Professionalisierung

flir inklusiven Unterricht im Rahmen
interdisziplinarer und videogestiitzter
Lehrveranstaltungen

Ann-Christin Faix, Elke Wild, Birgit Liitje-Klose & Annette Textor

Journal flr Psychologie, 27(2), 71-94

https://doi.org/10.30820/0942-2285-2019-2-71
www.journal-fuer-psychologie.de

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt ein videobasiertes Lehrkonzept vor, das in interdisziplinirer Koopera-
tion entwickelt und durchgefithrt worden ist. Mit der Lehrveranstaltung wird das Ziel
verfolgt, die auf inklusiven Unterricht bezogene professionelle Wahrnehmung von Studie-
renden zu férdern. Um dies zu erreichen, arbeiten die Studierenden zunichst ihre Subjek-
tiven Theorien iiber guten inklusiven Unterricht heraus, die potenziell im Widerspruch
zu bildungswissenschaftlichem Wissen stehen. Da es nicht nur eine mogliche Perspektive
auf guten inklusiven Unterricht gibt, werden im Seminar die Perspektiven der Pidagogi-
schen Psychologie, der Schulpidagogik und der Sonderpidagogik integrativ vermittelt. Die
Teilnehmer*innen operationalisieren die Befunde und iiberfiihren sie in ein Raster zur Be-
obachtung von inklusivem Unterricht. Das Raster kommt schlieflich bei Videoanalysen
und Unterrichtshospitationen zum Einsatz. Das Seminar wurde hinsichtlich verschiedener
Variablen wie inklusionsbezogenen Einstellungen und bildungswissenschaftlichem Wissen

positiv evaluiert.

Schliisselwérter: Inklusiver Unterricht, professionelle Unterrichtswahrnehmung, inklusions-
bezogene Einstellungen, bildungswissenschaftliches Wissen, Unterrichtsvideos, Interdiszi-

plinaritit

Summary

Professionalization for teaching in inclusive classrooms within interdisciplinary
video-based seminars

This article presents the conceptualization of an interdisciplinary video-based seminar im-
plemented in teacher education at university. The seminar aims at promoting students’
professional vision of teaching in inclusive classrooms. As a first step towards this goal, stu-

dents map out and reflect on their subjective theories about what they consider high quality
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teaching in inclusive classrooms, which may contradict findings from educational and psy-
chological research. To highlight different disciplinary perspective on high quality teaching
in inclusive classrooms, the seminar explicitly integrates perspectives from school pedagogy,
special education, and psychology. Next, these perspectives are used to develop a grid helping
students to systematically observe teaching in inclusive classrooms. Finally, the grid is used
in video analyses and real-life observations of inclusive classrooms. The evaluation of the
seminar showed positive changes with regard to several variables such as attitudes towards

inclusive education and educational knowledge.

Key words: teaching in inclusive classrooms, professional vision, attitudes towards inclusive

education, educational knowledge, video, multidisciplinarity

1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag werden ein interdisziplinires und videobasiertes Lehrkonzept
zur Forderung inklusionsbezogener Kompetenzen von Lehramtsstudierenden sowie
ausgewihlte Evaluationsergebnisse vorgestellt. Das Seminar wurde in interdisziplinirer
Kooperation von Vertreterinnen der Pidagogischen Psychologie, der Schulpidagogik
und der Sonderpidagogik an der Universitit Bielefeld erarbeitet und durchgefiihre.
Es richtet sich an Studierende der Lehrimter fiir Gymnasien und Gesamtschulen
sowie Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen, um inklusionssensible Inhalte
dem Beschluss der Kultusminister- und Hochschulrektorenkonferenz gemifl in allen
Lehramtsstudiengingen curricular zu verankern (KMK und HRK 2015). Ziel der In-
tervention ist die Forderung einer inklusionsbezogenen professionellen Wahrnehmung
der Studierenden (Barth 2016; Seidel, Blomberg und Stiirmer 2010; Seidel und Stiir-
mer 2014; Sherin 2007; Sherin und van Es 2009). Die professionelle Wahrnehmung
baut auf dem bildungswissenschaftlichen Wissen der Studierenden auf und trigt im
Sinne handlungsleitender Schemata dazu bei, relevante Unterrichtssituationen wahr-
zunehmen, diese wissensbasiert zu reflektieren und zu bewerten (ebd.). Das Seminar
kniipft an die Subjektiven Theorien der Teilnehmer*innen an, um diese an bildungswis-
senschaftliches Wissen anzunihern (Wahl 2013). Auf diese Weise soll trigem Wissen
vorgebeugt und professionelles (evidenzbasiertes) Handeln und Urteilen angebahnt
werden (ebd.). Die Lehrveranstaltung wurde quasi-experimentell (Pri-Post-Follow-up-
Design mit Kontrollgruppe) positiv evaluiert. Im Fokus dieses Beitrags stchen Analy-
sen zu der Frage, ob und inwieweit das Seminar zur Férderung der inklusionsbezogenen
Einstellungen und des bildungswissenschaftlichen Wissens der Teilnehmenden bei-
trigt. Die Befunde werden abschliefiend kritisch und mit Blick auf Konsequenzen fiir
die Weiterentwicklung des Lehrkonzepts diskutiert.
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2  Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand
2.1 Inklusionsbegriff

Im Zuge der Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention hat sich die Bundes-
republik Deutschland verpflichtet, ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen zu
ctablieren, um allen Menschen einschliefllich denjenigen mit Behinderungen Partizi-
pation zu erméglichen (UN-BRK 2008). In Artikel 24 der UN-Konvention werden die
Rechte von Schiiler*innen mit » special educational needs«, also besonderen pidagogi-
schen Unterstiitzungsbedarfen aufgrund von Behinderungen und Benachteiligungen,
auf eine inklusive Erzichung und Bildung sowie die Schaffung » angemessener Vorkeh-
rungen« zur Berticksichtigung entsprechender Bedarfe in allen Bildungsinstitutionen
besonders hervorgehoben. Allerdings ist der Anspruch auf eine inklusive Beschulung
im Sinne der UN-BRK nicht auf diese Gruppe beschrinkt, sondern im Sinne eines
weiten Inklusionsverstindnisses und einer »education for all« zu verstehen, wie in
den Zusatzprotokollen betont wird: »Alle Menschen haben ein Recht auf inklusive
Bildung — nicht nur Menschen mit Behinderungen« (Deutsches Institut fiir Men-
schenrechte 2017, 1). Die Empfehlungen der deutschen Kultusministerkonferenz und
die Schulgesetze der Linder sind dagegen im Sinne eines engen, auf die Differenzkate-
gorie sonderpidagogischer Forderbedarfbezogenen Inklusionsverstindnisses formuliert
(KMK und HRK 2015; SchulG NRW).

Die Frage nach dem zugrunde gelegten Inklusionsverstindnis (zsf. Lindmeier und
Liitje-Klose 2018; Piezunka, Gresch und Wrase 2018) wird im Seminar explizit auf-
gegriffen, da es fur die Entwicklung inklusionsbezogener Einstellungen, Zustindig-
keitswahrnehmungen und Handlungsorientierungen von (angehenden) Lehrkriften
als hoch bedeutsam anzusechen ist (Kullmann, Liitje-Klose, Textor, Berard und Schi-
tow 2015; Moser, Kuhl, Redlich und Schifer 2014). Dabei ist die Differenzlinie
Behinderung insofern besonders relevant, als sich damit spezifische, den Studieren-
den der allgemeinen Lehriamter vielfach nicht gelaufige Unterstiitzungsbedarfe ver-
binden kénnen, die ggf. Abwehr gegeniiber den als fremd und anders empfundenen
Schiiler*innen, Uberforderungsiingste und eingeschrinkte Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen nach sich zichen kénnen (ebd.; Loreman, Earle, Sharma und Forlin, 2007;
Urton, Wilbert und Hennemann, 2015). Im Seminar wird daher zunichst ein enges, auf
die inklusive Beschulung von Schiiler*innen mit ausgewiesenem sonderpidagogischem
Forderbedarf bezogenes Inklusionsverstindnis eingefiihrt. Dieses enge Inklusionsver-
standnis wird jedoch fortlaufend immer wieder problematisiert und mit Blick auf
weitere benachteiligende Faktoren dekonstruiert, sodass auf ein weites, auf weitere He-
terogenititsdimensionen bezogenes Inklusionsverstindnis hingearbeitet wird (Textor,
Kullmann und Liitje-Klose 2014).
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2.2 Bildungswissenschaftliches Wissen als Basis
professioneller Unterrichtswahrnehmung

