen sind. Viele dieser Spannungsfelder lassen sich
entlang von Antinomien (Helsper, 2002) beschreiben. Die Studierenden setzen sich vor allem mit der
Differenzierungsantinomie in verschiedenen Ausgestaltungen auseinander. Beispielsweise werden das
Spannungsfeld von Differenzierung und Gleichheit (Jonas 2/15), von Differenzierung und
(Bildungs)Standards (Alex 1/39, Verena 2/37, Verena 2/90) sowie von Differenzierung und
Gemeinsamkeit (Alex 4/10) thematisiert.

Ein weiteres zentrales Spannungsfeld stellt das Férderungs-Stigmatisierungs-Dilemma dar
(Alex 3/22-26, Marie 4/3-5) (Boger & Textor, 2016). Es beschreibt den Widerspruch, dass
(forderdiagnostische) Kategorien einerseits notwendig sind, um Schiler*innen adadquat zu férdern.
Durch die Verwendung solcher Kategorien wird andererseits Differenz zwischen den Schiiler*innen
hergestellt, die wiederum zu einer Stigmatisierung fiihren kann.

Auch die Autonomieantinomie gibt den Studierenden im Datenmaterial Anlass zu einer
tiefergehenden Auseinandersetzung. Diese bertihrt nicht zuletzt auch das Spannungsfeld von Offenheit

und Strukturierung (vgl. Werning & Litje-Klose, 2016, 166ff.). In diesem Zusammenhang werden ein

151



offener Unterricht, der durch Wahl- und Partizipationsmaoglichkeiten der Schiiler*innen gepragt ist,
und fremdbestimmende Elemente diskutiert. Letztere kdnnen sowohl strukturierende
Rahmenbedingungen und Malinahmen sein, die von Lehrkraften gesetzt werden, als auch curriculare
Vorgaben, die erfillt werden missen und die inhaltlichen Wahlmadglichkeiten der Schiler*innen
einschranken (Jonas 4/10, Marie 3/6-8).

Auffallig ist, dass liberwiegend Unterrichtskonzepte problematisiert werden, die auf der EN-
Linie im Trilemma verortet werden kénnen, wie z. B. Differenzierung, Férderung und Offnung des
Unterrichts (Kullmann et al., 2014). Padagogisch-psychologische Konzepte, die tendenziell auf der ND-
Linie zu verorten sind (Textor, 2012), werden dagegen nicht problematisiert. Daflir diirfte malRgeblich
sein, dass diese Konzepte weitgehend an die eigenen Schulerfahrungen und die darauf griindenden
Subjektiven Theorien der Studierenden anschlussfahig sind und in diesem Sinne keine grundlegenden
Veranderungen der Subjektiven Theorien erfordern.

Bei der Kontrastierung des Materials, welches mit der Kategorie problematisieren kodiert
wurde, fallt auf, dass die Studierenden nicht nur verschiedene Spannungsfelder thematisieren,
sondern auch unterschiedlich mit diesen Spannungsfeldern umgehen. Da der Umgang mit
Widerspriichen sowohl aus strukturtheoretischer als auch aus kompetenztheoretischer Perspektive
interessant ist, wurde diese Kategorie tiefergehend analysiert. Aus kompetenztheoretischer
Perspektive konnen Widerspriiche mit Blick auf den Wissenserwerb betrachtet werden: Wie verdndern
sich (subjektive) Wissensstrukturen, wenn Subjektive Theorien mit widerspriichlichem Wissen
konfrontiert werden? So stellen Widerspriiche kognitive Dissonanzen dar, die als Bedrohung fir
vorhandene Uberzeugungen erlebt und mit negativen Bewertungen einhergehen kénnen (Gregoire,

2003). Insgesamt kdnnen drei verschiedene Modi identifiziert werden:

1) Ein erster Modus zeichnet sich dadurch aus, dass die Studierenden ablehnende Einstellung
gegenliber einem neuen Konzept zeigen und den Widerspruch einseitig auflésen (Verena 2/90;
Marie 3/67).

2) In einem zweiten Modus zeigen die Studierenden eine positive oder neutrale Einstellung und der
Widerspruch bleibt erhalten (Alex 4/8; Alex 4/18; Verena 2/65).

3) Ineinem dritten Modus zeigen die Studierenden eine positive oder neutrale Einstellung gegeniber

den Konzepten und der Widerspruch wird aufgeldst (Jonas 2/15).

Von diesem Befund ausgehend wurde im weiteren Verlauf der Analyse untersucht, a) warum die
Studierenden unterschiedlich mit Widerspriichen umgehen und b) wie sich die Unterschiede in den

inklusionsbezogenen Einstellungen erklaren lassen.
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In der Analyse wurde AT als sensibilisierendes Konzept* hinzugezogen (Kap. 4.6). AT
beschreibt, in welchem Ausmall Menschen unterschiedlich mit neuen, komplexen, unstrukturierten,
unvollstandigen, erwartungswidrigen, unldsbaren, mehrdeutigen, widersprichlichen oder
zukunftsoffenen Situationen umgehen kénnen (Friedel & Dalbert, 2003; Kischkel, 1984; Konig &
Dalbert, 2004; Konig & Dalbert, 2007; Koob, 2008). Vor diesem Hintergrund wurde angenommen, dass
Studierende, die die Widerspriiche einseitig auflosen, eine geringe AT besitzen und Studierende, die

die Widerspriiche aushalten und reflektieren, eine hohe AT besitzen.*

Geringe Ambiguitdtstoleranz und negative Einstellungen

In den Interviews finden sich viele Aussagen, die ein tieferes Verstandnis des unterschiedlichen
Umgangs mit Widerspriichen ermoglichen. Beispielsweise verbalisiert Verena ihr Selbstbild als
angehende Lehrkraft: ,[...] ich bin urspriinglich mit der Intention Lehrerin geworden, dass ich sage, ich
mochte Wissen vermitteln und jetzt habe ich halt auch wirklich festgestellt, diese Klassenflihrung ist
unfassbar wichtig, damit es tiberhaupt funktionieren kann [...]“ (Verena 3/9). Fir Verena steht die
Wissensvermittlung und damit die fachliche Dimension von Unterricht im Mittelpunkt ihrer
angestrebten Tatigkeit. Dieser urspriingliche Entwurf wird jedoch im Verlauf des Seminars
durchbrochen, da Verena erkennt, dass padagogische Dimensionen wie Klassenfiihrung fiir eine
erfolgreiche Wissensvermittlung unerldsslich sind. Klassenfiihrung stellt eine notwendige
Voraussetzung fir eine gelingende Wissensvermittlung dar, verdrangt diese aber nicht als Kern ihres
Selbstentwurfs, sondern stellt vielmehr ein Instrument dar, welches dabei hilft, den eigenen
Selbstentwurf zu entfalten. Diese Analyse hilft dabei, Verenas Umgang mit verschiedenen
Spannungsfeldern zu verstehen.

Das folgende Beispiel verdeutlicht, dass Verena Zieldifferenzierung als neues Konzept in ihre
Subjektive Theorie integriert. Dabei identifiziert sie einen Widerspruch zwischen Zieldifferenz und dem
Leistungsgedanken des Gymnasiums, den sie schlieBlich auflost:

»Ich habe ein riesiges Problem mit der Vorstellung, wie das auf dem Gymnasium zu laufen hat und wie

das gerade in der Oberstufe zu laufen hat, denn gerade das Gymnasium lebt von Leistungsliberpriifung.

Ich muss am Ende des Jahres Uberprifen konnen, ob diese Kinder Leistung gebracht haben oder nicht,

ich kann die nicht durchwinken und nur weil die jetzt ihr Ziel erreicht haben, heilt das nicht, dass ich die

in die nachste Klasse winken kann. Denn das Gymnasium, die Oberstufe allgemein, so elitdr das auch

4 Unter theoretischer Sensibilitit werden der reflektierte Einbezug von theoretischen Konzepten in die Analyse
und der Versuch, die Daten in einer theoretischen Perspektive zu analysieren, verstanden (vgl. Mey & Mruck,
2009, 107).

4> Analytisch muss grundséatzlich zwischen AT als solcher und ihren praktischen Konsequenzen unterschieden
werden: Eine geringe AT besteht nicht daran, dass Widerspriiche aufgelost werden, sondern fiihrt dazu, dass
Widerspriiche aufgeldst werden. Da sich der Fokus erst im Verlauf der Analyse auf das Konstrukt richtete, liegen
dazu keine weiteren Daten vor, sodass in den Interviews auf das Vorhandensein von AT nur geschlossen werden
konnte, indem geprift wurde, ob die Studierenden vorhandene Widerspriiche auflésen oder nicht.
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klingen mag, ist dafuir da, dass wir die Schiiler auf das Studium vorbereiten. [...] Das ware fiir alle anderen

Kinder, die jetzt keinen Férderschwerpunkt haben, unfassbar unverantwortlich, unfair und dann auch

so: ,Warum darf der das und warum missen wir uns hier den Hintern aufreiRen?‘“ (Verena 2/90).

Die Schule Ubt als Institution eine Selektionsfunktion aus, indem sie den Zugang zu bestimmten
Bildungsgangen (wie z. B. zum Besuch der gymnasialen Oberstufe und zum Studium) Gber die Vergabe
schulischer Zertifikate reguliert. Solche schulischen Zertifikate miissen dem meritokratischen Prinzip
zufolge durch Leistung ,verdient’ werden (Nerowski, 2018; Siedenbiedel, 2017). Aus Verenas Sicht
bemisst sich Leistung am Wissenserwerb der Schiler*innen. Zieldifferent unterrichtete Schiler*innen
werden nach einem reduzierten Curriculum unterrichtet, wodurch diese Schiler*innen nicht das
gleiche Wissen wie ihre Mitschiler*innen erwerben (kénnen). In dieser Perspektive missten sich
Schiler*innen ohne sonderpddagogischen Forderbedarf ,den Hintern aufreiBen”, wahrend
zieldifferent unterrichtete Schiler*innen weniger leisten missten und am Ende gleichermalien
zertifiziert wiirden, indem sie ebenfalls in die ndchste Klasse versetzt wiirden. Zieldifferenzierung stellt
damit aus Verenas Sicht eine Bedrohung wird fir das schulische Leistungsprinzip dar. Aufgrund ihrer
geringen AT gelingt es Verena nicht, produktiv mit dem wahrgenommenen Widerspruch zwischen
Zieldifferenz und dem schulischen Leistungsprinzip umzugehen. Zieldifferenz wird geradezu als
Provokation wahrgenommen (vgl. Heinrich, 2015) und als ,unfassbar unverantwortlich, unfair”
beschrieben, womit eine klar ablehnende Einstellung zum Ausdruck gebracht wird. Letztlich wird
Zieldifferenz zurtickgewiesen (,,ich kann die nicht durchwinken und nur weil die jetzt ihr Ziel erreicht
haben”), um weiter an den eigenen am Leistungsprinzip orientierten Vorstellungen von gutem
Unterricht festhalten zu kénnen.

Auch anhand eines anderen Falls lasst sich zeigen, dass eine geringe AT gegeniiber neuen
Konzepten zu einer negativen Einstellung und einer einseitigen Auflésung von Widerspriichen fihren
kann. In allen Interviews wird deutlich, dass fiir Marie die Einhaltung von Klassenregeln und das
Erfillen des Kernlehrplans bedeutsam sind. Das Einhalten von Regeln dient letztlich dazu, den
Unterrichtsfluss zu gewahrleisten und alle vorgeschriebenen Themen bearbeiten zu kénnen: ,Also
wenn standig jemand dazwischen ruft, weil er irgendwas weil, sich nicht meldet, dann muss der Lehrer
wieder ermahnen, wieder erklaren und wenn das halt nicht passiert, dann kann er halt mit seinem
Unterricht fortfiihren, alle Themen bearbeiten, die ja im Plan stehen, die sozusagen in dem Jahr
absolviert werden missen” (Marie 1/57). Im Verlauf des Seminars integriert Marie das Konzept des
offenen Unterrichts in ihre Subjektive Theorie, welches aus ihrer Sicht in einem Widerspruch zu
festgelegten Strukturen wie Klassenregeln und curricularen Vorgaben steht:

,Ja, also ich fand halt [...] im Seminar war immer so ja Selbstbestimmung, Sozialform selbst bestimmen

und das selbst bestimmen und so weiter. Da bin ich so ein bisschen negativer zu eingestellt, also ich

finde, ja okay zum Teil, aber irgendwann ist auch vorbei. Also wahrscheinlich bin ich da auch eher so die,

ich will nicht autoritar sagen, aber so ein bisschen ich bin einfach nicht so ganz fiir die Schiiler sollen
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alles selbst bestimmen, da bin ich eher so ein bisschen dagegen. Also das fand ich im Seminar oder auch
auf diesem Beobachtungsraster waren, glaube ich, vier oder fiinf Sachen zur Selbstbestimmung, die
haben die allen als sehr wichtig empfunden, ich habe mir dann gedacht, ja gut auch wenn die Schiiler
viel selbst bestimmen, beweist das ja nicht, dass sie am Ende viel gelernt davon haben, deswegen bin
ich da so ein bisschen eher negativ zu eingestellt” (Marie 3/67).
Marie ist der Auffassung, dass Schiiler*innen viel lernen, wenn alle vorgesehenen Themen des
Kernlehrplans bearbeitet werden. Wenn Schiler*innen im Unterricht zu viel selbst entscheiden
kénnen, kdnnen moglicherweise nicht alle Themen des Kernlehrplans bearbeitet werden, sodass die
Schiler*innen aus Maries Sicht am Ende zu wenig lernen. Marie bescheinigt sich selbst autoritédre Zlige
und sagt deutlich, dass sie diesem Prinzip gegenliber eher negativ eingestellt ist und weist das Prinzip

des offenen Unterrichts zurtck.

Hohe Ambiguitditstoleranz und positive Einstellungen
Als maximaler Kontrastfall konnen die Ausflihrungen von Alex zum Férderungs-Stigmatisierungs-
Dilemma herangezogen werden. Alex identifiziert einen Widerspruch zwischen der Notwendigkeit,
Kategorien zum Zwecke einer addquaten Forderung heranzuziehen und der Forderung, moglichst auf
zuschreibende Kategorisierungen zu verzichten. Aufgrund einer hohen AT zeigt Alex in diesem Beispiel
eine neutrale Einstellung und ihm gelingt es, den Widerspruch nicht aufzulésen, sondern ihn als offene
Frage stehenzulassen:
,Ja natirlich, aber ja in der Praxis funktioniert das halt nur Gber dieses Kategoriensystem, damit arbeiten
alle Leute, die das irgendwie betreiben, die Mittel und Ressourcen werden dementsprechend verteilt,
das ist ja sozusagen die Basis, mit der man arbeiten muss. (...) Das ist das ist halt irgendwie so ein ja,
sagen wir mal, in dem Grundkonzept dann eher ein immanenter Widerspruch, der mir aufgefallen ist
und den ich so erst mal auch nicht beantworten kann. Man hat natiirlich zwangslaufig immer die
Stigmatisierung. Wenn ich wenn ich sage, jemand hat den Forderschwerpunkt ESE, dann habe ich,
verbinde ich damit automatisch irgendein Bild, das geht ja nicht anders. Und das ist halt die Frage, ob
man das professionell machen kdnnte, ohne generell Kategorien zu bilden, das ist so die Frage” (Alex
4/18).
In einem anderen Fall thematisiert Alex &ahnlich wie Verena den Widerspruch zwischen
Individualisierung und dem schulischen Leistungsprinzip. Er zeigt aufgrund einer hohen AT eine
positive Einstellung und es gelingt ihm erneut, den Widerspruch nicht aufzulésen:
»,Wenn man in einer Institution arbeitet, die eigentlich was ganz anderes méchte, indem man eben sagt,
es gibt Unterricht in jahrgangseinheitlichen Klassen, es wird irgendwie noch nach Leistung selektiert,
dann ist man ja in einem System, was (zeigt auf Karte "Alles ist Allen prinzipiell zuganglich") auf so was
relativ wenig Wert legt und dann soll man das [Individualisierung, Anm. der Autorin] nebenbei machen,
das ist halt irgendwie in der Konzeption selber schon problematisch, wiirde ich mal sagen. (...) Aber

nichtsdestotrotz gibt bietet das natiirlich enorme Chancen, einerseits dass die Menschen partizipieren

155



kénnen, die irgendeine Einschriankung haben und dass alle, die in dem ganzen Prozess beteiligt sind,
voneinander lernen [...]“ (Alex 4/8).
In einem weiteren Beispiel wird ebenfalls ein reflektierter Umgang mit einem wahrgenommenen
Spannungsfeld deutlich. Verena problematisiert den Umgang mit der Kategorie sonderpddagogischer
Férderbedarf in schulischen Zusammenhangen. Wahrend sie im ersten Interview die Auffassung
vertritt, auf Schiler*innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf misse besondere Riicksicht
genommen werden (Verena 1/14), wird diese Sichtweise im zweiten Interview irritiert. Verena lost
dieses Spannungsfeld allerdings nicht auf, sondern spielt verschiedene Handlungsoptionen durch.
Dabei kommt sie zu dem Ergebnis, dass jeweils in Abhangigkeit von der vorliegenden Beeintrachtigung
entschieden werden miisse, wie mit der Kategorie umgegangen wird:
,lch wiirde jetzt zum Beispiel niemals sagen, der Heinz Hugo hat jetzt zum Beispiel das und das, wiirde
ich niemals tun. Ich finde, die Kinder mit Forderbedarf sollen das erstens selber wenn dann sagen, das
ist deren gutes Recht, dass ich das nicht tue, soll man einfach nur die Schiiler darauf hinweisen, sie sind
jetzt in einer Inklusionsklasse, denen sagen, wie wichtig in dem Moment Respekt ist und dann halt
wirklich diese Punkte, die ich vorher gesagt habe und auch einfach Klassenregeln festlegen. [...] oder
man macht es von vornherein so, dass man die einfach erstmal gucken lasst, was ist, ware vielleicht auch
eine Moglichkeit, erstmal gucken iberhaupt nichts sagen, und vielleicht kriegen die nicht mal raus, dass
Heinz Hugo einen Forderbedarf hat. Denn ich glaube nicht, dass Kinder das rauskriegen, wenn es Heinz
Hugo nicht selber zugibt oder es nicht ganz gravierend auffallt, also. Wenn es jetzt ganz gravierend
auffallt, dass ein Kind mit einer korperlichen Behinderung im Rollstuhl und Luftgerat da sitzt, das muss
man natdrlich schon erkldren und auch darauf hinweisen, was das bedeutet, wenn das Kind zum Beispiel
Atemnot kriegt, dass die keine Panik kriegen oder ich hab ein Kind dabei mit Epilepsie, da muss ich meine
Kinder darauf vorbereiten (...), das finde ich dann schon wichtig, aber wenn es irgendwie einen
Forderschwerpunkt im Bereich Sprache oder sonstiges, das brauche ich, brauche ich gar nicht
erwdhnen.” (Verena 2/65).
Dieses Beispiel lasst auf eine hohe AT schlieRen, da Verena den umschriebenen Widerspruch nicht
auflost, sondern Handlungsoptionen prift und letztlich im Einzelfall entscheiden mochte, welcher
Umgang angemessen ist (wobei es wiinschenswert ware, auch die betroffenen Schiler*innen
einzubeziehen). Dies gelingt, da sie keinen Widerspruch zu Wissensvermittlung oder dem
meritokratischen Prinzip identifiziert. Dieser Fall ist auch dahingehend interessant, dass das vorherige
Beispiel (Zieldifferenzierung) auf eine geringe AT Verenas schlieRen ldsst. Vor diesem Hintergrund wirft
der Fall die Frage auf, ob das AusmaR der AT intrapersonell variieren kann. Womaoglich konnen eher
solche Widerspriiche akzeptiert werden, die nicht die eigene Selbst- und Weltsicht infrage stellen.
Die Beispiele verdeutlichen, dass neue Konzepte von den Studierenden oftmals als
widerspriichlich zu bereits vorhandenen Uberzeugungen wahrgenommen werden. Dies kann damit
erklart werden, dass die Studierenden ihre Subjektiven Theorien tGber guten Unterricht im Verlauf ihrer

eigenen Schullaufbahn erworben haben, dabei aber Giberwiegend keine Erfahrungen mit inklusivem
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Unterricht gesammelt haben (vgl. Amrhein, 2011; Pajares, 1992). Prinzipien inklusiven Unterrichts
stellen oftmals das eigene Weltbild und Wertesystem infrage (vgl. Wilde & Kunter, 2016, 308). Werden
die Subjektiven Theorien mit solchen Konzepten konfrontiert, kdnnen diese als widersprichlich
identifiziert werden. Diese Widerspriiche werden bei geringer AT als Bedrohung bewertet und flihren
zu negativeren Einstellungen. Dies fihrt wiederum dazu, dass die Widerspriiche einseitig aufgelost
werden. Studierende mit hoher AT zeigen dagegen positive oder neutrale Einstellungen gegeniiber

widersprichlichen Konzepten und I6sen die Widerspriiche nicht einseitig auf.

Sonderfall: Geringe Ambiguitdtstoleranz und positive Einstellungen
Im Datenmaterial findet sich dariiber hinaus ein weiterer Fall, in dem ein Studierender einen
Widerspruch identifiziert und auflost, aber eine neutrale bis positive Einstellung gegeniiber dem
Uberzeugungsfremden Konzept zeigt. Jonas identifiziert einen Widerspruch zwischen dem bereits
vorhandenen Konzept Gleichbehandlung und dem neu integrierten Konzept Differenzierung
(Differenzierungsantinomie):
,Guter inklusiver Unterricht, das heiRt Gleichberechtigung, und dann habe ich hier jetzt stehen
,erkennbar an Differenzierung’. Ich wollte Differenzierung mit rein bringen, aber dann ist mir aufgefallen
im Nachhinein, Gleichberechtigung [und] Differenzierung, das widerspricht sich ja irgendwie. Deswegen
wirde ich das vielleicht nicht als Gleichberechtigung schreiben, wobei das sicherlich auch noch irgendwo
seine Bedeutung finden sollte, (streicht Gleichberechtigung durch) sondern ich wiirde es als faire
Behandlung stehen lassen. (...) (schreibt) Genau, faire Behandlung passt in dem Sinne bestimmt besser.”
(Jonas 2/15).
Jonas 16st den Widerspruch zwischen Gleichberechtigung und Differenzierung auf, indem er das
vorhandene Konzept Gleichberechtigung durch faire Behandlung ersetzt. Auf diese Weise gelingt es
ihm, das neue Konzept Differenzierung widerspruchsfrei in seine Subjektive Theorie zu integrieren.
Dass Jonas den Widerspruch auflost, deutet auf eine geringe AT hin. Gleichzeitig substituiert er das
bereits vorhandene Konzept (!) Gleichberechtigung und zeigt eine positiv-neutrale Einstellung
gegeniber beiden Konzepten. Er betont, dass er Gleichberechtigung noch an anderer Stelle integrieren
mochte (,wobei das sicherlich auch noch irgendwo seine Bedeutung finden sollte”). Dies gelingt, weil
durch Differenzierung keine zentralen Werte bedroht sind. Wahrend Verena und Marie zentrale Werte
verteidigen, geht es Jonas nicht um eine Verteidigung vorhandener Konzepte, sondern um die
Auflosung des Widerspruchs als solchen. Der Widerspruch ist ein Ausléser dafiir, ein Konzept zu
substituieren, das neue Konzept widerspruchsfrei einzuarbeiten und so ein kognitives Gleichgewicht

(wieder-)herzustellen.
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Studierende identifizieren keine Widerspriiche

Ein weiterer kontrastierender Befund ist, dass auch skeptische Studierende Prinzipien inklusiven
Unterrichts offen gegeniiberstehen, wenn sie keine Widerspriiche zu eigenen Uberzeugungen
identifizieren. So lassen sich Merkmale guten Unterrichts — die auf der ND-Linie verortet werden
kénnen — meist widerspruchslos in die Subjektiven Theorien integrieren. Im Fall von Verena zeigt sich,
dass aber auch andere Konzepte liickenlos in die Subjektive Theorie eingearbeitet werden kdnnen (vgl.
Veranderungskategorie einfiihren). Wahrend Verena Zieldifferenzierung gegentiiber negativ eingestellt
ist, zeigt sie sich der Inklusion von Schiiler*innen mit Verhaltensauffalligkeiten gegeniiber durchaus
offen. Nach ihrer berufsfeldbezogenen Praxisstudie wird sie im vierten Interview danach gefragt, ob
es im Praktikum ,Highlights‘ gegeben habe:

,Oh da gab es zwei Highlights. Eins, das geht um einen Schiiler, den alle total furchtbar finden [...]. Der

ist sehr, sehr schwierig, der hat irgendwie, der musste den einen Tag aus der Schule abgeholt werden

von seinen Eltern, weil er einfach geziindelt hat in der Schule [...]. Da wurde er irgendwann mal abgeholt,
alles in den vier Wochen, weil er ein Messer mit im Unterricht hatte. Finfte Klasse. (...) Und der sal’ bei
mir im Unterricht und war super. Ich habe dann irgendwann die Stunde auch alleine gemacht und der
war super. Der braucht einfach nur jemanden, der ihm mal zuhért, der ist sehr, sehr, sehr, sehr rational
und eckt damit auch sehr, sehr an und versucht dann wahrscheinlich tiber solche Sachen irgendwie

Aufmerksamkeit zu erlangen, denn eigentlich ist das ein sehr, sehr, sehr, sehr kluger Schiler. [...] Wenn

man den richtig gefordert hat und mal richtig was von ihm verlangt hat, war der super” (Verena 4/60).
Schiler*innen mit dem Forderschwerpunkt emotionale und soziale Entwicklung werden nicht
zieldifferent unterrichtet und gefdhrden daher nicht das meritokratische Prinzip und das Ziel der
Wissensvermittlung. Aus diesem Grund stellt Verena keinen Widerspruch zu ihren bisherigen
Uberzeugungen fest und ist in der Lage, die Inklusion von verhaltensauffilligen Schiiler*innen positiv
zu bewerten.