Um inklusive Lerngruppen erfolgreich unterrichten zu kénnen, miissen (angehende)
Lehrkrifte Kompetenzen fiir den Umgang mit inklusiven Lerngruppen erwerben (Liit-
je-Klose, Miller und Ziegler 2014; Moser 2018). Im beschriebenen Seminar sollen
Kompetenzen der Studierenden in Form der professionellen Unterrichtswahrnehmung,
die professionelles Wissen und Handeln systematisch miteinander verkniipft, gefor-
dert werden (Barth 2016; Seidel et al. 2010; Seidel und Stiirmer 2014; Sherin 2007;
Sherin und van Es 2009). In den hiufig rezipierten Kompetenzmodellen wird neben
dem Fachwissen und dem fachdidaktischen Wissen das pidagogisch-psychologische Wis-
sen als Kern professioneller Kompetenz ausgewiesen (z.B. COACTIYV, Kunter et al.
2011). Diese Konstruktion ist jedoch verkiirzt, stelle die pidagogisch-psychologische
Sicht — gerade wenn es um #zklusiven Unterricht geht — nur eine unter weiteren mégli-
chen Perspektiven dar. Aus diesem Grund erscheint es adiquat, statt von pidagogisch-
psychologischem Wissen von bildungswissenschaftlichem Wissen (z.B. BilWiss, Kunina-
Habenicht et al. 2012; Terhart et al. 2012) zu sprechen. An diese Uberlegungen an-
kniipfend ist das hier beschriebene Seminar interdisziplinir angelegt und bezicht zur
Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung padagogisch-psychologische,
schulpadagogische und sonderpidagogische Perspektiven auf guten inklusiven Unter-
richt gleichermaflen cin (vgl. Abschnitt 3.1). Professionelles (bildungswissenschaftli-
ches) Wissen stellt dabei die Voraussetzung fiir die Wahrnehmung und wissensgeleitete
Interpretation relevanter Unterrichtssituationen dar. Die Wahrnehmung relevanter Un-
terrichtssituationen umfasst die sensorische Erfassung der Umwelt sowie einen Abgleich
mit (bildungswissenschaftlichem) Wissen, um Tiefen- und Oberflichenstrukturen von
Unterricht identifizieren zu konnen. Im Rahmen der wissensgeleiteten Interpretation
und Beurteilung werden die wahrgenommenen Unterrichtsmerkmale vor dem Hinter-
grund des (bildungswissenschaftlichen) Wissens bewertet und Schlussfolgerungen fiir
die Qualitit des beobachteten Lehrer*innenhandelns gezogen (Barth 2016). Darauf
basierend werden Handlungsalternativen abgeleitet, aus denen schliefllich eine ausge-
wihlt und im Unterricht handelnd umgesetzt wird (ebd.).

2.3 Subjektive Theorien und inklusionsbezogene Einstellungen
Um angehende Lehrkrifte fir inklusiven Unterricht zu professionalisieren, sind neben
dem bildungswissenschaftlichen Wissen auch Subjektive Theorien und inklusionsbezoge-

ne Einstellungen zu adressieren. In der bildungswissenschaftlichen Literatur werden in
Bezug auf verwandte Konstrukte oftmals die Begriffe Beliefs und Uberzeugungen ver-
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wendet (Reusser und Pauli 2014). Subjektive Theorien sind wie Einstellungen unter
bestimmten Bedingungen handlungsleitend und werden in der Forschung als mental re-
prisentierte semantische Netze beschrieben (Groeben, Wahl, Schlee und Scheele 1988;
Wahl 2013). Im Gegensatz zu Einstellungen werden Subjektive Theorien als kognitive
Strukturen der Selbst- und Weltsicht mit zumindest impliziter Argumentationsstruktur
konzipiert (vgl. Groeben et al. 1988, 19). Insofern beeinflussen sie, wie Lehrkrifte Un-
terricht wahrnehmen, planen und durchfiihren. Um potenzielle Widerspriiche zwischen
den Subjektiven Theorien und bildungswissenschaftlichem Wissen moglichst zu mini-
mieren, miissen Subjektive Theorien reflektiert und mit wissenschaftlichen Theorien
und Forschungsergebnissen abgeglichen werden (Wahl 2013; Wilde und Kunter 2016).

Subjektive Theorien beinhalten in der Regel auch wertbehaftete Einstellungen, wel-
che die Wahrnehmung und das Handeln von Lehrkriften unter bestimmten Bedingun-
gen leiten. In der Sozialpsychologie werden Einstellungen (aztitudes) als psychologische
Tendenz, eine Entitdt mit einem bestimmten Maf§ an Zustimmung oder Ablehnung zu
bewerten, verstanden. Die Bewertung kann sowohl eine kognitive, affektive als auch be-
haviorale Komponente aufweisen (Eagly und Chaiken 1993; Ruberg und Porsch 2017).
In einer Ubersicht iiber quantitative Studien zu inklusionsbezogenen Einstellungen von
(angehenden) Lehrkriften identifizieren Ruberg und Porsch (2017) Erfabrungen, die
(angestrebre) Schulform, die Art der Behinderung bzw. das Heterogenititsmerkmal, die
Selbstwirksamkeit sowie den jeweiligen Erhebungsort als wesentliche Einflussfaktoren
auf die inklusionsbezogenen Einstellungen. Die Forschungslage zum Zusammenhang
von Uberzeugungen bzw. Einstellungen und Handeln wiederum ist weitgehend un-
einheitlich. In vielen Studien konnte bereits ein Einfluss von Uberzeugungen auf das
Handeln von Lehrkriften empirisch nachgewiesen werden, in anderen Fillen gelingt
ein solcher Nachweis nicht (Fives und Buehl 2012; Wilde und Kunter 2016). Dies
gilt dhnlich in Bezug auf inklusiven Unterricht: Inklusionsbezogene Einstellungen
gelten als Basis fiir die erfolgreiche Implementation inklusiver Unterrichtspraktiken,
wobei der Einfluss von Einstellungen auf das Handeln von Lehrkriften noch empirisch
nachzuweisen ist (Ruberg und Porsch 2017; Moser 2018). Als Erklirung fiir nicht nach-
gewiesene Zusammenhinge zichen Wilde und Kunter (2016) neben methodischen
Herausforderungen die Theorie geplanten Verhaltens (Ajzen 2012) heran: Handeln ist
abhingig von Uberzeugungen und Einstellungen, wird jedoch gleichsam von weiteren
Faktoren, wie wahrgenommener Verhaltenskontrolle, beeinflusst.

Das in diesem Beitrag beschriebene Lehrkonzept hat zum Ziel, Studierende durch
die Férderung von Kompetenzen im Bereich der professionellen Unterrichtswahr-
nehmung fur inklusiven Unterricht zu professionalisieren. Ein multiperspektivisches
bildungswissenschaftliches Wissen bildet die Basis professioneller Unterrichtswahrneh-
mung, um relevante Unterrichtssituationen wahrnehmen und wissensbasiert interpre-
tieren zu konnen.
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Professionelles Handeln

Professionelle Unterrichtswahrnehmung

Wissensgeleitete Interpretation

Wahrnehmung relevanter
Unterrichtssituationen

Bildungswissenschaftliches
Wissen

Padagogische Sonder-

padagogik
Schul-
padagogik

potentieller Widerspruch ‘ I Ziel der Anndherung

Subjektive Theorien

Einstellungen
zu Inklusion

Abbildung 1: Zusammenhang von Subjektiven Theorien, Einstellungen, bildungswissen-
schaftlichem Wissen und professioneller Unterrichtswahrnehmung (eigene Darstellung)

Handlungsleitende Subjektive Theorien und Einstellungen der Studierenden kénnen
méglicherweise stark von bildungswissenschaftlichem Wissen abweichen. Aus diesem
Grund bezicht das Seminar die Subjektiven Theorien und Einstellungen mit ein, um
eine Anniherung an bildungswissenschaftliches Wissen zu unterstiitzen. Dabei soll in
Anlehnungan die UN-BRK ecin weites Inklusionsverstindnis, das neben sonderpidago-
gischem Forderbedarf auch weitere im schulischen Kontext relevante Differenzlinien

einbezicht, angebahnt werden.

76 Journal furr Psychologie, 27(2)



Professionalisierung fiir inklusiven Unterricht ...

3  Hochschuldidaktische MaBnhahmen

Vor dem Hintergrund der vorangegangen Ausfithrungen wird im Folgenden erldutert,
mit welchen hochschuldidaktischen Mafinahmen die beschriebenen Ziele einzuldsen
versucht werden.

3.1 Interdisziplinidres Teamteaching zur Uberwindung trigen Wissens

Durch die Aufteilung der Lehrer*innenbildung entlang verschiedener Ficher und Pha-
sen wird professionsrelevantes Wissen weitgehend isoliert vermittelt, sodass bei un-
zureichender Integration die Gefahr trigen Wissens droht (Hellmann 2019). Dieser
Praxis gegentiber beschreibt der Ansatz der Kohdrenz die systematische Verkniipfung
von Inhalten, Struketuren und Phasen in der Lehrer*innenbildung (ebd.). Im Freibur-
ger Siulen-Phasen-Modell der Kohirenz (ebd.) werden verschiedene Wissensdominen
(Fachwissen, fachdidaktisches Wissen, bildungswissenschaftliches Wissen) und Praxis-
erfahrungen als Siulen dargestellt und verschiedene Phasen des Professionalisierungs-
prozesses (Bachelor- und Masterstudium, Referendariat, Beruf) abgebildet. Es wird
davon ausgegangen, dass Verkniipfungen sowohl horizontal zwischen den Dominen als
auch vertikal — phaseniibergreifend — innerhalb der Dominen méglich sind (ebd.). Das
in diesem Beitrag beschriebene Seminar stellt durch interdisziplinires Teamteaching
horizontale Kohirenz innerhalb der Bildungswissenschaften her, indem die Perspek-
tiven der Pidagogischen Psychologie, der Schulpidagogik und der Sonderpidagogik

miteinander verkniipft werden. Interdisziplinire Lehrveranstalcungen konnen dazu

beitragen,
> die Isolation zwischen den Disziplinen zu reduzieren (Smith Ducoffe, Trom-
ley und Tucker 2006).

> Wissen problembezogen zu integrieren, anstatt Informationen lediglich getrennt
zu verarbeiten (Daum und Schneider 2006).

> cinen kritischen und multiperspektivischen Blick auf den jeweiligen Lerngegen-
stand zu entwickeln (Lattuca, Voight und Fath 2004; Smith Ducoffe et al. 2006).

> zu motivieren und Sinn zu stiften, indem bedeutsame Aspekte in den Fokus ge-
riickt werden (ebd.).