Auch Teamteaching, einem weiteren zentralen Prinzip guten inklusiven Unterrichts (Kullmann,
Litje-Klose & Textor, 2014), steht Verena positiv und aufgeschlossen gegentiber, da sie erkennt, dass
Teamteaching sie bei der Wissensvermittlung unterstitzen kann:

,Fur Latein fande ich Teamteaching einfach richtig, richtig gut, weil ich genau wiusste, ich habe da

jemanden, der dann in dem Moment noch unterstiitzend hilft, ich muss nicht tiberall gleichzeitig sein,

ich muss meine Augen nicht Gberall haben, sondern ich habe noch jemanden da, der noch mit guckt und

der auch einfach dann da sitzt und nochmal nachtraglich erklart und vielleicht auch anders erklart, denn

nicht jede Erklarungsweise ist von jedem Schiiler zu verstehen, das ist einfach so, das muss man so
hinnehmen und da habe ich lieber jemanden, der es nochmal vielleicht anders erklaren kann als mir
vielleicht eingefallen ware” (Verena 2/11).
Die Beispiele verdeutlichen, dass die Veranderung Subjektiver Theorien ein Prozess ist, in dem neues
Wissen, alte Werte und Uberzeugungen, AT und Einstellungen komplex miteinander interagieren. Die

Integration neuen Wissens kann zu kognitiven Dissonanzen fiihren, die bei geringer AT und Bedrohung
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von zentralen Werten negative inklusionsbezogene Einstellungen hervorrufen kénnen. Sind keine
zentralen Werte bedroht, zeigen auch Studierende mit geringer AT positive Einstellungen, betonen
aber verstarkt eine Seite des Spannungsfeldes. Umgekehrt kann eine hohe AT dazu fiihren, dass
Studierende Uberzeugungsfremden Konzepten offen gegeniiberstehen und Widerspriiche aushalten
kénnen. Die Ergebnisse der induktiven Analyse werden in Abbildung 5 unter Angabe der verwendeten

Beispiele zusammengefasst:

Neues Konzept

Wider-
spruch?

nein

niedrig Ambiguitats

-toleranz?

Widerspruch wird aufgelést Widerspruch wird aufgeldst Widerspruch wird
ausgehalten
Zleldlffenlznmerung GIE|'cth|t VS. Zleldlffere.enuerung Férderbedarf ESE
vs. Leistung Differenz vs. Leistung (Verena 4/60)
(Verena 2/90) (Jonas 2/15) (Alex 4/8)

Offener Unterricht Forderung vs. keine

Teamteaching
(Verena 2/11)

vs. Kernlehrplan
(Marie 3/67)

Stigmatisierung
(Alex 4/18)

Empowerment vs.
Dekategorisierung
(Verena 2/65)

Abbildung 5: Zusammenhang zwischen neuem Wissen, Ambiguitétstoleranz und inklusionsbezogenen
Einstellungen im Datenmaterial

Die vorangegangene Analyse verdeutlicht, dass die Studierenden die von ihnen wahrgenommenen
Widerspriiche teilweise auflésen. Diese Strategie kann hochfunktional sein, da sie zu einer
(Wieder)Herstellung kognitiver Balance fihrt (kompetenztheoretische Perspektive) bzw. dabei hilft,
Routinen wieder aufzunehmen und handlungsfahig zu bleiben (strukturtheoretische Perspektive).

AT kann angehende Lehrkrafte dabei stlitzen, die an sie gestellten Anspriiche sowohl in inklusiven als
auch in nicht-inklusiven Handlungskontexten auszuhalten und zu reflektieren (strukturtheoretische
Perspektive). Sie hilft, mentale Reprasentationen von widerspriichlichen Anforderungen in den
Subjektiven Theorien und sich daraus ergebende kognitive Dissonanzen zu bearbeiten und tragt so zu

einer multiperspektivischen Wissensbasis bei (kompetenztheoretische Perspektive).
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9. Meta-Inferenzen und Diskussion

Im vorangegangenen Kapitel wurden die Ergebnisse der Einzelstudien vorgestellt. Diese werden im
Folgenden datensortenilibergreifend diskutiert, um Meta-Inferenzen zwischen den Einzelergebnissen
herauszuarbeiten und so zu einer Gesamtbetrachtung der Ergebnisse zu gelangen. Dazu werden

jeweils zwei Datensorten zueinander in Beziehung gesetzt und diskutiert.

9.1 Frageb6gen und Strukturlegeplane

Durch die unterschiedlichen methodischen Zugdnge mittels Fragebdgen und SLP ergeben sich
verschiedene Perspektiven auf die Professionalisierungsprozesse der Studierenden. Mithilfe der
Fragebogen PUW (Kbnig & Blomeke, 2010) und SACIE-R (Feyerer et al.,, 2013) wurden
bildungswissenschaftliches Wissen und inklusionsbezogene Einstellungen als Teilelemente Subjektiver
Theorien operationalisiert. Die Fragebdgen dienten dazu, bildungswissenschaftliches Wissen und
inklusionsbezogene Einstellungen zu mehreren Zeitpunkten standardisiert zu messen, um auf dieser
Grundlage die Wirksamkeit des Seminars zu beurteilen. Die SLP sollten die Gesamtstruktur der
Subjektiven Theorien und die Relevanzen der Studierenden abbilden.

Das bildungswissenschaftliche Wissen der Studierenden steigt im Seminarverlauf in einigen
Wissensdimensionen signifikant an und die SLP differenzieren sich aus. Das PUW misst in erster Linie
Wissen Uber Merkmale guten Unterrichts. Merkmale guten Unterrichts sind im Seminar aus der
Perspektive der Padagogischen Psychologie und der Schulpdadagogik exemplarisch nach Lipowsky
(2015/2020) eingebracht worden. Auf den SLP verweisen Kategorien auf potentiell Ghnliche Inhalte
und wurden unter Pddagogisch-psychologische Dimensionen innerhalb der Hauptkategorie Unterricht
zusammengefasst (vgl. Tabelle 7). Diese Kategorie differenziert sich im Verlauf des Seminars am
starksten aus. In diesem Zusammenhang sei darauf hingewiesen, dass die Studierenden die SLP jeweils
vor der Bearbeitung des PUW erstellt haben. Auf diese Weise sollte verhindert werden, dass die
Studierenden Begriffe oder Konzepte aus dem PUW unmittelbar auf ihre SLP Gibertragen.

Im Seminarverlauf werden mit dem PUW Zuwachse in den Dimensionen Leistungsbeurteilung
und Motivierung gemessen (vgl. Tabelle 6). In beiden Dimensionen wird Wissen auf hdheren
Anwendungsniveaus (verstehen/analysieren und kreieren) getestet. Auf den SLP differenziert sich die
insbesondere die Kategorie Leistungsbeurteilung dagegen kaum aus.

Die Dimension Umgang mit Heterogenitdt des PUW wachst im Seminarverlauf nicht signifikant
an. Auf den SLP differenzieren sich die Kategorien Differenzierung und Férderung, Methoden, Medien
und Sozialformen und alternative Unterrichtsformen, die inhaltliche Uberschneidungen mit der
Dimension Umgang mit Heterogenitdt des PUW aufweisen, dagegen deutlich aus.

Damit zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen dem Wissen, das durch das PUW gemessen
wird, und den Subjektiven Theorien, die auf den SLP abgebildet werden. Im Folgenden werden

mogliche Interpretationen aufgezeigt:
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Niedrige Werte im PUW und starke Ausdifferenzierungen auf den SLP (Umgang mit
Heterogenitdt, Differenzierung) kénnen damit erklart werden, dass die Studierenden lediglich tber ein
umfassendes Begriffswissen verfligen, das jedoch (noch) nicht mit umfassenden Konzepten verkniipft
ist, und daher nicht auf das PUW angewandt werden kann.

Hohe Werte im PUW und geringe Ausdifferenzierungen auf den SLP (Leistungsbeurteilung,
Motivation) kénnen dahingehend interpretiert werden, dass die durch Begriffe reprasentierten
Konzepte auf den SLP moglicherweise stark verdichtet sind. Eventuell werden diese Kategorien nicht
differenzierter dargestellt, weil die Studierenden sie im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht als
weniger relevant erachten. In diesem Zusammenhang ist zu bericksichtigen, dass das PUW nicht
explizit bildungswissenschaftliches Wissen Uber inklusiven Unterricht operationalisiert. Die
Studierenden sind dagegen aufgefordert worden, auf ihren SLP ihre Subjektiven Theorien zu gutem
inklusivem Unterricht darzustellen, was zu anderen Schwerpunktsetzungen gefiihrt haben kénnte.

Auf den SLP werden dariber hinaus Kategorien abgebildet, die durch das PUW nicht
operationalisiert werden. Dazu zahlen beispielsweise die Kategorien Herstellung von Gemeinsamkeit
und Klassenklima. Des Weiteren finden sich in den SLP auch Elemente inklusiver Kulturen
(Hauptkategorie Inklusionsverstdndnis) und inklusiver Strukturen (Hauptkategorie
Rahmenbedingungen und Ressourcen und Hauptkategorie Multiprofessionelle Kooperation), die liber
die Ebene inklusiver Praktiken (Hauptkategorie Unterricht) und damit Gber das durch das PUW erfasste
bildungswissenschaftliche Wissen hinausgehen. Die SLP bilden in diesem Sinne ein umfassenderes
Verstandnis schulischer Inklusion und kein ,isoliertes’ Verstandnis inklusiven Unterrichts ab. Dieses
Ergebnis legt nahe, dass die Studierenden inklusiven Unterricht als komplexes Geflige konzipieren, das
nicht unabhangig von inklusiven Kulturen und Strukturen betrachtet werden kann (vgl. Booth &
Ainscow, 2003/2019).

Mit dem SACIE-R wurden darliber hinaus inklusionsbezogene Einstellungen und Bedenken
operationalisiert. Entsprechende Kategorien finden sich bis auf wenige Ausnahmen nicht auf den SLP.
Auf einigen SLP werden Bedenken abgebildet, die inhaltlich auf dhnliche Kategorien zielen, die durch
den SACIE-R erfasst werden (z. B. Akzeptanz von Schiiler*innen mit sonderpéddagogischem

Forderbedarf; steigende Anforderungen an Lehrkréafte durch inklusiven Unterricht).

9.2 Strukturlegepldne und Interviews

Auch im Vergleich zwischen den SLP und den problemzentrierten Interviews wird deutlich, dass auf
den SLP vor allem explizites Wissen und kognitive Komponenten Subjektiver Theorien zur Darstellung
gelangen. Affektive, bewertende Komponenten und Widerspriiche, die in die Argumentationsstruktur
Subjektiver Theorien eingebunden sind und in den Interviews herausgearbeitet werden kdnnen,

werden auf den SLP (iberwiegend nicht abgebildet. Vielmehr bilden die SLP das Begriffsinventar der
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Studierenden ab. In diesem Sinne sind die Interviews tatsachlich ,gehaltvoller’ als die SLP (vgl. Straub

& Weidemann, 2015, 117).

Begrenztheit von Strukturlegepldnen

Diese Begrenztheit der SLP ist moglicherweise auf die Strukturparallelitdt von Subjektiven und
wissenschaftlichen Theorien zurickzufiihren. Durch die Schriftlichkeit der SLP und Verwendung
formaler Relationen sind die SLP in der Wahrnehmung der Studierenden moglicherweise starker
formalisiert als die Interviews. Da in der Wissenschaft Giberwiegend in schriftlicher Form kommuniziert
wird, wird den SLP ein stdrkerer wissenschaftlicher Anspruch zugeschrieben als den Interviews.
Wissenschaftliche Theorien sollten den Anspriichen der Objektivitidt und Konsistenz geniigen. Aus dem
Anspruch der Objektivitdt ergibt sich, dass Theorien moglichst iberprifbar und personenunabhangig
— also auch frei von personlichen Bewertungen — sein sollten.*® Aus dem Anspruch der Konsistenz
ergibt sich, dass Theorien moglichst widerspruchsfrei sein sollten. Studierende werden wahrend ihres
gesamten Studiums mit diesen Anspriichen konfrontiert und Ubertragen sie aufgrund der o. g.
Rahmenbedingungen moglicherweise auch auf ihre Subjektiven Theorien, sodass Widerspriiche und
wertbehaftete Einstellungen auf den SLP nicht dargestellt werden.

Flr die Darstellung von Widerspriichen wurden den Studierenden allerdings keine Relationen
zur Verflgung gestellt. Um die Studierenden dazu zu ermuntern, auch Widerspriiche auf ihren SLP
darzustellen, wurde in spateren Seminardurchliufen die Relation ,,widerspricht / steht im Konflikt mit“
auf der Liste der Relationen erganzt. Diese Relationen wurden in weiteren Seminardurchlaufen von
nur wenigen Studierenden verwendet. Patry und Gastager (2011) erheben im Rahmen einer Studie
Subjektive Theorien von Lehrkraften zu gegensatzlichen Konstrukten wie z. B. ,traditionellem
Unterricht” und ,,offenem Unterricht“ oder ,Hierarchie” und ,Symmetrie“. Sie stellen fest, dass
gegensatzliche Theorien mehrheitlich unverbunden nebeneinanderstehen oder negative Beziehungen
aufweisen, die einen Widerspruch markieren. Anders als bei den SLP, die im Rahmen dieser Arbeit
untersucht worden sind, dominieren in nur wenigen Fallen positive Beziehungen zwischen den
Konstrukten. Die Autor*innen schlieBen daraus, dass sich die Lehrkrafte der Widerspriichlichkeit
dieser Theorien bewusst sind. Patry und Gastager (2011) wahlen allerdings bewusst zueinander
spannungsreiche Konzepte aus, sodass der Widerspruch von den Befragten moglicherweise deutlicher
wahrgenommen wurde und bei der Erstellung des SLP reflektiert wurde. Allerdings wurden auch in
den von Patry und Gastager (2011) untersuchten SLP nicht in allen Fallen Operatoren verwendet, um
einen Widerspruch anzuzeigen. Groeben et al. (1988) betonen, dass die Argumentationsstruktur

Subjektiver Theorien oft nur implizit vorliegt (Groeben et al., 1988, 19). Diese kdnnte durch eine

46 Dass auch Wissen bzw. wissenschaftliche Theorien nicht frei von Bewertungen sind, wurde bereits in Kap. 4.4
thematisiert.
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entsprechende didaktische Unterstiitzung starker dem Bewusstsein der Studierenden zuganglich
gemacht werden.

Beispielsweise stellt Greiner (2017) einen Entwurf zur didaktischen Einbettung von Concept-
Maps in inklusionssensiblen Seminaren vor. Sie schldgt vor, das Erstellen von Concept-Maps zunachst
anhand eines fiir die Lehrveranstaltung irrelevanten Themas zu trainieren (Greiner, 2017, 212). Dieser
Vorschlag lieRe sich aufgreifen und gezielt dahingehend erweitern, die Strukturlegetechnik an einem
affektiv aufgeladenen oder in hohem MaRe durch Widerspriiche gekennzeichneten Thema
auszuprobieren, um auf diese Weise die Darstellung von affektiven Komponenten und Widerspriichen
zu trainieren. Zudem weist Greiner (2017) darauf hin, dass es den Studierenden in einer ihnen
erginzend gestellten Aufgabe schwerfiel, die Griinde fiir die Verdnderungen ihrer Concept-Maps bzw.
Wissensstrukturen zu verbalisieren. Dies weist auf ein fehlendes metakognitives Wissen hin, welches
ebenfalls verstarkt trainiert werden konnte, um auf diesem Wege auch affektive Anteile und
Widerspriiche bewusst zu reflektieren.

Die Analyse der Interviews verdeutlicht, dass die mindliche Verbalisierung der Subjektiven
Theorien offenbar eine zusatzliche Form der Reflexion darstellt (vgl. Greiner, 2017, 213). So kénnen
durch die Notwendigkeit der sequentiellen Darstellung Argumentationsliicken identifiziert und
Uberzeugungen irritiert werden. Vor diesem Hintergrund kénnten, wie in Beitrag 3 beschrieben
wurde, in didaktischer Funktion verstarkt (Partner*innen-)Interviews im Seminar eingesetzt werden,
um auf diese Weise eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Subjektiven Theorien und mit ihrer
Argumentationsstruktur zu erreichen.

Da die SLP in der angewandten Form vorwiegend die kognitive Komponente und weniger die
affektive Komponente Subjektiver Theorien erfassen, sind sie dhnlich wie Concept-Maps eher als
wissensdiagnostisches Instrument einsetzbar (z. B. Mandl & Fischer, 2000). Der Einsatz von
Strukturlegepldanen ist daher mit Einschrankungen versehen.

Die Begrenztheit der SLP veranlasste dazu, die hochschuldidaktische Funktion der SLP in den
Vordergrund zu stellen und den Fokus bei der Analyse des Datenmaterials auf die problemzentrierten
Interviews zu legen und die SLP eher erganzend hinzuzuziehen, um z. B. Interpretationen abzusichern
und Kategorien zu scharfen. Eine vertiefende Analyse der strukturellen Aspekte ware zwar
grundsatzlich interessant gewesen, erschien aufgrund der Begrenztheit der SLP allerdings nicht

zielfihrend.

Vertiefte Auseinandersetzung in Interviews
Mit Blick auf den Inhalt der SLP und der Interviews kénnen einige Uberschneidungen identifiziert
werden. Kategorien, die sich in den SLP besonders stark ausdifferenzieren (z. B. pddagogisch-

psychologische Dimensionen, Differenzierung und Férderung) werden auch in den Interviews
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thematisiert. Padagogisch-psychologische Dimensionen werden meist widerspruchsfrei in die
Subjektiven Theorien integriert. Entsprechende Unterrichtsvorstellungen sind meist auf alle
Schiiler*innen einer Lerngruppe bezogen (ND-Linie) und entsprechen den Vorstellungen eines
,2traditionellen’ Unterrichts, wie er den meisten Studierenden aus der eigenen Schulzeit bekannt ist.
Vor diesem Hintergrund erfordert die Integration padagogischer-psychologischer Konzepte keine
tiefergehenden Modifizierungen der Subjektiven Theorien (vgl. Kap. 4.5).

Die Kategorie Differenzierung und Férderung wird in den SLP haufig kodiert und auch oftmals
in den Interviews thematisiert. Dabei wird Differenzierung haufig problematisiert, da Differenzierung
aus Sicht einiger Studierender der Selektionsfunktion der Schule, der Orientierung an
(Bildungs)Standards und dem schulischen Leistungsprinzip widerspricht. Aspekte der
Leistungsbewertung und Standardorientierung werden in den SLP eher selten kodiert, wahrend sie in
den Interviews im Zusammenhang mit Differenzierung haufig problematisiert werden (z. B. Alex 1/39;
Verena 2/35-37; Verena 2/40-43; Verena 2/90-96; Verena 4/52-58).

Auch multiprofessionelle Kooperation und Teamteaching werden in den SLP immer wieder
kodiert, jedoch bleiben die Konzepte Uberwiegend undifferenziert und beschrianken sich auf die
Benennung relevanter Akteursgruppen. In den Interviews findet dagegen teilweise eine
differenziertere Auseinandersetzung mit multiprofessioneller Kooperation und Teamteaching statt, im
Rahmen derer die Konzepte mit Blick auf ihre moglichen Funktionen in einem inklusiven Unterricht
reflektiert und gelegentlich auch problematisiert werden. Beispielsweise setzt sich Verena im zweiten
Interview nach einer Videoanalyse kritisch mit Teamteaching und dessen Voraussetzungen
auseinander:

,Und das war schon echt fiir mich aber auch ein bezeichnendes Beispiel, wie Teamteaching halt auch,

glaube ich, ablaufen kann, wenn die Lehrer dafiir auch nicht geschult sind, dass der eine Lehrer da sitzt

und dem anderen und dem Kind sagt, du musst jetzt der Lehrerin, der da vorne, zuhéren und dann

[selbst, Anm. der Autorin] da quatscht, das geht nicht [...]“ (Verena 2/9).

Wahrend auf den SLP Konzepte benannt werden und ihre Beziehung zu anderen Konzepten expliziert
wird, findet in den Interviews auch eine Reflexion oder kritische Auseinandersetzung mit diesen
Konzepten statt.

Dariiber hinaus sollte nicht unerwdhnt bleiben, dass die Qualitdt der SLP stark vom
individuellen Engagement der Studierenden abhangt. So rdumen einige Studierende nach Abschluss
der Interviews ein, dass sie ihren SLP auf Basis ihrer veranderten Subjektiven Theorien noch einmal
hatten Uberarbeiten missen, dies aber aus Zeitmangel oder aufgrund der anspruchsvollen
Auseinandersetzung unterlassen héatten. Die formalen Verdnderungsprozesse, die durch die SLP
abgebildet werden, lassen sich in den meisten Fallen als Assimilation beschreiben. Diese ist daran
erkennbar, dass die bestehende Struktur um neue (andersfarbige) Klebezettel erweitert wurde.

Akkommodation, die an einer grundlegenden Umorganisation der Struktur erkennbar ist, ist in nur
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wenige Fallen erkennbar. Die Aussagen einzelner Studierender kdnnen jedoch als Hinweis darauf
interpretiert werden, dass sich Akkommodationen haufiger vollziehen kdnnten, als die SLP es
vermuten lassen.

Hier kdnnte Gberlegt werden, wie die Motivation der Studierenden, sich intensiverer mit ihren
SLP auseinanderzusetzen, gesteigert werden kdnnte. Auf Formen der extrinsischen Motivation durch
eine Bewertung der SLP sollte jedoch verzichtet werden, da dies mutmalilich zur Folge hatte, dass die
Studierenden ,sozial erwiinschte’ Strukturbilder produzieren und affektive Komponenten und

Widerspriiche noch starker als bisher ausgeblendet wiirden.

9.3 Interviews und Fragebodgen
Wissen iiber guten inklusiven Unterricht steht oftmals Werten und Uberzeugungen, die sich im Verlauf
der eigenen Schulbiographie ausgebildet haben, gegenlber (Pajares, 1992; Wilde & Kunter, 2016). Aus
der Analyse der problemzentrierten Interviews geht hervor, dass mehr Wissen Uber guten inklusiven
Unterricht — sofern davon zentrale Werte und Uberzeugungen bedroht sind — bei geringer AT zu
negativen inklusionsbezogenen Einstellungen fihren kann (vgl. Verena 2/90; Marie 3/67). Positive
inklusionsbezogene Einstellungen hdngen also nicht allein davon ab, ob Wissen (iber die Gestaltung
guten inklusiven Unterrichts vorhanden ist (European Agency, 2012).*’ Das Ergebnis weicht damit von
Befunden ab, die einen positiven Zusammenhang zwischen Wissen Uber inklusiven Unterricht und
inklusionsbezogenen Einstellungen identifizieren (Konig et al., 2017) und steht im Einklang mit den
folgenden Befunden, die hohes Wissen mit negativen Einstellungen in Verbindung bringen.*®

Kopp (2009) stellt einen signifikanten Anstieg inklusionsbezogener Einstellungen und
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen durch den Besuch einer universitaren Lehrveranstaltung fest. Die
Ergebnisse einer Clusteranalyse belegen, dass Studierende, deren Einstellungen und
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen zu Beginn der Lehrveranstaltung knapp Uber den rechnerischen
Skalenmittelwerten liegen, nach dem Seminar leicht schlechtere Werte aufweisen. Die Autorin
schlussfolgert, dass insbesondere selbstreflektierende und forschende hochschuldidaktische
Malnahmen bei bestimmten Studierenden Zweifel moglicherweise sogar verstarken kénnen (Kopp,
2009, 22).

Auch Forlin und Chambers (2011) kommen zu dem Ergebnis, dass universitdre Seminare

inklusionsbezogene Bedenken verstarken kénnen. Im Verlauf eines Seminars messen sie eine Zunahme

47 pllerdings zeigt sich in der Analyse der Interviewdaten auch, dass Studierende teilweise von falschen Pramissen
ausgehen und erst auf dieser Grundlage Widerspriiche identifizieren bzw. diese als besonders verscharft
wahrnehmen. So geht Verena davon aus, dass Schiiler*innen auch in der gymnasialen Oberstufe zieldifferent
unterrichtet werden dirften (Verena 2/90), was allerdings — zumindest in Nordrhein-Westfalen — nicht zutrifft
(Koch & Textor, 2015, 105). Damit die Studierenden auf dieser Grundlage nicht zu falschen Schlussfolgerungen
gelangen, ware hier tatsachlich mehr Wissen erforderlich.