> das Reflexionsvermégen zu stirken (Smith Ducoffe et al. 2006).

Der Beitrag der beteiligten Disziplinen kann — stark verkiirzt — folgendermafien zu-
sammengefasst werden: Die Pidagogische Psychologie richtet ihren Fokus vor allem auf
die Lernwirksamkeit von Unterricht und Unterrichtsmethoden. Diese Fragen werden
von der Schulpidagogik zwar ebenfalls aufgegriffen, aber um Fragen der Didaktik, das
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heift der Auswahl und Vermittlung von Unterrichts- und Bildungsinhalten, erweitert.
In den Perspektiven der Sonderpidagogik und der inklusiven Pidagogik rucke schlieflich
die Frage in den Mittelpunke, wie die Unterrichts- und Bildungsinhalte so ausgewihlt,
aufbereitet und vermittelt werden kénnen, dass alle Schiiler*innen, auch solche mit be-
sonderen individuellen Lernausgangslagen, bestmaglich individuell geférdert werden
und sowohl inhaltlich als auch sozial partizipieren konnen. Inhaltlich gibt es eine Viel-
zahl von Uberschneidungen zwischen den disziplinidren Perspektiven, sodass sie nicht
trennscharf gegeneinander abgegrenzt werden kénnen. Die Integration wurde im Semi-
nar im interdiszipliniren Teamteaching realisiert und soll im Folgenden anhand zweier
Beispiele konkret veranschaulicht werden:

Die Bedeutung des Konstruktes Klassenfiibrung wird in jeder der drei Perspekti-
ven betont. Bei Kindern, die als hyperaktiv wahrgenommen werden, erweist sich der
in der Praxis hiufig vorzufindende Einsatz von Token-Programmen (Perspektive der
Pidagogischen Psychologie) fiir diese Gruppe oftmals als unzureichend. Hier sind wei-
terfithrende Maffnahmen mit Blick auf die Organisation der Lernumgebung und die
pidagogische Bezichungsgestaltung zu ergreifen, die durch die Perspektive der Sonder-
pidagogik und der Schulpidagogik in jeweils spezifischer Form eingebracht werden.

Auch die individuelle Forderung von Kindern spielt in jeder der Disziplinen eine
Rolle. Aus der Perspektive der Sonderpadagogik und der inklusiven Padagogik wird
dabei zudem die Bedeutung eines gemeinsamen Unterrichtsgegenstandes betont und
gefordert, dass Individualisierung in Gemeinsamkeit stattfinden solle (Werning und
Liitje-Klose 2016).

3.2 Verkniipfung von Wissen und Wahrnehmung durch Unterrichtsvideos

Zur Forderung der professionellen Unterrichtswahrnehmung erweisen sich Unter-
richtsvideos als vorteilhaft und zielfithrend, da inklusive Unterrichtspraxis ohne Hand-
lungsdruck erfahrbar wird (Goeze 2010; Gold, Forster und Holodynski 2013). Positive
Effekte von videobasierten Lernsettings auf die professionelle Wahrnehmung konn-
ten bereits empirisch belegt werden (z.B. Gold et al. 2013; Hellermann, Gold und
Holodynski 2015). Durch die Analyse >modellhafter< Unterrichtssituationen kénnen
neue Unterrichtsideen entwickelt und Einstellungen bearbeitet werden, wihrend am
Beispiel >kritischer< Situationen alternative Handlungsoptionen entwickelt und Dia-
gnose- und Urteilskompetenzen geférdert werden kénnen (Petko, Prasse und Reusser
2014). Durch die Kontrastierung >modellhafter< und >kritischer< Unterrichtspraxis
sollen somit zielfithrende, aber auch ineffiziente Unterrichtspraktiken aufgezeigt und so
die Praxisrelevanz der vermittelten Konzepte und Theorien unmittelbar erfahrbar ge-
macht werden. Mit der Auswahl der Videos sind, gerade wenn es um die Wahrnehmung
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und Beurteilung inklusiven Unterrichts geht, vier grundlegende Herausforderungen

verbunden. Die Praxiseinsichten sollten so angelegt sein, dass sie

> den Studierenden cinen realistischen Eindruck von der Komplexitit pidagogi-
schen Handelns vermitteln, ohne die Studierenden zu iiberfordern und inklusi-
onsskeptische Einstellungen damit zu verstirken (Goeze 2010).

> »good practice «-Beispiele aufzuzeigen, ohne diese als universale Handlungsmus-
ter fiir beliebige Situationen zu prisentieren.

> den Nutzen einer interdiszipliniren Betrachtung aufzeigen, ohne die zwischen
den wissenschaftlichen Perspektiven angelegten Spannungsfelder zu negieren
(vgl. Abschnite 3.1).

> die Bedeutung allgemeindidaktischer Analysen verdeutlichen, ohne den Stellen-
wert fachdidaktischer Analysen zu vernachlissigen (vgl. Abschnitt 8).

3.3 Uberfiihren theoretischer Inputs in ein Urteilsraster

Im Anschluss an jeden der theoretischen Inputs sind die Teilnechmer*innen aufgefordert,
relevante Qualititsmerkmale zu operationalisieren und in ein sukzessiv zu vervollstindi-
gendes Raster fiir die Beurteilung inklusiven Unterrichts zu iiberfithren. Hier wird ein
Anreiz fiir die vertiefende Auseinandersetzung mit den vermittelten Inhalten gesetzt, die an
dem studentischen Interesse nach praxisnaher Ausbildung ansetzt. Das Raster wird im wei-
teren Verlauf des Seminars stetig tiberarbeitet und weiterentwickelt, sodass es die einzelnen
Phasen des Seminars wie ein roter Faden miteinander verbindet. Wiahrend der Videoanaly-
sen werden die einzelnen Items erprobt, ausgeschirft oder teilweise auch wieder verworfen.!
Professionelles Wissen wird situiert und praxisorientiert erworben und soll durch den Ein-
satz des Rasters bei Videoanalysen gefordert werden, indem Begriffe und Konzepte mit
unterrichtspraktischen Beispielen verkniipft werden (Seidel und Thiel 2017).

3.4 Hospitationen zur selbstkritischen Priifung Subjektiver Theorien
und inklusionsbezogener Einstellungen

Deas finalisierte Urteilsraster kommt bei Hospitationen in ortsansissigen »good prac-
tice«-Schulen zu Einsatz. Bei der Beobachtung eines Unterrichts, der in hohem Maf3e
von den im Seminar erarbeiteten Qualititsmerkmalen abweicht, droht die Gefahr einer
Verstarkung inklusionsskeptischer Einstellungen. Um dem vorzubeugen, werden Schu-
len ausgewahlt, die Gber langjihrige Erfahrungen mit inklusivem Unterricht verfiigen
und mit denen bereits zuvor Kooperationen bestanden. Auf diese Weise wird versucht
sicherzustellen, dass die Studierenden wihrend ihrer Hospitationen guten inklusiven

Journal fur Psychologie, 27(2) 79



Ann-Christin Faix, Elke Wild, Birgit Lutje-Klose & Annette Textor

Unterricht in dem im Seminar vertretenen Sinne beobachten konnen. Die Hospitatio-
nen dienen der Verstindniskontrolle der in das Raster tiberfithrten Qualititsmerkmale.
Zudem sollen durch die Beobachtung gelingender inklusiver Unterrichtspraxis positive
stellvertretende Unterrichtserfahrungen gesammelt werden, tiber welche ein positiver
Einfluss auf die inklusionsbezogenen Einstellungen der Studierenden und eine selbst-
kritische Uberpriifung derselben angestrebt werden (z. B. Avramidis und Kalyva 2007;
Bosse und Spérer 2014; Hellmich und Gérel 2014). Durch die Hospitationen wird das
erworbene bildungswissenschaftliche Wissen zusitzlich mit schulpraktischen Erfahrun-
gen verkniipft, sodass dic horizontale Kohirenz weiter ausgebaut wird (Hellmann 2019).

3.5 Strukturlegetechnik als Instrument zur eigenverantwortlichen
Einschatzung des erzielten Lernfortschritts

Die Studierenden reflektieren ihre Subjektiven Theorien tiber guten inklusiven Unter-
richt in der ersten und letzten Seminarsitzung mithilfe einer Strukeurlegetechnik (Faix,
Liitje-Klose, Textor und Wild 2019a; Scheele, Groeben und Christmann 1992). Die
Inhalte der Subjektiven Theorie werden durch frei wihlbare Begriffe auf Klebezetteln
reprasentiert und die Beziehungen zwischen den Inhalten werden durch Pfeile zwischen
den Begriffen visualisiert. Durch die Strukturlegepline legen die Studierenden ihre Sub-
jektiven Theorien gewissermaf8en sichtbar vor sich auf dem Tisch aus (Wahl 2001). Auf
diese Weise kénnen sie Argumentationsliicken und Widerspriiche in ihren Subjektiven
Theorien identifizieren, bearbeiten und reflektieren. Am Ende des Seminars haben sie
die Maéglichkeit, einen neuen Strukturlegeplan zu erstellen oder ihren alten Strukeur-
legeplan zu tberarbeiten. Auf diese Weise gleichen sie ihre Subjektiven Theorien zu
Beginn und am Ende des Seminars miteinander ab und gelangen so zu einer eigenver-
antwortlichen Einschitzung ihres erzielten Lernfortschritts (Faix et al. 2019a).