48 Greiner et al. (2020) finden keinen statistisch bedeutsamen Zusammenhang — weder positiv noch negativ —
zwischen selbsteingeschatztem Wissen und inklusionsbezogenen Einstellungen.
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selbsteingeschatzten Wissens Uber Inklusion und eine gleichzeitige Zunahme inklusionsbezogener
Bedenken. Gerade bei Studierenden, die ihr Wissen zu Beginn der Intervention eher gering einschatzen
und im Verlauf der Intervention moderate Zuwachse verzeichnen, steigen die Bedenken beziiglich der
konkreten Umsetzung inklusiven Unterrichts besonders stark an. Dies wird darauf zurlckgefihrt, dass
die Studierenden mit zunehmendem Wissen die mit inklusivem Unterricht einhergehenden
Anforderungen an sich selbst verstarkt wahrnehmen, was dann zu héheren Bedenken fiihren kénnte
(Forlin & Chambers, 2011, 29).

Ahnlich gelangen auch Schén, Stark und Stark (2018) zu dem Ergebnis, dass spezifischere
Vorstellungen Uber die Praxis schulischer Inklusion mit negativeren inklusionsbezogenen Einstellungen
einhergehen. In der Studie wurden die Einstellungen quantitativ und die Vorstellungen qualitativ
erfasst. Die Vorstellungen wurden anschlieBend mittels qualitativer Inhaltsanalyse ausgewertet und
quantifiziert. Insbesondere die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis sind negativ ausgepragt
und hdngen stark mit den direkt auf das Unterrichtsgeschehen bezogenen Vorstellungsdimensionen
zusammen (ebd.). Mittels einer Clusteranalyse arbeiten die Autor*innen unterschiedliche Typen von
Studierenden heraus: Insbesondere der Typ der Kritiker*innen lasse vermuten, dass spezifischere
Vorstellungen und Kenntnisse (iber Inklusion zu eher kritischen Einstellungen filihren. Die
Kritiker*innen  zeichnen  sich durch unterdurchschnittliche Einstellungswerte und
Uberdurchschnittliche Vorstellungswerte aus. Ihr Wissen und ihre Vorstellungen zu Inklusion sind sehr
differenziert; allgemeine Ziele und Merkmale von Inklusion, konkrete Maoglichkeiten der
Unterrichtsgestaltung sowie Anforderungen an Lehrkrafte sowie die Bedeutsamkeit von Kooperation
sind ihnen bekannt. Womdglich erkennen Kritiker*innen durch ihre spezifischeren Vorstellungen
deutlich mehr Probleme und thematisieren diese (ebd.). Die Daten erlauben allerdings keine
Rickschliisse darauf, ob die Einstellungen schon zuvor negativ waren oder durch spezifischere
Vorstellungen erst hervorgerufen werden (ebd.). Mit Blick auf die qualitativen Ausfiihrungen der
verschiedenen Typen vermuten die Autor*innen, dass negative Einstellungen weniger mit
Forderbedarfen oder spezifischen Merkmalen der Schiler*innen in Verbindung stehen, sondern eher
auf steigende padagogische Anforderungen durch heterogene Klassen und eine dadurch erforderliche
innere Differenzierung zurlickzufiihren sein konnten (ebd.). Die innere Differenzierung steht
moglicherweise im Widerspruch zu vorhandenen Subjektiven Theorien der Studierenden und verweist
nicht zuletzt auf die Differenzierungsantinomie.

Die Interviewergebnisse kdnnen zu diesen Befunden in Verbindung gesetzt werden: Mit
zunehmendem Wissen Uber inklusiven Unterricht identifizieren die Studierenden verstdrkt
Widerspriiche zu den eigenen Werten und Uberzeugungen. Dies kann bei geringer AT zu negativeren
Einstellungen und einer Zurlickweisung der widerspriichlichen Konzepte fiihren. Der Zusammenhang

zwischen Wissen und Einstellungen kénnte also durch die AT moderiert werden. Gleichzeitig geht aus
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den Daten hervor, dass Studierende mit niedriger AT Prinzipien inklusiven Unterrichts gegentber nicht
per se negativ eingestellt sind, sondern dass die Einstellungen in Bezug auf verschiedene Konzepte
unterschiedlich beschaffen sein und auch durchaus positiv ausfallen konnen. Dies ist beispielsweise
bei Verena der Fall, die Zieldifferenz deutlich zurlickweist, Teamteaching (Verena 2/11) und der
Inklusion (zielgleich) unterrichteter Schiler*innen mit Verhaltensauffilligkeiten (Verena 4/60) aber
durchaus offen gegentiibersteht. Dieses Ergebnis legt nahe, dass inklusionsbezogene Einstellungen und
Veranderungen Subjektiver Theorien davon abhangen a) ob ein Widerspruch zu vorhandenen
Uberzeugungen identifiziert wird, b) in welchem MaRe zentrale Werte dadurch bedroht sind und c) in

welchem Ausmald AT vorhanden ist.

Verkniipfung der Ergebnisse mit dem CAMCC

Diese Hypothesen lassen sich mit dem (vereinfachten) CAMCC (Gregoire, 2003; Wilde & Kunter, 2016)
verbinden. Die im Folgenden beschriebenen Konkretisierungen des vereinfachten Modells werden in
Abbildung 6 in den grauen Kastchen fett hervorgehoben. Die Konkretisierungen erfolgen anhand der
empirisch gewonnenen Ergebnisse, wodurch die Annahmen des Modells aber grundsatzlich nicht
verandert, sondern fir den untersuchten Kontext spezifiziert werden. Die unterschiedlichen Pfade des
Modells werden beispielhaft entlang der analysierten Falle beschrieben.

Eine neue Information kann eine persdnliche Relevanz oder Betroffenheit auslésen, wenn sie
in einem Widerspruch zu vorhandenen Uberzeugungen steht. So sei das Uberzeugungssystem eines
Menschen ein wesentlicher Bestandteil seiner Personlichkeit. Zentrale Uberzeugungen aufgeben zu
missen, kdnne ein Individuum tief verletzen (Leuchter, 2009, 37 zit. n. Schwarzer-Petruck, 2014, 49).

Identifizieren die Studierenden keinen Widerspruch zu vorhandenen Uberzeugungen und ist
auf diese Weise keine personliche Relevanz der neuen Informationen gegeben, wird die neue
Information harmlos-positiv bewertet und es findet keine tiefergehende Auseinandersetzung mit der
neuen Information statt. Diese wird oberflachlich bearbeitet und kann an bestehende Strukturen
assimiliert werden. Dies ist im qualitativen Datenmaterial haufig der Fall, wenn z. B. padagogisch-
psychologische Unterrichtsmerkmale wie Klassenfiihrung oder Strukturierung in bestehende
Subjektive Theorien integriert werden. Verena assimiliert auf diesem Wege auch das Konzept
Teamteaching (Verena 2/11).

Ob eine Information personlich relevant ist, hangt nicht nur davon ab, ob ein Widerspruch
identifiziert wird, sondern auch, in welchem Male persdnliche Werte bedroht sind. So lasst sich auch
der Fall Jonas mit dem CAMCC verbinden. Jonas identifiziert einen Widerspruch zwischen dem neuen
Konzept Differenzierung und dem vorhandenen Konzept Gleichberechtigung. Allerdings bedroht der
Widerspruch keine seiner zentralen Werte, sodass Jonas den Widerspruch harmlos-positiv bewertet.

Diese Bewertung fiihrt zu einer oberflachlichen Informationsverarbeitung, im Zuge derer Jonas den
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Widerspruch zwischen Differenzierung und Gleichberechtigung auflost, indem er das vorhandene
Konzept Gleichberechtigung in faire Behandlung umbenennt. Durch die Umbenennung des Konzeptes
muss Jonas seine Subjektive Theorie nicht grundlegend umstrukturieren und kann das neue Konzept

Differenzierung scheinbar widerspruchsfrei assimilieren (Jonas 2/15).

Potenzielle Lerngelegenheit

]

Persénliche Relevanz / nein
Widerspruch zu zentralen Harmlos-positive Bewertung  [——
Werten

-

Ressourcen
(z. B. Ambiguitétstoleranz)

nicht ausreichend

ausreichend l

Bewertungals
Herausforderung/
positive Einstellung

I }

Hohes Engagement Niedriges Engagement l—

l }

Integration des
Widerspruchs/
Uberzeugungsveranderung

Bewertung als Bedrohung/
negative Einstellung

Auflésung des Widerspruchs/
Keine/oberflachl. Verdnderung

Abbildung 6: Konkretisiertes vereinfachtes kognitiv-affektives Modell der Uberzeugungsverénderung (in
Anlehnung an Wilde & Kunter, 2016, 310)%°

Wird ein Widerspruch zu vorhandenen Uberzeugungen identifiziert und ist damit eine persdnliche
Relevanz der neuen Information gegeben, missen ausreichend persdnliche Ressourcen zum Umgang
mit der neuen Information vorhanden sein. AT beschreibt die Fahigkeit, mit neuen, komplexen,
unstrukturierten, unvollsténdigen, erwartungswidrigen, unlosbaren, mehrdeutigen,
widersprichlichen Situationen umzugehen und kann daher als personliche Ressource im Umgang mit
neuen, widersprichlichen Informationen betrachtet werden (Friedel & Dalbert, 2003; K6nig & Dalbert,
2004; Konig & Dalbert, 2007). Verfligt ein*e Studierende*r iber ausreichend AT, resultiert daraus eine
positive Einstellung gegeniiber der neuen Information. Diese Bewertung fiihrt zu einem hohen
kognitiven Engagement und einer systematischen Informationsverarbeitung. Dabei wird auf alle zur
Verfligung stehenden Informationen zugegriffen und die neue Information wird aus unterschiedlichen
Perspektiven betrachtet. Der Widerspruch wird in diesem Prozess somit reflektiert und als solcher in
die Subjektive Theorie eingearbeitet. Die Einarbeitung des Widerspruchs erfordert, dass bestehende

Strukturen durch die Berlicksichtigung weiterer Perspektiven umorganisiert werden (vgl. Schwarzer-

4 vgl. FuBnote 23.
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Petruck, 2014, 32), sodass es zu einer tiefergehenden Uberzeugungsveranderung kommt. Solche
Uberzeugungsverdnderungen vollziehen sich beispielsweise bei Alex, der sich mit der Férderung von
Schiler*innen mit sonderp&ddagogischem Forderbedarf und dem Umgang mit zuschreibenden
Kategorisierungen (Forderungs-Stigmatisierungs-Dilemma) auseinandersetzt. Aufgrund seiner hohen
AT gelingt es ihm, den Widerspruch positiv zu deuten, systematisch zu verarbeiten und zu reflektieren.
Dies fuhrt dazu, dass Alex das wahrgenommene Dilemma nicht einseitig auflést, sondern es als offene
Frage formulieren kann (,Und das ist halt die Frage, ob man das professionell machen kénnte, ohne
generell Kategorien zu bilden, das ist so die Frage”, Alex 4/18). Diese offene Frage integriert Alex auch
in seinen SLP (,,Wie ist gezielte Forderung moglich, ohne zu stigmatisieren?”).

Sind personliche Ressourcen wie AT nicht in ausreichendem MaRe vorhanden, resultiert
daraus eine Bewertung der neuen Information als Bedrohung fiir vorhandene Uberzeugungen und
eine negative Einstellung. Aufgrund der negativen Einstellung kommt es zu einer Vermeidung und der
der wahrgenommene Widerspruch wird nur oberflachlich verarbeitet, was zu einer einseitigen
Auflosung des Widerspruchs fiihrt. Daraus resultiert, dass der Widerspruch nicht in bestehende
Strukturen eingearbeitet wird oder die neue Information ohne tiefergehende Verdnderungen an
bestehende Strukturen assimiliert wird. Eine solche Assimilation vollzieht sich beispielsweise bei
Marie, die das neue Konzept des offenen Unterrichts als widerspriichlich zu den Anforderungen des
Kernlehrplans wahrnimmt. Aufgrund einer geringen AT bewertet Marie offenen Unterricht als
Bedrohung fiir ihre bisherigen Uberzeugungen. Aus ihrer Sicht ist es vor allem wichtig, den
Kernlehrplan einzuhalten. Durch die Mitbestimmung der Schiler*innen im Unterricht droht allerdings,
dass nicht mehr alle Themen des Kernlehrplans im Unterricht behandelt werden kénnen (Marie 3/67).
Im Zuge einer oberflachlichen Informationsverarbeitung wird das Konzept des offenen Unterrichts
negativ bewertet und ohne tiefergehende Umstrukturierungen an bestehende Strukturen assimiliert
und gleichzeitig an der Einhaltung des Kernlehrplans festgehalten. Anders als bei Alex werden keine
neuen Perspektiven eingenommen. Das neue Wissen erhalt mutmalRlich keine handlungsleitende
Funktion, da es durch die Assimilation parallel neben vorhandenen Konzepten steht. In
Anwendungssituationen greifen Handelnde wie Marie wahrscheinlich auf alte Konzepte zurlick
(,Kompartmentalisierung’, Renkl, 1996). Konkret konnte dies bedeuten, dass Marie das Konzept des
offenen Unterrichts oberflachlich in ihre Subjektive Theorie integriert, es aber in der Praxis nicht
anwendet, sondern auf ,traditionelle’, starker strukturierende Unterrichtsformen zurlickgreift, um den
Kernlehrplan einhalten zu kénnen (Marie 3/67). Diese Hypothese kann jedoch auf der Grundlage der

vorhandenen Daten nicht iberprift werden, da keine explanative Validierung durchgefiihrt wurde.
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Abgleich mit quantitativen Daten auf Einzelfallebene

Um die Ergebnisse der qualitativen Analysen zu lberpriifen, wurden die quantitativen Messungen der
inklusionsbezogenen Einstellungen hinzugezogen und auf Einzelfallebene mit den qualitativen
Einschitzungen abgeglichen.®® Dieser Vergleich ist methodisch mit Schwierigkeiten behaftet, da sich
aus den Interviews lediglich Tendenzen und keine konkreten Zahlen ableiten lassen, mit denen die
inklusionsbezogenen Einstellungen jeweils genau beziffert werden kénnten.