4 Fragestellung

Ander Universitit Bielefeld wurde im Rahmen der wissenschaftlichen Mafinahme » Pro-
fessionalisierung durch die Konfrontation Subjektiver und wissenschaftlicher Theorien
tiber guten inklusiven Unterricht im Rahmen videogestiitzter Lehrveranstaltungen «
ein Seminar entwickelt, erprobt und evaluiert, in welchem die zuvor beschriebenen
Mafinahmen realisiert wurden. Die Mafinahme ist Teil des Bielefelder Projektes Bipro-
fessional ' das im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung gefordert wird.? Es wird
untersucht, ob durch das Seminar die angestrebten Verinderungen des bildungswissen-
schaftlichen Wissens und inklusionsbezogener Einstellungen erzielt werden konnen.
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5 Methodik
5.1 Konzeption und Verortung des interdisziplindaren Seminars

Das Seminar wurde von Vertreterinnen der Padagogischen Psychologie, der Schulpad-
agogik und der Sonderpidagogik konzipiert, in einem ersten Durchlauf im Winterse-
mester 2016/17 pilotiert und auf Grundlage der Evaluationsergebnisse weiterentwickelt
und im Wintersemester 2017/18 summativ evaluiert. Die Lehrveranstaltung umfasst
vier Semesterwochenstunden und ist in den bildungswissenschaftlichen Anteilen der
Lehramtsstudienginge Gymnasium und Gesamtschule sowie Haupt-, Real-, Sekundar-
und Gesamtschule im Modul »Erziehen und Unterrichten « verortet. Ziel des Moduls
ist es, angehende Lehrkrifte fiir die Komplexitit des padagogischen Handlungsfeldes
Schule zu sensibilisieren. Um den Verinderungen einer sich inklusiv entwickelnden
Schullandschaft Rechnung zu tragen, sollen in diesem Modul inklusionspadagogische
Basiskompetenzen vermittelt werden (Liitje-Klose, Neumann und Streese 2017). Den
Studierenden wird empfohlen, das Seminar im vierten oder fiinften Semester des Ba-
chelorstudiums zu besuchen. Teil des Moduls ist auch eine Praxisstudie, welche die
Studierenden méglichst im Anschluss an das hier beschriebene Seminar absolvieren
(hteps://ckvv.uni-bielefeld.de/sinfo/publ/modul/26786937). Die Veranstaltung wur-
de von zwei Hochschullehrerinnen aus der Pidagogischen Psychologie und der Son-
derpidagogik, die tiber vergleichbar langjihrige Erfahrungen in der universitiren Lehre
verfiigen, im Teamteaching geleitet. Das Seminar umfasst vier Phasen:

1)  Interdisziplinire Inputs und Arbeit am Urteilsraster im Wechsel

[\ ]

) Erprobung und Weiterentwicklung des Rasters anhand von Videoanalysen
) Anwendung des Rasters in Hospitationen
) Nachtrigliche Reflexion des Instruments, seiner Kategorien und der Hospitati-

RS

ons- und Praktikumserfahrungen in einer Reflexionssitzung zwei Monate nach
dem Ende des Seminars.

5.2 Forschungsdesign

Das Lehrkonzept wurde auf der Grundlage eines quasi-experimentellen Pri-Post-Follow-
up-Designs mit einer Kontrollgruppe (KG) evaluiert. Die Messungen erfolgten in der
ersten (t,) und letzten Seminarsitzung (t,). Die Reflexionssitzung zwei Monate nach dem
Ende des Seminars wurde zur Erhebung der Follow-up-Daten (t,) genutzt. Die Teilneh-
mer*innen der KG konnten fiir diesen Termin nicht gewonnen werden, sodass die Follow-
up-Daten nur fiir die Experimentalgruppe (EG) vorliegen. Als KG diente eine Lehrveran-
staltung im gleichen Modul. In der KG kamen ebenfalls Videoanalysen und Hospitationen

Journal fur Psychologie, 27(2) 81



Ann-Christin Faix, Elke Wild, Birgit Lutje-Klose & Annette Textor

zum Einsatz, allerdings wurde auf die Durchfithrung im interdisziplinaren Teamteaching
und auf die Erstellung eines eigenen Urteilsrasters verzichtet. Die Zuweisung zu den Se-
minaren erfolgte zentral tiber das elektronische Teilnehmermanagement der Universitit.

5.3 Stichprobe

Es liegen die Daten von 14 Teilnehmer*innen der EG fiir drei Messzeitpunkte vor.
Damit ist die EG deutlich kleiner als die 44 Teilnehmer*innen umfassende KG. Maogli-
cherweise versuchen die Studierenden aufgrund des hohen Arbeitsaufwands (Erstellung
des Urteilsrasters, Hospitationen, Reflexionssitzung) bevorzugt einen Platz in anderen
Lehrveranstaltungen zu erhalten, sodass die EG im Vergleich zu anderen Seminaren
weniger Teilnehmer*innen umfasst. Hinsichtlich der studierten Fachsemester sind bei-
de Gruppen miteinander vergleichbar. Auch sind in beiden Gruppen der Anteil der
weiblichen Teilnehmerinnen sowie der Anteil der Teilnehmenden des Lehramtes fiir
Gymnasien und Gesamtschulen héher. Die Studienginge unterscheiden sich dem Leh-
rerausbildungsgesetz des Landes Nordrhein-Westfalen gemifS vor allem darin, dass fir
das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar- und Gesamtschulen mehr bildungswissen-
schaftliche Module absolviert werden miissen. So umfasst das Studium der Bildungs-
wissenschaften im Bachelorstudiengang fiir das Lehramt an Haupt-, Real-, Sekundar-
und Gesamtschulen 60 Leistungspunkte, im Studiengang fiir das Lehramt an Gymna-
sien und Gesamtschulen 30 Leistungspunkte.

Experimental- Kontroll- Gesamt
gruppe (EG) gruppe (KG)
Teilnehmer*innen (n) 14 44 58
Fachsemester (M, (SD)) 49(2.1) 438(13) 4.8(1.5)
Geschlecht
Weiblich (n) 12 27 39
Ménnlich (n) 2 17 19
Lehramt
Gymnasium und Gesamtschule (n) 8 27 35
Haupt-, Real-, Gesamt- und Sekundarschule (n) 3 16 19
Haupt-, Real-, Gesamt- und Sekundarschule 2 1 3
mit Integrierter Sonderpadagogik (n)
Andere (n) 1 0 1

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung
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5.4 Instrumente

Um das bildungswissenschaftliche Wissen standardisiert zu erfassen, wurden Teile des
PUW cingesetzt (Pidagogisches Unterrichtswissen, Konig und Blémeke 2009). Pidago-
gisches Wissen wird im PUW nicht als homogenes, sondern als mehrdimensionales
Konstrukt modelliert, das sich aus den Dimensionen Strukturierung von Unterricht, Mo-
tivierung, Umgang mit Heterogenitit, Klassenfiihrung und Leistungsbeurteilung zusam-
mensetzt (ebd.). Diese Dimensionen wurden aus der Wissenstopologic von Shulman
(1986), den KMK-Standards (2004) sowie Standardwerken der Allgemeinen Didaktik
und Unterrichtsforschung abgeleitet und sollen damit den berufsbezogenen Anforde-
rungen von Lehrkriften entsprechen (Konig und Blomeke 2009). Die Autor*innen
betonen, dass das Instrument einen Bezug zu zentralen Lehrschwerpunkten der am
Lehramtsstudium beteiligten Disziplinen Erzichungswissenschaft, Psychologie und So-
ziologie herstellt, indem es Fragen der Unterrichtsplanung, der Lernzielkontrolle und
den Umgang mit sozialer Ungleichheit beriicksichtigt (ebd.).> Da das beschriebene Se-
minar auf die Vermittlung einer multiperspektivischen Wissensbasis abzielt, erscheint
das PUW geeignet, das im Seminar vermittelte Wissen weitgehend, aber nicht vollstin-
dig, abzubilden (vgl. Abschnite 3.1).4

Das Instrument umfasst offene und geschlossene Antwortformate, um sowohl de-
klaratives als auch prozedurales Wissen erfassen zu konnen. Zur Auswertung liegt
cin Manual vor (Konig und Blomeke 2010). Beim Einsatz des vollstindigen PUW
wiren maximal 58 Punkte erreichbar gewesen, aus zeitékonomischen Griinden konn-
ten bei der Testung jedoch nur Aufgaben im Umfang von 40 Punkten beriicksichtige
werden. Davon entfielen vier Punkte auf die Dimension Strukturierung von Unter-
richt, 14 Punkte auf Umgang mit Heterogenitit, funf Punkte auf Klassenfithrung, fiinf
Punkte auf Leistungsbeurteilung sowie zwolf Punkte auf den Bereich Motivierung. Aus-
gespart wurden solche Aufgaben, die inhaltlich deutlich tiber den tiblichen curricularen
Anspruch eines Bachelorseminars hinausgehen (z. B. die Gliederung eines schriftlichen
Unterrichtsentwurfs). Die offenen Aufgabenformate wurden von zwei unterwiesenen
Rater*innen mithilfe des Kodiermanuals unabhingig ausgewertet. Als Maf§ zur Bestim-
mung der Interraterreliabilitit wurde das gewichtete Cohens Kappa herangezogen. Der
Wert x = 0,79 zeigt eine starke Ubereinstimmung der Rater*innen (Wirtz und Caspar
2002).

Des Weiteren wurden zur Messung der inklusionsbezogenen Einstellungen die
Subskalen Attitudes (positive Haltungen) und Concerns (Bedenken) des SACIE-R
(Sentiments, Attitudes and Concerns about Inclusive Education Revised) in ihrer deut-
schen Ubersetzung verwendet (Feyerer et al. 2013). Die Subskala Sentiments wurde
bei der Untersuchung nicht eingesetzt, da diese keinen direkten Bezug zu inklusivem
Unterricht aufweist, sondern stattdessen grundsatzliche Haltungen gegeniiber Beein-
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trichtigungen und Behinderungen misst. Innerhalb der Subskala Concerns wurden
die Begriffe »Becintrichtigungen« und »Behinderungen« jeweils durch den Begriff
»sonderpidagogischer Forderbedarf« ersetzt, da in der Lehrveranstaltung vorwiegend
mit dieser Kategorie operiert wurde und durch die Klarheit der Begrifflichkeiten die
Genauigkeit der Messung erhoht werden sollte. Beide Subskalen bestehen aus jeweils
finf Items, die auf einer vierstufigen Likertskala entlang der Antwortformate stimme
nicht zu, stimme eher nicht zu, stimme eher zu sowie stimme zu eingeschitzt wurden.
Die Items der Subskala Concerns weisen gegeniiber der Subskala A#tizudes eine negative
Polung auf. Héhere Skalenwerte der Subskala Concerns entsprechen somit hoheren
inklusionsbezogenen Bedenken, wihrend hohe Ausprigungen der Subskala Arzitudes
einer aufgeschlossenen inklusionsbezogenen Einstellung entsprechen. Zur Berechnung
der Reliabilitit beider Subskalen wurde das Maf§ Cronbachs Alpha verwendet, wobei
der Wert fiir die Subskala Aitudes im guten Bereich (2 = 0,81) und fiir die Subskala
Concerns im zufriedenstellenden Bereich liegt (¢ = 0,78) (Hossiep 2014). Beide be-

schriebenen Tests wurden im Papier-Bleistift-Format bearbeitet.

5.5 Auswertung

Um die Entwicklung der Einstellungen (Feyerer et al. 2013) und des Pidagogischen Un-
terrichtswissens (Kénig und Blémeke 2010) in der EG zu untersuchen und mit den
Entwicklungen in der KG zu vergleichen, wurden mithilfe der Statistiksoftware SPSS
Kovarianzanalysen (ANCOVA) durchgefiihrt. Dabei wurden die Ergebnisse des ersten
Messzeitpunktes (t,) als Kovariate in die Analyse einbezogen, um den Einfluss des ersten
Messzeitpunktes auf die Ergebnisse zum zweiten Messzeitpunke (t,) zu beriicksichtigen.
Dic Daten des Follow-ups (t;) liegen nur fiir die EG vor. Aufgrund der nunmehr klei-
nen Fallzahl (» = 14) wurden Friedman-Tests als nicht-parametrisches Aquivalent zu
einer ANOVA mit Messwiederholung unter Beriicksichtigung aller drei Messzeitpunk-
te durchgefiihre (Field 2018). Zusitzlich wurden paarweise Vergleiche zwischen den
einzelnen Messzeitpunkten mit einer adjustierten Irrtumswahrscheinlichkeit durchge-
fihrt, um zu Gberpriifen, ob statistisch tiberzufillige Lernzuwichse erzielt werden.

6 Ergebnisse

Eine ANCOVA zeigt, dass sich das Pidagogische Unterrichtswissen (Gesamtscore)
zwischen EG und KG zum zweiten Messzeitpunke (t,) unter Kontrolle der Ergebnisse
des ersten Messzeitpunkees (t,) bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% signifi-
kant unterscheidet (£(1,55) = 8,806, p = 0,004, 7> = 0,14). Mit ciner Effektgrofie von

84 Journal furr Psychologie, 27(2)



Professionalisierung fiir inklusiven Unterricht ...

#? = 0,14 ist der Effeke als starker Effeke zu interpretieren (Lenhard und Lenhard 2016).
In beiden Lehrveranstaltungen ist ein signifikanter Wissenszuwachs zu verzeichnen.
Dieses Ergebnis tiberrascht nicht, da in beiden Lerngruppen aufgrund des Seminarbe-
suchs im Umfang von vier Semesterwochenstunden ein Wissenszuwachs erwartbar ist.
Die ANCOVA zeigt jedoch, dass die EG signifikant mehr Wissen erworben hat (vgl.
Abbildung 2). Neben signifikanten Verinderungen des Gesamtscores lassen sich auch
statistisch tiberzufillige Unterschiede zwischen EG und KG fiir die Dimension Leis-
tungsbeurteilung aufzeigen (F(1,55) = 7,515, p = 0,008, ? = 0,12), dic im Seminar
insbesondere tiber eine Auseinandersetzung mit individuellen und kriterialen bzw. so-
zialen Bezugsnormorientierungen thematisiert wurde.

Entwicklung Gesamtscore (PUW) in EG und KG
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Abbildung 2: Gesamtscore (PUW) in EG und KG (t, und t,)

Fiir die EG konnte eine signifikante Verinderung des Pidagogischen Unterrichtswissens
tiber die drei Messzeitpunkte hinweg verzeichnet werden (;(2(2) =10,292, p = 0,006).
Dabei sind nur die Verinderungen zwischen dem ersten (Mﬂ =19,38;8D,, = 5,16) und
zweiten Messzeitpunke (M, = 25,00; SD,, = 3,58) statistisch bedeutsam (p,, ,, = 0,007),
nicht aber zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunke (M,; =24,15; SD,; = 3,81)
(#1513 = 0,842). Das Ergebnis legt nahe, dass die Studierenden das Wissen mindestens
mittelfristig erworben haben und nur geringe Vergessenseffekte eintreten.

Neben dem Wissen verdndern sich auch die inklusionsbezogenen Einstellungen
der Teilnehmer*innen. So unterscheiden sich die Attitudes in der EG zum zweiten
Messzeitpunkt unter Kontrolle des ersten Messzeitpunkes signifikant von der KG

Journal furr Psychologie, 27(2) 85



Ann-Christin Faix, Elke Wild, Birgit Lutje-Klose & Annette Textor

(F(1,50) = 10,38, p = 0,002, #?> = 0,17). Die Effektgrofle ist mit 2 = 0,17 als grofier
Effekt zu bewerten. Die Haltungen in der EG werden durch die Lehrveranstaltung of-
fenbar positiv beeinflusst, wihrend sich fiir die KG keine Verinderungen gegeniiber
dem ersten Messzeitpunke (t,) zeigen (vgl. Abbildung 3). Die Attitudes der EG unter-
scheiden sich zu den drei vorhandenen Messzeitpunkten signifikant (;(2(2) = 10,947,
p = 0,004). Die inklusionsbezogenen Einstellungen verindern sich nur zwischen dem
ersten (M L =277:8D,, = 0,43) und zweiten Messzeitpunkt (A7, »=3.25,8D,,= 0,49)
signifikant (p,;,, = 0,009), nicht aber zwischen dem zweiten und dritten Messzeit-
punkt (MB =3,16; 8D,; = 0,41) (PrZ/tS
Messzeitpunke (p,,,; = 0,099). Dies legt nahe, dass die Verinderungen der Haltungen

= 1,000) bzw. zwischen dem ersten und dritten

gegeniiber inklusivem Unterricht in der EG nicht nur kurzfristig eintreten, sondern
mindestens mittelfristig stabil bleiben.

Entwicklung der Attitudes (SACIE-R) in EG und KG
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Abbildung 3: Inklusionsbezogene Einstellungen (Attitudes) in EG und KG (t, und t,)

Fiir die Concerns ist fur beide Gruppen keine signifikante Verinderung zwischen dem
ersten und dem zweiten Messzeitpunkt auszumachen. Die EG weist zu Beginn signifi-
kant geringere Bedenken auf als die KG (£(1,55) = 4,978, p = 0,030, > = 0,08). In der
EG sinken die Bedenken zwischen dem zweiten (M, = 2,71; SD,, = 0,78) und dritten
Messzeitpunke (M,; = 2,38, SD,; = 0,58) noch cinmal signifikant ab (y*(2) = 7,366,
p=0025p,,,= 0,043). Dieser Befund deutet darauf hin, dass die Studierenden auf-
geschlossene, aber nicht unkritische inklusionsbezogene Einstellungen entwickeln (vgl.

Abbildung 4).
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Entwicklung der Concerns in EG und KG
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Abbildung 4: Inklusionsbezogene Bedenken (Concerns) in EG (t,-t;)

7 Diskussion

In dieser Studie wurde untersucht, ob durch das Seminar Verinderungen beziiglich des
bildungswissenschaftlichen Wissens sowie der inklusionsbezogenen Einstellungen er-
zielt werden konnen. Es konnte gezeigt werden, dass die Studierenden im Verlauf der
Lehrveranstaltung signifikant mehr Wissen erwerben und dieses Wissen sich als mit-
telfristig stabil erweist.