Uberraschenderweise offenbart der Abgleich, dass die quantitativen Ergebnisse die Befunde
der qualitativen Analyse nicht in allen Fallen stiitzen, sondern teilweise ein gegensatzliches Bild
erzeugen. Wahrend Marie und Verena in den Interviews zum Teil negative inklusionsbezogene
Einstellungen in Bezug auf neue, widerspriichliche Konzepte &duBern, steigen ihre Einstellungen
(Attitudes) im Seminarverlauf an und ihre Bedenken (Concerns) sinken ab. Beide zeigen nach dem
Seminar positive Einstellungen und moderate Bedenken.

In den Interviews wird deutlich, dass Verena dem gemeinsamen Unterricht von Schiiler*innen
mit und ohne sonderpadagogischen Forderbedarf grundsatzlich offen gegeniber eingestellt ist (vgl.
Attitudes). Aus Verenas Sicht ist vielmehr das Konzept Zieldifferenz problematisch, da es ihren am
Leistungsprinzip  orientierten  Gerechtigkeitsvorstellungen und ihrem Selbstentwurf als
Wissensvermittlerin widerspricht. Dieser Problematik wird innerhalb der eigenen Subjektiven Theorie
eine hohe Relevanz beigemessen, was sich an einer tiefen und dullerst kritischen Auseinandersetzung
mit dem Konzept Zieldifferenz zeigt. Gleichzeitig wird diese zentrale Einstellung durch den SACIE-R
nicht erfasst, sodass sie sich nicht in den Werten niederschlagen kann. Ebenso verhilt es sich bei Marie,
deren negative Uberzeugungen in Bezug auf die Offnung von Unterricht durch das standardisierte
Instrument nicht gemessen werden.

Alex’ Einstellungen sind nach dem Seminar nahezu unverdandert hoch und seine Bedenken
sinken leicht ab, letztere sind angesichts der vielen positiven AuBerungen in den Interviews allerdings
Uberraschend hoch. Dieser Befund kann méglicherweise darauf zuriickgefiihrt werden, dass der SACIE-
R Bedenken misst, die sich darauf beziehen, ob ausreichend Kompetenzen und individuelle Ressourcen
zur Bewaltigung inklusiven Unterrichts vorhanden sind. Damit zielen die Items eher auf Zielkonflikte,
die sich mit zusatzlichen Ressourcen auflosen lieRen als auf nicht-auflosbare Antinomien, wie Alex sie
in den Interviews thematisiert (z. B. das Forderungs-Stigmatisierungs-Dilemma). In den Interviews
dulert Alex gelegentlich entsprechende Bedenken in Bezug auf Zielkonflikte (z. B. ,,Wo ich, also ein
Feld, was ich wirklich ein bisschen problematisch sehe, ist, dass ich nicht wirklich konkret

mitbekommen habe, einmal wie so eine Planung laufen kdnnte und wie viel Mehraufwand wirklich

%0 Von den Studierenden, die am ersten Seminardurchlauf teilgenommen haben, liegen nur quantitative Daten
zu den inklusionsbezogenen Einstellungen vor. Das PUW kam erst ab dem zweiten Seminardurchlauf zum Einsatz.
Die AT wurde nicht quantitativ erfasst, da sich das Interesse erst im Zuge der qualitativen Analyse auf dieses
Konstrukt richtete.
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dahintersteht” (Alex 3/62)). Seine positiven Einstellungen in Bezug auf das Forderungs-
Stigmatisierungs-Dilemma und die Differenzierungsantinomie werden durch das Instrument dagegen

nicht erfasst. Der SACIE-R misst

e inklusionsbezogene Einstellungen (Attitudes) in Bezug auf die inklusive Beschulung von
Schiler*innen mit unterschiedlichen sonderpadagogischen Forderbedarfen und
e Bedenken (Concerns) beziiglich der konkreten Umsetzung von Inklusion, die sich in erster Linie auf

Zielkonflikte beziehen, die sich durch zusatzliche Ressourcen aufldsen oder entscharfen lieRen.

Die Analyse der Interviews verdeutlicht jedoch, dass inklusionsbezogene Einstellungen mafRgeblich
auch durch andere Faktoren bedingt werden: Nicht bestimmte sonderpéddagogische Férderbedarfe
oder mangelnde Ressourcen, sondern wahrgenommene Widerspriiche zu den eigenen Uberzeugungen
— welche sich entlang der Antinomien und des Trilemmas beschreiben lassen — sind in Verbindung mit
AT fiir die Ausprdgung inklusionsbezogener Einstellungen relevant.

Auch andere Studien gelangen zu der Einschadtzung, dass inklusionsbezogene Einstellungen
nicht in erster Linie von sonderpddagogischen Férderbedarfen abhangen (Gasterstadt & Urban, 2016),
sondern oftmals von hinderlichen Rahmenbedingungen wie normierenden Erwartungen durch
Lehrplane, Notengebung und Bildungsstandards (Hecht, Niedermair & Feyerer, 2016) beeinflusst
werden, sich auf steigende padagogische Anforderungen durch heterogene Klassen und eine dadurch
erforderliche innere Differenzierung beziehen (Schoén, Stark & Stark, 2018) und sich anhand der
»Ablehnung oder Akzeptanz struktureller Homogenisierung und Zielgleichheit” (Kopp, 2009) zeigen. In
Ubereinstimmung mit den Ergebnissen der vorliegenden Studie wird insbesondere die
Lernzielgleichheit als Einstellungsdimension kritischer als andere Dimensionen betrachtet (Kopp,

2009).

Weiterentwicklung standardisierter Messinstrumente

Viele Studien belegen zwar, dass die Art und Stdrke der Beeintréichtigungen bzw. sonderpédagogischen
Férderbedarfe inklusionsbezogene Einstellungen von (angehenden) Lehrkrdften maRgeblich
beeinflussen (Avramidis, Bayliss & Burden, 2000; Avramidis & Norwich, 2002; de Boer et al., 2011;
Gebhardt et al., 2011; Kopmann & Zeinz, 2016; Ruberg & Porsch, 2017; Scheer et al., 2015; Schuck et
al., 2018; Schwab & Seifert, 2015; Sermier Dessemontet et al., 2011). Bei diesen Studien handelt es
sich jedoch Uberwiegend um quantitative Befragungen. Diese sind mithilfe standardisierter
Messinstrumente durchgefihrt worden, die inklusionsbezogene Einstellungen hinsichtlich der Art und
Stdrke der Beeintréchtigungen operationalisieren und andere bedeutsame Faktoren somit nicht

erfassen konnen.
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Andere Autor*innen kritisieren, dass standardisierte Skalen Einstellungen lediglich auf
expliziter Ebene messen kdnnten, wahrend implizite Anteile — die in qualitativen Studien untersucht
werden kénnen — unbericksichtigt bleiben (Gasterstdadt & Urban, 2016). Zudem bertcksichtigen
standardisierte Beliefsinventare die Spezifitat und Komplexitdt Subjektiver Theorien nicht hinreichend
(Przibilla et al., 2018, 236) und bilden somit nicht ab, welche Beliefs zentrale Einstellungen und Werte
formen und das Handeln leiten (Pajares, 1992, 326). Przibilla et al. (2018) weisen in diesem
Zusammenhang auf das Problem hin, dass mittels standardisierter Instrumente inklusionsbezogene
Einstellungen erfasst wiirden, ohne dabei zu Gberprifen, ob die Befragten dasselbe unter Inklusion
verstehen. So konnten Lehrkrdfte, die ein eher enges Inklusionsverstandnis vertreten, dem
Fragebogenitem , Inklusion ist, wenn SuS mit Férderbedarf in Regelklassen unterrichtet werden”
zustimmen, wahrend Lehrkrdfte mit einem eher weiten Inklusionsverstiandnis diese Aussage
moglicherweise ablehnen wiirden (Przibilla et al., 2018, 243). So kdme ein verzerrtes Bild zustande, da
zwar beide Lehrkrafte Inklusion grundsatzlich befirworten, aber unterschiedlich konzeptualisieren
(vgl. Kap. 2).

Trotz der Kritik kann und sollte auf quantitative Einstellungsforschung nicht verzichtet werden,
da durch diese groRere Gruppen Ulber langere Zeitraume beforscht und damit Ergebnisse produziert
werden koénnen, die z. B. Uber Standorte hinweg miteinander verglichen werden kénnen. Mithilfe
guantitativer Messungen kdnnen Zusammenhange und Abhdngigkeiten zwischen Einstellungen und
weiteren Variablen aufgedeckt werden, die zu einer Weiterentwicklung der inklusionssensiblen
Lehrer*innenbildung herangezogen werden kdnnen. Die verwendeten standardisierten Instrumente
sollten um Dimensionen, die auf Basis qualitativer Studien erarbeitet wurden, erganzt werden. Dabei
sollten bei der Messung inklusionsbezogener Einstellungen speziell die Einstellungen zu

Spannungsfeldern bericksichtigt werden. Die vorliegende Arbeit leistet dazu einen wichtigen Beitrag.
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10. Giite und Limitationen

In der Mixed-Methods-Forschung kdnnen zahlreiche Ansadtze und Methoden miteinander kombiniert
werden, die jeweils an unterschiedlichen Standards und Giltekriterien orientiert sind. Angesichts
dieser Vielfalt fallt es schwer, einheitliche Gutekriterien fiir die Mixed-Methods-Forschung zu
definieren (Kolleck, 2017, 70). Mit dem Einsatz von Mixed-Methods wird das Ziel verfolgt, die Starken
einer Methode mit den Starken einer anderen Methode zu kombinieren (Johnson & Onwuegbuzie,
2004). Um diesen Anspruch einzulésen, wurde versucht, bei der Anwendung der einzelnen Methoden
ein hohes Mall an Giite einzuhalten. Die Gutekriterien quantitativer und qualitativer Forschung

werden im Folgenden reflektiert.

Glitekriterien quantitativer Forschung

Die methodische Strenge nimmt innerhalb der Kriterien zur Beurteilung der Qualitdt quantitativer
Forschung einen zentralen Platz ein und lasst sich vor allem mit dem Konzept Validitit beschreiben.
Validitat beschreibt den Grad der Giiltigkeit wissenschaftlicher Aussagen. Déring und Bortz (2016)
schlagen zur Beurteilung der methodischen Strenge einer quantitativen (Evaluations-)Studie die
Kriterien interne Validitét, externe Validitdt, Konstruktvaliditdt und statistische Validitét vor (Doring &
Bortz, 2016, 93ff.).

Die interne Validitdt bezieht sich auf das Untersuchungsdesign einer Studie: Die durch die
Studie gewonnen Erkenntnisse gelten als intern valide, wenn die untersuchten
Variablenzusammenhange als kausale Ursache-Wirkungs-Relationen interpretiert werden kénnen
(Doring & Bortz, 2016, 94). In quasi-experimentellen Studien sind trotz fehlender Randomisierung
Kausalinterpretationen moglich, wenn Stéreinflisse kontrolliert werden (ebd.). Dies geschah
beispielsweise, indem die Vortestunterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe statisch
kontrolliert wurden. Da die empirische Hochschulforschung haufig mit begrenzten personellen
Ressourcen und begrenzten Lehrkapazitdten konfrontiert ist und eine gezielte Variation spezifischer
Bedingungen in einer Kontrollgruppe daher selten moglich ist, wurde auf eine ,vorgefundene’
Kontrollgruppe zuriickgegriffen, die ein Seminar im gleichen Modul besuchte (Wild, 2020). Bei der
Interpretation der Ergebnisse war zu berlicksichtigen, dass die gemessenen Effekte nicht auf einzelne
Bausteine (z. B. die Strukturlegetechnik, die Interdisziplinaritdt oder die Videos), sondern nur auf das
gesamte Seminarkonzept zuriickgefiihrt werden konnen.