Komplementir zum Wissen zeigen die Strukturlegepline, dass die Teilnehmer*in-
nen zu Beginn des Seminars noch einfache Strukturen wihlen, am Ende jedoch weitaus
komplexere und stirker verdichtete Vernetzungen entstchen. Wie theoretisch erwar-
tet, duflern sich die Studierenden zu Beginn des Seminars oftmals kritisch zu gutem
inklusivem Unterricht, wobei sie ihre Positionen tiberwiegend undifferenziert begriin-
den (»nicht umsetzbar«, »zu aufwendig« etc.). Durch die Vermittlung von Prinzipien
guten (inklusiven) Unterrichts im interdiszipliniren Teamteaching und deren Verkniip-
fung mit Einsichten in gelingende inklusive Unterrichtspraxis kénnen die Vorbehalte
offenbar deutlich reduziert werden, sodass die Teilnehmenden zu konstruktiveren und
aufgeschlosseneren Ansichten gelangen. Insbesondere wihrend der Arbeit am Urteilsras-
ter zeigten sich zu Beginn noch unbestimmte Vorstellungen von Unterrichtsqualitie, die
sich im weiteren Verlauf jedoch deutlich ausdifferenzierten. Die Beobachtungen legen
insgesamt nahe, dass es den Studierenden gelungen ist, ihre Subjektiven Theorien zu ela-
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borieren und mit bildungswissenschaftlichem Wissen anzureichern. Neben elaborierteren
(subjektiven) Wissensstrukturen entwickeln sie auch aufgeschlossenere Einstellungen ge-
geniiber inklusivem Unterricht: Die Analyse der Attitudes (SACIE-R) zeigt, dass die
Studierenden der EG nach dem Besuch des Seminars und auch zwei Monate danach mit-
telfristig signifikant positiver gegeniiber inklusivem Unterricht eingestellt sind. Wahrend
die Concerns unmittelbar nach dem Besuch des Seminars zunichst nahezu unverindert
bleiben, ist im Follow-up ein signifikanter Riickgang zu verzeichnen. Die Teilnehmer*in-
nen absolvieren direkt im Anschluss an das Seminar in der Regel ihre Berufsfeldbezogene
Praxisstudie, die in Abhingigkeit von ihren Unterrichtsfichern teilweise in der Schule
stattfindet. Moglicherweise sammeln sie dabei positive Erfahrungen mit inklusivem Un-
terricht, die wiederum einen Riickgang ihrer inklusionsbezogenen Bedenken bewirken.
Der Zusammenhang von Erfahrungen mit Gemeinsamem Lernen und positiveren in-
klusionsbezogenen Einstellungen konnte bereits vielfach empirisch belegt werden (z.B.
Bosse und Sporer, 2014; Gebhardt et al. 2011; Hellmich und Gérel, 2014; Hellmich,
Gorel und Schwab 2016; Ruberg und Porsch 2017). Dariiber hinaus erfahren die Stu-
dierenden sich in ihrem Praktikum méglicherweise als selbstwirksam. Studien belegen
einen positiven Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und inklusi-
onsbezogenen Einstellungen (z.B. . Bosse und Spérer, 2014; Bosse et al. 2016; Heche et
al,, 2016; Hellmich und Gérel 2014; Hellmich, Gérel und Schwab, 2016; Knigge und
Rotter 2015; Ruberg und Porsch 2017; Urton et al. 2015), sodass die gesteigerten Selbst-
wirksamkeitserwartungen méglicherweise einen Riickgang der Bedenken bewirken.

Die bisherige Analyse und Interpretation der Daten zeigt, dass sich die Aritudes
und Concerns in der EG jeweils unterschiedlich entwickeln: Zum zweiten Messzeit-
punke ist ein signifikanter Anstieg der A#titudes zu verzeichnen, wihrend die Concerns
nahezu unverandert bleiben. Offenbar beftirworten die Studierenden die gemeinsame
Unterrichtung von Kindern mit und ohne sonderpidagogischen Forderbedarf nach
dem Seminar stirker als zuvor, sechen inklusiven Unterricht gleichzeitig aber als eine
Herausforderungan. Dieser Befund entspricht den Zielen der Lehrveranstaltung: Diese
sollte die inklusionsbezogenen Haltungen signifikant positiv beeinflussen, jedoch nicht
dazu fithren, dass die Studierenden inklusivem Unterricht unkritisch gegeniiberstehen
bzw. die Anforderungen inklusiven Unterrichts unterschitzen. Die Daten zeigen, dass
die Teilnehmenden in Ubereinstimmung mit diesen Zielen zu einer realistischen und
differenzierten Bewertung von inklusivem Unterricht gelangen. Allerdings ist zu be-
riicksichtigen, dass der SACIE-R Einstellungen zu einem engen Inklusionsverstindnis
abbildet (Ewing, Monsen und Kielblock 2018), wihrend im Seminar ein weites Inklusi-
onsverstindnis angebahnt werden soll (vgl. Abschnitt 2). Perspektivisch wire daher zu
priifen, wie sich die Einstellungen zu einem weiten Inklusionsverstindnis entwickeln.

Die Evaluationsergebnisse deuten darauf hin, dass die im Seminar hergestellte ho-
rizontale Kohirenz (innerhalb der Bildungswissenschaften und mit Verkniipfungen zu
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schulpraktischen Erfahrungen in Form von Unterrichtshospitationen) einen Beitrag zur
Professionalisierung von angehenden Lehrkriften leisten kann. Einzelne didaktische Ele-
mente — wie die Arbeit am Urteilsraster und die Strukturlegetechnik — haben sich insofern
bewihrt, als die Studierenden dadurch mit ihren Subjektiven Theorien und Vorannahmen
aktiv am Seminar beteiligt werden, sodass sic am Ende zu elaborierteren und differenzier-
teren Einsichten gelangen. Es bleibt allerdings zu priifen, ob und inwiefern erworbenes
Wissen und inklusionsfreundlichere Einstellungen auch zur Entwicklung von Komzpeten-
zen im Sinne der professionellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. Abschnitt 2) beitragen.

Perspektivisch soll das Lehrkonzept in der zweiten Phase der Qualititsoffensive
Lehrerbildung sowohl innerhalb der eigenen Hochschule als auch an andere Hoch-
schulstandorte in Form eines Train-the-Trainer-Konzepts transferiert werden. Hier
ist auch die Kooperation mit Vertreter*innen verschiedener Fachdidaktiken geplant,
um auf diese Weise die horizontale Kohirenz innerhalb des Lehramtsstudiums wei-
ter auszubauen. Damit soll der Notwendigkeit und Verpflichtung der lehrerbildenden
Hochschulen, inklusionssensible Inhalte mit fachdidaktischen Herausforderungen zu
verkniipfen, Rechnung getragen werden (Amrhein und Dziak-Mahler 2014; Musen-
berg und Riegert 2015; KMK und HRK 2015).

Anmerkungen

1 Fir eine detailliertere Beschreibung, wie das Urteilsraster im Seminar realisiert wurde, vgl.
Faix et al. 2019b.

2 Bijprofessional wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitatsoffensive von Bund und Landern aus
Mitteln des Bundesministeriums fir Bildung und Forschung gefordert (Forderkennzeichen
01JA1608).

3 Ander Universitat Bielefeld wird die Zustandigkeit auf Erziehungswissenschaft und Psycho-
logie verteilt, wahrend die Soziologie curricular nicht systematisch an den Bildungswissen-
schaften beteiligt ist.

4 Erganzend zum PUW wurde ein weiteres Testinstrument zur standarisierten Erfassung profes-
sionellen Wissens zu Inklusion entwickelt. Eine entsprechende Veroffentlichung Gberschnitt
sich mit dem Beginn der Datenerhebung (10/2017). Perspektivisch kdnnte das Instrument in
der zweiten Forderphase unseres Projektes eingesetzt werden (vgl. Kénig et al. 2017; Kénig
etal.2019).

Literatur

Ajzen, Icek. 2012. »The Theory of Planned Behavior.« In Handbook of Theories of Social Psychology,
herausgegeben von Paul A.M. Van Lange, Arie W. Kruglanski und E. Troy Higgins, 439-459.
Thousand Oaks: Sage.

Amrhein, Bettina, und Myrle Dziak-Mahler, Hrsg. 2014. Fachdidaktik inklusiv. Auf der Suche nach
didaktischen Leitlinien fir den Umgang mit Vielfalt in der Schule. Minster: Waxmann.

Avramidis, Elias und Efrosini Kalyva. 2007. »The Influence of Teaching Experience and Professional

Journal fur Psychologie, 27(2) 89



Ann-Christin Faix, Elke Wild, Birgit Lutje-Klose & Annette Textor

Development on Greek Teachers’ Attitudes towards Inclusion.« European Journal of Special
Needs Education 22, 4: 367-389.

Barth, Victoria L. 2016. Professionelle Wahrnehmung von Stérungen im Unterricht. Wiesbaden: Sprin-
ger.

Bosse, Stefanie, Thorsten Henke, Christian Jantsch, Jennifer Lambrecht, Miriam Vock,und Nadine
Sporer. 2016. »Die Entwicklung der Einstellung zum inklusiven Lernen und der Selbstwirk-
samkeit von Grundschullehrkraften.« Empirische Sonderpéddagogik 8, 1: 103-116.

Bosse, Stefanie, und Nadine Sporer. 2014. »Erfassung der Einstellung und der Selbstwirksamkeit
von Lehramtsstudierenden zum inklusiven Unterricht.« Empirische Sonderpddagogik 6, 4:
279-299.

Daum, Wolfgang, und Ralf Schneider. 2006. »Interdisziplindre Lehrveranstaltungen, Studienprojek-
te und forschendes Lernen.« Journal Hochschuldidaktik 172: 18-20.

Deutsches Institut fir Menschenrechte. 2017. »Das Recht auf inklusive Bildung. Allgemeine Be-
merkung Nr. 4 des UN-Ausschusses fiir die Rechte von Menschen mit Behinderungen.«
Zugriff 29. Mai 2019. https://www.institut-fuer-menschenrechte.de/fileadmin/user_upload/
Publikationen/Information/Information_12_Das_Recht_auf_inklusive_Bildung.pdf

Eagly, Alice H., und Shelly Chaiken. 1993. The Psychology of Attitudes. Fort Worth: Harcourt, Brace &
Janovich.

Ewing, Donna L., Jeremy L. Monsen und Stephan Kielblock. 2018. »Teachers’ attitudes towards in-
clusive education: a critical review of published questionnaires.« Educational Psychology in
Practice 34, 2: 150-165. https://doi.org/10.1080/02667363.2017.1417822

Faix, Ann-Christin, Birgit Liitje-Klose, Annette Textor und Elke Wild. 2019a. »Strukturlegepldne als
hochschuldidaktisches Instrument zur Evaluation und Reflexion Subjektiver Theorien.« Her-
ausforderung Lehrer_innenbildung [angenommen].

Faix, Ann-Christin, Birgit Liitje-Klose, Annette Textor und Elke Wild. 2019b. »Ist das guter inklusiver
Unterricht? Mit Videoanalysen und Hospitationen von der Theorie zur Praxisreflexion.« Her-
ausforderung Lehrer_innenbildung 2, 3: 1-19. https://doi.org/10.4119/hlz-2462

Feyerer, Ewald, Harald Reibnegger, Petra Hecht, Katharina Soukup-Altrichter, Christine Plaimauer,
Eva Prammer-Semmler, Irene Moser und Sabine Bruch. 2013. Inklusive Bildung. Einstellungen
und Kompetenzen von Lehramtsstudierenden und Lehrerinnen fiir die Umsetzung inklusiver Bil-
dung. Deutsche Version SACIE-R 2013 & TEIP 2013. https://www.psycharchives.org/bitstream/
20.500.12034/467/1/PT_9007118_SACIE-R_TEIP_Fragebogen.pdf

Field, Andrew. 2018. Discovering Statistics Using IBM SPSS Statistics. Thousand Oaks: Sage.

Fives, Helenrose, und Michelle M. Buehl. 2012.»Spring cleaning for the smessy« contruct of teachers’
beliefs: What are they? Which have been examined? What can they tell us?« In APA educa-
tional psychology handbook, Vol. 2: Individual differences and cultural and contextual factors,
herausgegeben von Karen R. Harris, Steve Graham und Tim Urdan, 471-499. Washington,
D.C.: American Psychological Association.

Gebhardt, Markus, Susanne Schwab, Hannelore Reicher, Barbara Ellmeier, Sonja Gmeiner, Peter
Rossmann und Barbara Gasteiger-Klicpera. 2011. »Einstellungen von Lehrerlnnen zur schuli-
schen Integration von Kindern mit einem sonderpéadagogischen Férderbedarfin Osterreich.«
Empirische Sonderpddagogik 3, 4: 275-290.

Goeze, Annika. 2010. »Was ist ein guter Fall? Kriterien furr die Entwicklung und Auswahl von Fallen
fur den Einsatzin der Aus- und Weiterbildung.«In Mediengesttiitzte Fallarbeit: Konzepte, Erfah-
rungen und Befunde zur Kompetenzentwicklung von Erwachsenenbildnern, herausgegeben
von Josef Schrader, Reinhard Hohmann und Stefanie Hartz, 125-145. Bielefeld: Bertels-
mann.

Gold, Bernadette, Stephan Forster und Manfred Holodynski. 2013. »Evaluation eines videobasier-

90 Journal furr Psychologie, 27(2)



Professionalisierung fiir inklusiven Unterricht ...

ten Trainingsseminars zur Forderung der professionellen Wahrnehmung von Klassenfiihrung
im Grundschulunterricht.« Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie 27, 3: 141-155.

Groeben, Norbert, Diethelm Wahl, Jérg Schlee und Brigitte Scheele. 1988. Das Forschungspro-
gramm Subjektive Theorien: eine Einfiihrung in die Psychologie des reflexiven Subjekts. Tibingen:
Francke.

Hecht, Petra, Claudia Niedermair und Ewald Feyerer. 2016. »Einstellungen und inklusionsbezo-
gene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen im
Berufseinstieg. Messverfahren und Befunde aus einem Mixed-Methods-Design.« Empirische
Sonderpddagogik 8, 1: 86-102.

Hellermann, Christina, Bernadette Gold und Manfred Holodynski. 2015. »Férderung von Klassen-
fuhrungsfahigkeiten im Lehramtsstudium. Die Wirkung der Analyse eigener und fremder
Unterrichtsvideos auf das strategische Wissen und die professionelle Wahrnehmung.« Zeit-
schrift fiir Entwicklungspsychologie und Pddagogische Psychologie 47, 2: 97-109.

Hellmann, Katharina. 2019. »Kohédrenz in der Lehrerbildung — Theoretische Konzeptualisierung.«
In Kohdrenz in der Lehrerbildung. Theorien, Modelle und empirische Befunde, herausgegeben
von Katharina Hellmann, Jessica Kreutz, Martin Schwichow und Katja Zaki, 9-30. Wiesbaden:
Springer.

Hellmich, Frank, und Gamze Gorel. 2014. »Erklarungsfaktoren fir Einstellungen von Lehrerinnen
und Lehrern zum inklusiven Unterricht in der Grundschule.« Zeitschrift fiir Bildungsforschung
4, 3:227-240.

Hellmich, Frank, Gamze Gorel und Susanne Schwab. 2016. »Einstellungen und Motivation von
Lehramtsstudentinnen und -studenten in Bezug auf den inklusiven Unterricht in der Grund-
schule - Ein Vergleich zwischen Deutschland und Osterreich.« Empirische Sonderpddagogik
8,1:67-85.

Hossiep, Rudiger. 2014. »Cronbachs Alpha.« In Dorsch - Lexikon der Psychologie, herausgegeben
von Markus A. Wirtz, 343. Bern: Hogrefe.

KMK. 2004. Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften. Zugriff 29. Mai 2019. https://
www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards
-Lehrerbildung.pdf.

KMKundHRK.2015. Lehrerbildung fiir eine Schule der Vielfalt. Gemeinsame Empfehlung von Hoch-
schulrektorenkonferenz und Kultusministerkonferenz. Beschluss der Kultusministerkonfe-
renzvom 12.03.2015/Beschluss der Hochschulrektorenkonferenz vom 18.03.2015. Zugriff 29.
Mai 2019. https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2015/
2015_03_12-Schule-der-Vielfalt.pdf.

Konig, Johannes, und Sigrid Blomeke. 2009. »Paddagogisches Wissen von angehenden Lehrkréften.
Erfassung und Struktur von Ergebnissen der fachlibergreifenden Lehrerausbildung.« Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft 12: 499-527.

K&nig, Johannes, und Sigrid Blomeke. 2010. Pddagogisches Unterrichtswissen (PUW). Dokumenta-
tion der Kurzfassung des TEDS-M Testinstruments zur Kompetenzmessung in der ersten Phasen
der Lehrerbildung. Berlin: Humboldt-Universitat.

Konig, Johannes, Kristina Gerhard, Kai Kaspar und Conny Melzer. 2019. »Professionelles Wissen von
Lehrkréften zur Inklusion: Uberlegungen zur Modellierung und Erfassung mithilfe standar-
disierter Testinstrumente.« Pddagogische Rundschau 73, 1: 43-64.

Konig, Johannes, Kristina Gerhard, Conny Melzer, Anna-Maria Riihl, Julie Zenner und Kai Kaspar.
2017.»Erfassung von padagogischem Wissen fiir inklusiven Unterricht bei angehenden Lehr-
kraften: Testkonstruktion und Validierung.« Unterrichtswissenschaft 45, 4: 223-242.

Knigge, Michel, und Carolin Rotter. 2015. »Unterrichtsplanungen bei Lehramtsstudierenden im
Falle der Wahrnehmung von vermeintlich »besonderenc Schiilerinnen und Schilern und

Journal furr Psychologie, 27(2) 91



Ann-Christin Faix, Elke Wild, Birgit Lutje-Klose & Annette Textor

ihr Zusammenhang mit Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Einstellungen in Bezug zu
Inklusion - beispielhafte Mixed-Methods-Analysen aus der EiLInk-Studie.« Empirische Son-
derpddagogik 7, 3: 223-240.

Kullmann, Harry, Birgit Lutje-Klose, Annette Textor, Jutta Berard und Katharina Schitow. 2015. »In-
klusiver Unterricht - (Auch) eine Frage der Einstellung!: Eine Interviewstudie tber Einstellun-
gen und Bereitschaften von Lehrkréften und Schulleitungen zur Inklusion.« In Schriftenreihe
Theorie und Praxis der Schulpddagogik. Vol. 28. Inklusive Unterrichtspraxis und -entwicklung,
herausgegeben von Catrin Siedenbiedel und Caroline Theurer, 181-196. Immenhausen bei
Kassel: Prolog.

Kunina-Habenicht, Olga, Hendrik Lohse-Bossenz, Mareike Kunter, Theresa Dicke, Doris Forster, Jill
GOBling und Franziska Schulze-Stocker. 2012. »Welche bildungswissenschaftlichen Inhalte
sind wichtig in der Lehrerbildung? Ergebnisse einer Delphi-Studie.« Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft 15, 4: 649-682.

Kunter, Mareike, Jirgen Baumert, Werner Blum, Uta Klusmann, Stefan Krauss und Michael Neu-
brand, Hrsg. 2011. Professionelle Kompetenz von Lehrkrdften. Ergebnisse des Forschungspro-
gramms COACTIV. Miinster: Waxmann.

Lattuca, Lisa R., Lois J. Voight und Kimberly Q. Fath. 2004. »Does Interdisciplinarity Promote Learn-
ing? Theoretical Support und Reserachable Questions.« The Review of Higher Education 28, 1:
23-48.

Lenhard, Wolfang, und Alexandra Lenhard. 2016. Berechnung von Effektstdrken. https://www.
psychometrica.de/effektstaerke.html. Dettelbach: Psychometrica. DOI: 10.13140/RG.2.1.
3478.4245

Lindmeier, Christian, und Birgit Litje-Klose. 2018. »Inklusion.« In Handbuch Schulpddagogik, her-
ausgegeben von Marius Harring, Michaela Glaser-Zikuda und Carsten Rohlfs, 43-53. Mlinster:
Waxmann.