Auch die externe Validitdt bezieht sich auf das Untersuchungsdesign einer Studie: Die
Ergebnisse der Studie konnen in dem MalRe als extern valide betrachtet werden, in dem sie sich auf
andere Zeiten, Orte, Personen usw. generalisieren lassen (Doring & Bortz, 2016, 95). Da die erhobenen
Daten von den konkreten Bedingungen und Kooperationsstrukturen am Hochschulstandort abhangig

sind, wurde das Seminarkonzept in mehreren Durchldufen unter variierenden Bedingungen
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(semesterbegleitend/Blockform, mit/ohne Hospitationen, zweistiindig/vierstiindig), mit
unterschiedlichen Lehrenden in unterschiedlichen Konstellationen (mit/ohne interdisziplindres
Teamteaching,  projektintern/projektextern) und  unterschiedlichen  Studierendengruppen
(Bachelor/Master, Lehramt fiir Grundschulen/Lehramt fiir weiterfiihrende Schulen) durchgefiihrt und
evaluiert. Dabei konnten beispielsweise die Gruppengrofe und die Blockform als zentrale
Gelingensbedingungen fiir die Umsetzung identifiziert werden (vgl. Beitrag 1). Darliber hinaus soll das
Lehrkonzept an andere Hochschulen transferiert und dort von anderen Lehrenden unter den
Bedingungen der jeweiligen Hochschule durchgefiihrt und mit Blick auf seine Wirksamkeit erneut
evaluiert werden.

Die Konstruktvaliditdt bezieht sich auf die Operationalisierung der zu messenden
theoretischen Konstrukte. Diese missen anhand des Forschungsstandes und des theoretischen
Hintergrundes moglichst prazise definiert werden. Dazu sind reliable und objektive Messinstrumente
erforderlich (D6ring & Bortz, 2016, 95). Das Kriterium Objektivitdt beschreibt, dass resultierende
Ergebnisse moglichst unabhdngig davon sein sollen, wer die Datenerhebung durchfiihrt
(Durchfiihrungsobjektivitdt), wer die Daten auswertet (Auswertungsobjektivitdt) und wer die Daten
interpretiert (Interpretationsobjektivitit) (Gollwitzer & Jager, 2014). Die Reliabilitéit bezieht sich auf
die Genauigkeit der Merkmalserfassung (Doring & Bortz, 2016, 95). Alle genannten Kriterien sollten
durch die Wahl standardisierter und bewdhrter Messinstrumente mit guten psychometrischen
Eigenschaften eingelost werden. Die offenen Items des PUW wurden von zwei unabhangigen
Raterinnen ausgewertet. Darliber hinaus wurde versucht, Interpretationsobjektivitat approximativ zu
erreichen, indem Interpretationen projektintern und im Rahmen von Kolloquien mit Kolleg*innen
diskutiert wurden.

Statistische Validitdt bezeichnet den Grad, in dem Ergebnisse auf korrekter statistischer
Analyse basieren. Die Validitdt ist beispielsweise eingeschrankt, wenn die Datenanalyse nicht
hypothesenbasiert erfolgt, sondern theorielos nach Signifikanzen gesucht wird und ungeeignete
statistische Verfahren verwendet werden (Déring & Bortz, 2016, 97). Um statistische Validitat zu
erreichen, wurden die zu untersuchenden Hypothesen aus dem theoretischen Hintergrund abgeleitet
(vgl. Beitrag 2) und statistische Verfahren ausgewahlt, die den Daten angemessen sind (z. B. nicht-

parametrische Verfahren, um aufgrund des verminderten Stichprobenumfangs Fehler zu minimieren).

Glitekriterien qualitativer Forschung

Die Gutekriterien der quantitativen Forschung Validitét, Reliabilitdt und Objektivitét kdnnen nicht
ohne Weiteres auf qualitative Forschung ibertragen werden, da diese auf anderen methodologischen
Pramissen beruht (Striibing, 2018, 206). So sollen im Rahmen qualitativer Forschung beispielsweise

Hypothesen meist nicht Gberprift, sondern generiert werden. Da auch die qualitative Forschung durch
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eine Vielfalt von Ansatzen und Methoden gekennzeichnet ist (vgl. Reichertz, 2016, 32), fallt es schwer,
ansatziibergreifende Gutekriterien zu formulieren. Um vergleichende Urteile liber Ansatze hinweg zu
ermoglichen, schlagt Stribing (2018) als Giltekriterien flr qualitative Forschung
Gegenstandsangemessenheit, empirische Sdttigung, theoretische Durchdringung, textuelle
Performanz und Originalitdt vor. Diese sind, wie auch anhand der folgenden Darstellung deutlich
werden sollte, als interdependent zu verstehen.

Das Kriterium Gegenstandsangemessenheit beschreibt das Anpassen des methodischen
Repertoires an den zu untersuchenden Gegenstand, was ein hohes Mal} an Reflexivitat erfordert. Dazu
sind vielfaltige Passungsverhiltnisse zwischen empirischen Fallen, Methoden, Datentypen, Theorien
und Fragestellen, welche den jeweiligen Forschungsgegenstand erst konstituieren, fortlaufend
herzustellen (Stribing, 2018, 207ff.). Um den Gegenstand Subjektive Theorien Gber guten inklusiven
Unterricht angemessen zu erfassen, wurden durch SLP und problemzentrierte Interviews verschiedene
Daten erhoben, die mit unterschiedlichen Methoden ausgewertet wurden. Durch die
unterschiedlichen Perspektiven sollte ein umfassendes Bild des zu untersuchenden Gegenstandes
erzeugt werden. Dabei wurden sowohl bei den SLP als auch bei den problemzentrierten Interviews
wenige Vorstrukturierungen vorgenommen, um den Gegenstand moglichst offen zu erfassen und sich
an den Relevanzen der Befragten zu orientieren. Beispielsweise wurden den Studierenden bei der
Erstellung der SLP bewusst keine Begriffe oder Strukturen vorgegeben. Ebenso wurden die
problemzentrierten Interviews nicht durch Leitfragen, sondern durch die selbsterstellten SLP
vorstrukturiert. Auch in der Auswertung der Daten wurden Ergebnisse, die im Rahmen der Analyse der
einen Datensorte gewonnen wurden, auf Ergebnisse bezogen, die aus der anderen Datensorte
gewonnen wurden, um weitere Analyseschritte zu planen und zu begriinden. Beispielsweise wurden
die SLP mit Blick auf Spannungsfelder analysiert, nachdem sich diese in den Interviews als bedeutsam
herausstellten.

Das Kriterium empirische Sdttigung bezeichnet die empirische Durchdringung des
Forschungsgegenstandes und die Verankerung der vorgenommenen Interpretationen im
Datenmaterial (Striibing, 2018, 209f.). In diesem Zusammenhang sind die Qualitit des Feldzugangs,
die Vielfalt und Breite des Samples und Intensitit der Datenerzeugung und Analyse zu reflektieren
(ebd.). Die Qualitdt des Feldzugangs zeigt sich laut Stribing (2018) darin, ob es gelingt, ein
Vertrauensverhaltnis zu den Beforschten zu etablieren und Zugang zu vertraulichem Wissen zu
gewinnen (ebd.). Mit Blick auf die problemzentrierten Interviews konnte das Feld in den
unterschiedlichen Seminardurchldaufen jeweils unterschiedlich gut erschlossen werden.

Im ersten Seminardurchlauf war die Autorin aktiv an der Durchfiihrung des Seminars beteiligt.
Auf diese Weise war es moglich, in den Interviews auf einem gemeinsamen Vorverstandnis der

Themen und Vorkommnisse im Seminar aufzubauen. Gleichzeitig war mit dieser Beteiligung an der
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Seminardurchfiihrung die Gefahr verbunden, dass die Studierenden die Autorin weniger in ihrer Rolle
als Forscherin und mehr in ihrer Rolle als Dozentin hatten betrachten kénnen. Auch wenn im
beforschten Seminar keine benoteten Leistungen erbracht werden mussten, geht die Rolle der
Dozentin mit einem Hierarchiegefalle einher. Dieses Hierarchiegefille sollte in den Interviewsituation
durch den Dialog-Konsens zumindest abgemildert werden. Durch den direkten Bezug auf die
Strukturlegepldne waren die Interviews sehr offen gestaltet. Nachfragen orientierten sich stets an den
Konzepten und Relevanzen der Studierenden, sodass diese als Expert*innen ihrer Selbst- und Weltsicht
adressiert wurden. Der Dialog-Konsens trdagt damit der Interviewsituation als sozialer Praxis in
besonderem Male Rechnung. So ist es gelungen, dass die Studierenden sich in den Interviews sehr
offen dulerten und sogar ihre Bedenken und Vorbehalte gegeniiber inklusivem Unterricht iberaus
deutlich thematisierten.

Eine solche Gesprachssituation sollte auch in den Interviews des zweiten Seminardurchlaufs
hergestellt werden. Jedoch war die Autorin im zweiten Durchlauf nicht direkt an der Umsetzung des
Seminars beteiligt, wodurch eine gemeinsame Gesprachsbasis durch die Studierenden moglicherweise
nicht vorausgesetzt wurde. So sind die Interviews aus dem ersten Seminardurchlauf haufig deutlich
umfangreicher und inhaltlich tiefer.

Vor diesem Hintergrund wurden in erster Linie Interviews aus dem ersten Seminardurchlauf
analysiert, da diese insgesamt gehaltvoller sind. Dass viele der Studierenden fiir mehrere aufeinander
folgende Interviews lGber mehr als ein Semester hinweg gewonnen werden konnten, spricht dafir,
dass insgesamt eine gute Vertrauensbasis zu den Studierenden aufgebaut werden konnte.

Ein gutes Datenkorpus ist nach Striibing (2018) weniger eine Frage der Menge, als vielmehr
eine Frage der Systematik und Auswahl mit Blick auf die sich zuspitzende Fragestellung (Striibing, 2018,
210). Da die Fragestellung eng an die Durchflihrung des Seminars gekoppelt war und das Seminar nicht
beliebig oft wiederholt werden konnte, wurden moglichst viele Interviews geflihrt, um ein moglichst
heterogenes Datenkorpus zu generieren. Innerhalb dieses Korpus’ konnten die Fille dann so
ausgewahlt werden, dass sie der Vertiefung und Ausdifferenzierung der zu entwickelnden Kategorien
und Hypothesen dienten. Dabei wurde an der induktiven Forschungslogik der Grounded Theory
festhaltend erst nach der Auswertung eines Falles entschieden, welcher Fall aus dem Datenkorpus als
nachstes ausgewertet werden soll. Ziel des theoretischen Samplings ist es nicht, eine reprasentative
Stichprobe zusammenzustellen. Grundsatzlich wurden die auszuwertenden Falle nach inhaltlichen
Gesichtspunkten ausgewahlt, zugleich wurde aber auch darauf geachtet, dass in der vertiefenden
Analyse verschiedene Geschlechter und Lehramter beriicksichtigt wurden. Bei der Analyse der SLP
wurden alle Falle beriicksichtigt, in denen die SLP beider Erhebungszeitpunkte vorlagen. Dabei ist
allerdings zu beriicksichtigen, dass die Wahl des Seminars einer Selbstselektion durch die Studierenden

unterliegt.
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Im Zuge der Datenerzeugungs- und Analyseintensitdt sollen diinne Paraphrasen, schlichte
Reproduktionen und oberflachliche Subsumtionen unter theoretische Kategorien verhindert werden
(Stribing, 2018, 210). Eine Studie konne empirisch gesattigt sein und nur einen einzigen Fall
untersuchen. Die Voraussetzung dafiir sei, dass dieser Fall hinreichend anspruchsvoll, das zu seiner
Herstellung generierte Material reichhaltig, dicht und angemessen differenziert sei (ebd.). Um diese
Intensitdt zu gewahrleisten, wurden erganzend zu den Interviews die SLP zum Abgleich von
Interpretationen in die Analyse einbezogen. Die Hypothesen wurden anhand der Falle Verena, Marie,
Jonas und Alex gebildet. Der Fall Verena bildete den Ausgangspunkt, da er sich durch ein komplexes
Inklusionsverstandnis und vielfdltige Veranderungen auszeichnete und dariiber hinaus sowohl die
kognitive, affektive und behaviorale Ebene Subjektiver Theorien umfassend abbildete. Die Fille Marie,
Alex und Jonas wurden als minimale bzw. maximale Kontraste heranzugezogen, um Kategorien
auszudifferenzieren und Hypothesen zu sattigen. Einzelne (Teil-)Ergebnisse wurden immer wieder in
Forschungsgruppen und Kolloquien vorgestellt und diskutiert. Auf diese Weise konnten weitere
mogliche Lesarten entwickelt, blinde Flecken identifiziert und Interpretationen abgesichert werden
(Mey & Mruck, 2009, 143ff.).