Loreman, Tim, Chris Earle, Umesh Sharma und Chris Forlin. 2007. »The Development of an In-
strument for Measuring Pre-Service Teachers’ Sentiments, Attitudes and Concerns about
Inclusive Education.« International Journal of Special Education 22, 2, 150-159.

Lutje-Klose, Birgit, Susanne Miller und Holger Ziegler. 2014. »Professionalisierung fiir die inklusiver
Schule als Herausforderung fiir die Lehrerinnenbildung.« Soziale Passagen 6, 1: 69-84.
Lutje-Klose, Birgit, Phillip Neumann und Bettina Stresse. 2017. »Schulische Inklusion in Nordrhein-
Westfalen (NRW) - sieben Jahre nach Ratifizierung der UN-BRK.« Zeitschrift fiir Inklusion 11,

2:0.S. http://www.inklusion-online.net/index.php/inklusion-online/article/view/416.

Moser, Vera, Jan Kuhl, Hubertus Redlich und Lea Schéfer. 2014. »Beliefs von Studierenden sonder-
und grundschulpadagogischer Studiengange.« Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft 17, 4:
661-678. https://doi.org/10.1007/s11618-014-0587-1

Moser, Vera. 2018. »Lehrerinnen- und Lehrerbildung.« In Handbuch schulische Inklusion, herausge-
geben von Tanja Sturm und Monika Wagner-Willi, 289-298. Opladen und Toronto: Barbara
Budrich.

Musenberg, Oliver, und Judith Riegert. 2015. »Inklusiver Fachunterricht als didaktische Herausfor-
derung.« In Inklusiver Fachunterricht in der Sekundarstufe, herausgegeben von Judith Riegert
und Oliver Musenberg, 13-28. Stuttgart: Kohlhammer.

Petko, Dominik, Doreen Prasse und Kurt Reusser. 2014. »Online-Plattformen fiir die Arbeit mit Un-
terrichtsvideos: Eine Ubersicht.« Beitréige zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 32, 2: 247-261.

Piezunka, Anne, Cornelia Gresch und Michael Wrase. 2018. »Artikel 24 der UN-Behinderten-
rechtskonvention.« Zeitschrift fiir Inklusion 12, 1. https://www.inklusion-online.net/index.
php/inklusion-online/article/view/369

Reusser, Kurt, und Christine Pauli. 2014. »Berufsbezogene Uberzeugungen von Lehrerinnen und

92 Journal furr Psychologie, 27(2)



Professionalisierung fiir inklusiven Unterricht ...

Lehrern.« In Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf, herausgegeben von Ewald Terhart,
Hedda Bennewitz und Martin Rothland, 642-661. Minster: Waxmann.

Ruberg, Christiane, und Raphaela Porsch. 2017. »Einstellungen von Lehramtsstudierenden und
Lehrkréften zur schulischen Inklusion. Ein systematisches Review deutschsprachiger For-
schungsarbeiten.« Zeitschrift fiir Pddagogik 63, 1: 393-416.

Scheele, Brigitte, Norbert, Groeben und Ursula Christmann. 1992. »Ein alltagssprachliches Struk-
tur-Lege-Spiel als Flexibilisierungsversion der Dialog-Konsens-Methodik.« In Struktur-Lege-
Verfahren als Dialog-Konsens-Methodik. Ein Zwischenfazit zur Forschungsentwicklung bei der
rekonstruktiven Erhebung Subjektiver Theorien, herausgegeben von Brigitte Scheele, 152-195.
Minster: Aschendorff.

Schulgesetz NRW. 2018. Schulgesetz fiir das Land Nordrhein-Westfalen. Zugriff 29. Mai 2019. https://
www.schulministerium.nrw.de/docs/Recht/Schulrecht/Schulgesetz/Schulgesetz.pdf

Seidel, Tina, Geraldine Blomberg und Kathleen Stlirmer. 2010. »Observer«. Validierung eines video-
basierten Instruments zur Erfassung der professionellen Wahrnehmung von Unterricht.« In
Kompetenzmodellierung. Zwischenbilanz des DFG-Schwerpunktprogramms und Perspektiven
des Forschungsansatzes (Zeitschrift fiir Pddagogik. Beiheft 56), herausgegeben von Eckhard
Klieme, Detlev Leutner und Martina Kenk, 296-306. Weinheim, Beltz.

Seidel, Tina, und Kathleen Stiirmer. 2014. »Modeling and Measuring the Structure of Professional
Vision in Preservice Teachers.« American Educational Research Journal 51,4,739-771. https://
doi.org/10.3102/0002831214531321

Seidel, Tina, und Felicitas Thiel. 2017. »Standards und Trends der videobasierten Lehr-Lernfor-
schung.« In Videobasierte Unterrichtsforschung. Analysen von Unterrichtsqualitdt, Gestaltung
von Lerngelegenheiten und Messung professionellen Wissens. Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft. Sonderheft 32, herausgegeben von Tina Seidel und Felicitas Thiel, 1-21. Wiesbaden:
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-15739-5_1

Sherin, Miriam G. 2007. »The development of teachers’ professional vision in video clubs.« In Video
research in the learning sciences, herausgegeben von Ricki Goldman, Roy Pea, Brigid Barron
und Sharon J. Derry, 383-395. Mahwabh: Erlbaum.

Sherin, Miriam G., und Elizabeth A. van Es. 2009. »Effects of Video Club Participation on Teachers'’
Professional Vision.« Journal of Teacher Education 60, 1: 20-37.

Shulman, Lee S. 1986. »Those Who Understand: Knowledge Growth in Teaching.« Educational Re-
searcher 15, 2: 4-14.

Smith Ducoffe, Sandra J., Cheryl L. Tromley und Michael Tucker. 2006. »Interdisciplinary, Team-
Taught, Undergraduate Business Courses: The Impact of Integration.« Journal of Management
Education 30, 2: 276-294.

Terhart, Ewald, Franziska Schulze-Stocker, Olga Kunina-Habenicht, Theresa Dicke, Doris Forster,
Hendrik Lohse-Bossenz, Jill GoBling, Mareike Kunter, Jirgen Baumert und Detlev Leutner.
2012. »Bildungswissenschaftliches Wissen und der Erwerb professioneller Kompetenz in der
Lehramtsausbildung. Eine Kurzdarstellung des BilWiss-Projekts.« Lehrerbildung auf dem Priif-
stand 5, 1: 96-106.

Textor, Annette, Harry Kullmann und Birgit Litje-Klose. 2014. »Eine Inklusion unterstiitzende Di-
daktik. Rekonstruktionen aus der Perspektive inklusionserfahrener Lehrkrafte.« In Jahrbuch
fir Allgemeine Didaktik 2014, herausgegeben von Klaus Zierer, 69-91. Baltmannsweiler: Ho-
hengehren.

UN-BRK. 2008. Die UN-Behindertenrechtskonvention. Ubereinkommen (iber die Rechte von Menschen
mit Behinderung. Bundesgesetzblatt Teil Il Nr. 35. Zugriff 29. Mai 2019. http://www.un.org/
Depts/german/uebereinkommen/ar61106-dbgbl.pdf. 1419-1457.

Urton, Karolina, Jirgen Wilbert und Thomas Hennemann. 2015. »Die Einstellung zur Integration

Journal furr Psychologie, 27(2) 93



Ann-Christin Faix, Elke Wild, Birgit Lutje-Klose & Annette Textor

und die Selbstwirksamkeit von Lehrkraften.« Psychologie in Erziehung und Unterricht 62, 2:
147-157.

Wahl, Diethelm. 2001. »Wissen sichtbar machen (1). Nachhaltig lernen mit der Struktur-Lege-Tech-
nik.« Praxis Schule 5-10 5, 63-65.

Wahl, Diethelm. 2013. Lernumgebungen erfolgreich gestalten. Vom trdgen Wissen zum kompetenten
Handeln. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Werning, Rolf, und Birgit Liitje-Klose. 2016. Einfiihrung in die Pddagogik bei Lernbeeintréichtigungen.
Munchen: Reinhardt.

Wilde, Annett, und Mareike Kunter. 2016. »Uberzeugungen von Lehrerinnen und Lehrern.« In Be-
ruf Lehrer/Lehrerin. Ein Studienbuch, herausgegeben von Martin Rothland, 299-315. Mlnster:
Waxmann.

Wirtz, Markus, und Franz Caspar. 2002. Beurteilertibereinstimmung und Beurteilerreliabilitit. Gottin-
gen: Hogrefe.

Die Autorinnen

Ann-Christin Faix, M. Ed., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitat Bielefeld, Fakultat fur
Psychologie und Sportwissenschaft, AEQ9 Padagogische Psychologie.

Kontakt: a.faix@uni-bielefeld.de

Elke Wild, Prof. Dr., ist Hochschullehrerin an der Universitat Bielefeld, Fakultat fir Psychologie und
Sportwissenschaft, AE09 Padagogische Psychologie.

Kontakt: elke.wild@uni-bielefeld.de

Birgit Liitje-Klose, Prof. Dr., ist Hochschullehrerin an der Universitét Bielefeld, Fakultat fir Erzie-
hungswissenschaft, AG3 Schultheorie mit dem Schwerpunkt Grund- und Férderschulen.

Kontakt: birgit-luetje@uni-bielefeld.de

Annette Textor, Prof. Dr., ist Hochschullehrerin an der Universitat Bielefeld, Fakultat fuir Erziehungs-
wissenschaft, AG4 Schulentwicklung und Schulforschung.

Kontakt: annette.textor@uni-bielefeld.de

94 Journal furr Psychologie, 27(2)