Das Kriterium theoretische Durchdringung ist eng auf die empirische Sattigung bezogen. Es
erfordert, dass die Perspektiven der beforschten Personen in den Deutungen der Forscher*innen
erhalten bleiben und nicht von Theoriebezligen Gberdeckt werden (Striibing, 2018, 211). Zugleich
missen sich Forschende durch den Bezug auf Theorie von den Perspektiven der Beforschten I6sen, um
ihren Gehalt Gber das den Teilnehmenden aktuell verflighbare Wissen hinaus fiir die Theoriebildung
verfligbar zu machen (Striibing, 2018, 212). Dafir ist ein Wechsel zwischen deduktiven und induktiven
Untersuchungsschritten notwendig (ebd.). Die Bezugnahme auf Theorie stellt eine Voraussetzung dar,
»um aus der empirischen Analyse wieder hinauszufinden und sie in den jeweiligen Fachdiskurs zu
integrieren” (Striibing, 2018, 212). In der vorgelegten Studie diente die Fragestellung (Wie verdndern
sich die Subjektiven Theorien von Lehramtsstudierenden iiber guten inklusiven Unterricht?) als
Ausgangspunkt, um durch methodische Adaptionen (Kodieren von Verdnderungsprozessen) am
Datenmaterial induktive Kategorien zu generieren. Um diese sich herausbildenden Kategorien
theoretisch zu scharfen und in den Forschungsdiskurs einordnen zu kénnen, wurden gezielt Theorien
und theoretische Konzepte einbezogen (AT, strukturtheoretischer Professionsansatz), die wiederum
auf ihre Tragfahigkeit und Erklarungsweite am Datenmaterial Gberpriift worden sind. Nachdem diese
theoretischen Ansatze als passend befunden wurden, wurden die Befunde entlang der theoretischen
Perspektiven gescharft. In diesem Prozess wurden die Ergebnisse auch immer wieder auf die SLP
bezogen und mit diesen abgeglichen. Am Ende wurden Moglichkeiten aufgezeigt, wie die Ergebnisse

fur die Theoriebildung fruchtbar gemacht werden kénnen (z. B. Verknlpfung von
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kompetenztheoretischem und strukturtheoretischem Professionsansatz, Zusammenhanghypothesen,
Einordnung ins CAMCC).

Das Kriterium textuelle Performanz verlangt von den Forscher*innen, ihre
Forschungsergebnisse nachvollziehbar und fiir den Forschungsdiskurs anschlussfahig in Textform zu
vermitteln (Stribing, 2018, 213). Die vorliegende Rahmenschrift systematisiert die theoretischen
Bezlige, die Methoden und empirischen Ergebnisse der Dissertation und setzt sie zueinander in
Beziehung.

Im Forschungsprozess wurden induktive und deduktive Forschungsschritte und verschiedene
Datensorten miteinander kombiniert. Die Datensorten sind parallel ausgewertet worden, sodass
Ergebnisse, die auf Basis einer Datensorten gewonnen wurden, Impulse fir die Weiterarbeit mit
anderen Daten lieferten. Die Schwierigkeit bestand darin, diesen nicht-linearen und durch
wechselseitige Bezugnahmen gepragten Forschungsprozess in einem Forschungsbericht in einer
zusammenhadngenden Argumentation darzustellen und sich dabei zugleich am standardisierten
Aufbau wissenschaftlicher Texte zu orientieren. So gerieten Antinomien, Widerspriiche und AT durch
die Analyse der Interviews in den Blick. Die entsprechenden Theorien und Konstrukte mussten zum
Zwecke der Nachvollziehbarkeit aber bereits im Theorieteil eingefiihrt werden. Die aus den Interviews
gewonnenen Hypothesen wurden anschlieBend auch an die SLP herangetragen, wobei Unterschiede
zwischen den Datensorten deutlich wurden. Da die Datensorten zur besseren Nachvollziehbarkeit im
Forschungsbericht getrennt voneinander analysiert werden, konnte die Interdependenz der Befunde
jedoch nur im Diskussionsteil aufgegriffen werden.

Mit dem Kriterium Originalitét wird der Anspruch verbunden, einen Erkenntnisgewinn zu
erzielen und Anknlpfungspunkte fir zukilinftige Forschung aufzuzeigen (Stribing, 2018, 214). Dies ist
im Rahmen der vorgelegten Arbeit gelungen, da auf der Grundlage einer vielfaltigen Datenbasis und
methodischen Umsetzung Erkenntnisse (ber Professionalisierungsprozesse von angehenden
Lehrkraften im Kontext inklusiven Unterrichts gewonnen werden konnten. So wurde u. a. die
Hypothese generiert, dass durch mehr Wissen U(iber guten inklusiven Unterricht vermehrt
Widerspriiche zu vorhandenen Uberzeugungen entstehen, die bei geringer AT zu negativen
inklusionsbezogenen Einstellungen fihren kdnnen. Aus den Ergebnissen wurden u. a. Konsequenzen
fiir die (Weiter-)Entwicklung standardisierter Messinstrumente abgleitet. Diese missen verstarkt auch
Einstellungen zu Antinomien und Spannungsfeldern inklusiven Unterrichts erfassen. Welche weiteren
Anschlussmoglichkeiten sich fiir zukiinftige Forschung und Lehre daraus ergeben kénnen, wird im

folgenden Kapitel kurz skizziert.
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11. Kritische Reflexion und Ausblick: (De-)Professionalisierung durch die Konfrontation Subjektiver
und wissenschaftlicher Theorien?!

Zukilnftige professionelle Lehrkrafte verfliigen in kompetenztheoretischer Perspektive Uber eine
multiperspektivische Wissensbasis, sind sich der darin angelegten Spannungsfelder bewusst und
reflektieren diese innerhalb ihrer Subjektiven Theorien und Einstellungen. Ein hohes Mall an
Ambiguitatstoleranz kann sich dabei entlastend auswirken, indem es dabei unterstitzt, Widerspriiche
als solche anzuerkennen und auszuhalten.

In der Gesamtbetrachtung der qualitativen und quantitativen Forschungsergebnisse zeigt sich
diesbeziiglich, dass die Studierenden im Verlauf des Seminars mehr bildungswissenschaftliches Wissen
erwerben und positivere inklusionsbezogene Einstellungen entwickeln. Darliber hinaus integrieren sie
neue Konzepte in ihre Subjektiven Theorien lGber guten inklusiven Unterricht und differenzieren diese
insbesondere mit Blick auf Unterricht in pddagogisch-psychologischen Dimensionen sowie in der
Dimension Differenzierung und Férderung aus. Diese unterrichtsbezogenen Konzepte werden im
Zusammenspiel mit einem allgemeinen Inklusionsverstdndnis, der Professionalisierung der Lehrkraft,
Rahmenbedingungen und Ressourcen und multiprofessioneller Kooperation betrachtet. Sowohl
innerhalb der Kategorien als auch kategorieniibergreifend lassen sich komplexe, mehrdimensionale
Inklusionsverstandnisse herausarbeiten, welche in zukiinftigen Seminaren noch starker als solche
bewusst gemacht werden sollten. Damit erweist sich das evaluierte Seminarkonzept insgesamt als
geeignet, um die Studierenden fiir guten inklusiven Unterricht zu professionalisieren.

Zugleich zeigt sich, dass neu erworbenes Wissen im Widerspruch zu bereits vorhandenen
Werten und Uberzeugungen stehen kann. Dies kann bei geringer AT zu negativeren
inklusionsbezogenen Einstellungen fiihren. Da Einstellungen eine zentrale Funktion fiir die Umsetzung
inklusiven Unterrichts zukommt (Ruberg & Porsch, 2017), kdnnen die beschriebenen Prozesse kritisch
mit Blick auf eine mogliche Deprofessionalisierung befragt werden.

Damit es nicht zu einer unerwiinschten Deprofessionalisierung im Sinne einer Zunahme
ablehnender Einstellungen kommt, sind die Konfrontation Subjektiver Theorien mit wissenschaftlichen
Theorien und die darauf aufbauenden Bloécke didaktisch noch gezielter zu begleiten und zu
unterstiitzen. Dies kdnnte beispielsweise geschehen, indem die Veranderungsprozesse der
Subjektiven Theorien durch a) noch spezifischere Adaptionen der Strukturlegetechnik, die gleichsam
das Sichtbarmachen von Widerspriichen erlauben, b) intensivere Peer-Gesprache und c) gemeinsame
Auseinandersetzungen im Plenum in den Blick genommen werden. In diesem Zusammenhang gerat
auch AT in den Fokus des Interesses von Lehrer*innenbildung.

Diesbeziiglich kann und muss kritisch reflektiert werden, wie viel AT notwendig und
winschenswert ist und ob es auch ein ,Zuviel’ an AT geben kann. So ist die Toleranz gegenliber anderen
Positionen innerhalb des Trilemmas und innerhalb von Antinomien wichtig, um die Bedirfnisse von

Heranwachsenden aufzugreifen. Zugleich kénnte ein UbermaR an AT zu Indifferenz gegeniiber
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anderen Positionen flihren, im Zuge derer alle anderen Positionen unhinterfragt und unwidersprochen
akzeptiert werden. Die Forderung von AT soll jedoch keineswegs zu ,Neutralitat’ fihren. Es ist
notwendig und wiinschenswert, dass Lehrkrafte eigene Ansichten und Werte auch gegen Widerstande
engagiert vertreten, um Problemlagen (z. B. das Etikettierungs-Ressourcen-Dilemma) zu bearbeiten.
AT kann Lehrkrafte dabei unterstiitzen, die an sie gestellten Handlungserwartungen in Erziehungs- und
Bildungszusammenhangen zu reflektieren und professionell zu bearbeiten. Da Erziehungs- und
Bildungszusammenhinge ebenso wie eigene Uberzeugungen stets normativ gepragt sind, sollte die
Férderung von AT stets mit auf Dauer gestellten Reflexionen in Bezug auf die eigenen Uberzeugungen
und die wahrgenommenen Handlungserwartungen verbunden werden.

AT sollte im Rahmen weiterer FUE-Projekte zum Gegenstand gemacht werden. Dabei kdnnte
durch Interventionen Uberprift werden, ob die AT von Studierenden gezielt gesteigert werden kann.
Beispielsweise konnten sich Studierende sowohl theoretisch als auch fallbasiert mit verschiedenen
Dilemmasituationen auseinandersetzen. Einige Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass eine
Steigerung von AT im Rahmen von Hochschulseminaren durch die Wahl situierter Lernumgebungen
gelingen konnte (Hartinger et al., 2005). Auch die Verdnderungskategorie entproblematisieren gibt
Hinweise darauf, wie ein gelassener Umgang mit Spannungsfeldern didaktisch unterstiitzt werden
konnte. Alex sammelt in der Schulpraxis Erfahrungen, wie das Spannungsfeld von Individualisierung
und Gemeinsamkeit produktiv bearbeitet werden kann. Dies tragt dazu bei, dass er das Spannungsfeld
reflektiert und positiv deutet (Alex 4/8). Der Befund kann als Hinweis darauf interpretiert werden, dass
,Good practice’-Beispiele zu einem produktiven und reflektierten Umgang mit Spannungsfeldern
beitragen kénnten.

Des Weiteren sollte die generierte Hypothese, dass mehr Wissen Uber guten inklusiven
Unterricht bei geringer AT zu negativeren inklusionsbezogenen Einstellungen flihren kann, statistisch
Uberprift werden. Um inklusionsbezogene Einstellungen unter Beriicksichtigung wahrgenommener
Widerspriiche erfassen zu konnen, ist moglicherweise auch die Entwicklung neuer Instrumente
erforderlich.

Dariber hinaus koénnten auch weitere Zusammenhange langsschnittlich in den Blick
genommen werden: Veradndert sich das Ausmalf der AT im Laufe des Lehramtsstudiums, da
Studierende im Rahmen von Lehrveranstaltungen oder Praktika mit Antinomien konfrontiert werden?
Sind Studierende verschiedener Unterrichtsfacher unterschiedlich ambiguitdtstolerant? Wahlen
Studierende mit hoher AT gezielt bestimmte Facher oder kann AT durch das Studium eines bestimmten

Faches gesteigert werden (vgl. Dalbert & Radant, 2010, 55)?
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