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Zusammenfassung
Die Lehrkräftebildung verwendet das wissenschaftliche Konstrukt der Evidenz als Grundlage
von Entscheidungsprozessen in der Gestaltung von Lerngelegenheiten zu inklusivem Unterrich-
ten. Zwar ist der Zusammenhang von Diagnosewissen und positiver Einstellung zu inklusivem
Unterrichten anerkannt, die dazu verfügbare quantitative Evidenz unterliegt jedoch zahlrei-
chen Einschränkungen. Wir diskutieren die Bedingungen der Herstellung von Evidenz in der
Lehrkräftebildung und zeigen im Kontext von Zusammenhangsanalysen typische Fehlerquel-
len klassischer Berechnungsverfahren auf. Datengrundlage ist eine quasi-experimentelle Studie
mit 63 Lehramtsstudierenden, die problemorientiert oder instruktionsbasiert pädagogisches
Diagnostizieren lernen. Durch die Anwendung eines innovativen statistischen Verfahrens, mit
dem manifeste Wachstumskurvenmodelle in kleinen Stichproben berechnet werden können,
zeigen wir, dass ein Zuwachs an Diagnosewissen mit einer Steigerung positiver Einstellungen
zu inklusivem Unterrichten einhergehen kann. Im Anschluss diskutieren wir die Bedeutung
der Ergebnisse für den Übergang angehender Lehrkräfte in die Schulpraxis.

Schlüsselwörter: Lehrkräftebildung, Diagnostische Kompetenz, Inklusion, Evidenz, Wachs-
tumskurvenmodell, Korrelation

Summary
Evidence-based teacher education and correlation analyses. Diagnostic knowledge,
self-concept and attitudes towards inclusive teaching in a manifest growth-curve
model.
Teacher education utilizes the scientific construct of evidence for decisions on the design
of teacher trainings. While the relationship between diagnostic knowledge and positive at-
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titudes towards inclusive teaching is widely accepted, the available evidence is constrained
by many factors. We discuss the conditions of constructing evidence in teacher education
and show typical errors of classical correlation analyses. Our analyses are based on a quasi-ex-
perimental study with 63 pre-service teachers, who learned how to diagnose students either
with problem-based learning or with instruction-based learning. Applying an innovative sta-
tistical method that allows for calculating growth-curve models with small sample sizes, we
show that a growth in diagnostic knowledge can correlate with a growth in positive attitudes
towards inclusive teaching. In the discussion we focus on the meaning of the results for the
transition of pre-service teachers into teaching.

Key words: teacher education, diagnostic competence, inclusion, evidence, growth-curve
model, correlation

1 Einleitung

Evidenz kann die Lehrkräftebildung über Rahmenbedingungen, Prozesse und Ergebnis-
se von Bildung informieren, die zum gegenwärtigen Zeitpunkt mit wissenschaftlichen
Methoden messbar sind. Mit dem Ziel eines weitgehend inklusiven Schulsystems steigt
auch der Bedarf an evidenzbasierten Lerngelegenheiten zur Förderung inklusiver Lehr-
kompetenzen (Darling-Hammond 2017). Da klassische Kompetenzmodelle Einstel-
lungen als zentrale Komponente professioneller Lehrkompetenz betrachten (Baumert
und Kunter 2006), stellen inklusionsbejahende Einstellungen und Möglichkeiten ih-
rer Förderung einen Schwerpunkt der Forschung zur Lehrkräftebildung dar (Hellmich
und Görel 2014).

Positive Einstellungen zu inklusivem Unterrichten gehören zu den wichtigsten
Einflussfaktoren einer lernförderlichen Unterrichtspraxis in heterogenen Lerngruppen
(Avramidis und Norwich 2002; Savage und Erten 2015). Trotz überwiegend positiver
Einstellungen berichten viele Lehrkräfte und Lehramtsstudierende jedoch Ängste und
Befürchtungen im Bezug auf die Unterrichtsdurchführung (Schwab und Seifert 2015;
Syring et al. 2018) und Lehrkräfte geben einen Mangel an inklusionsbezogenen Aus-
und Weiterbildungsinhalten an (OECD 2014).

Die Forschung zur Lehrkräftebildung knüpft an diese Ergebnisse durch die Unter-
suchung von Wissensbeständen und Maßnahmen zur Wissensvermittlung an, die eine
positive Einstellungsbildung und -änderung bewirken können (Schürer 2018). Dies
ist auch der Schwerpunkt der vorliegenden Studie, die den Zusammenhang von ko-
gnitiven Fähigkeiten im Bereich des Diagnosewissens mit Einstellungen zu inklusivem
Unterrichten in einer quasi-experimentellen Studie mit einem selbstgesteuerten ver-
sus instruktionsbasierten hochschuldidaktischem Lernsetting untersucht. Dabei wird
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ein methodischer Weg der Analyse dargestellt, der einen unverzerrten Blick auf diese
Zusammenhänge von Diagnosewissen, Einstellungen zu inklusivem Unterrichten und
diagnostischem Selbstkonzept sowie deren Veränderung ermöglichen. Kern des vor-
liegenden Beitrags ist die Frage: Wie entwickeln sich diese Zusammenhänge, wenn
Diagnosewissen mit selbstgesteuertem Lernen oder mit instruktionsbasiertem Lernen
vermittelt wird?

2 Theoretischer Rahmen und Forschungsstand:
Diagnosewissen und Selbstkonzept als Basis der Einstellung
zu inklusivemUnterrichten

Einstellungen sind evaluative Reaktionen auf Einstellungsobjekte und beinhalten eine
kognitive, affektive und behaviorale Komponente (Bohner und Wänke 2002). Einstel-
lungsbildung und -änderung werden zumeist mit dualen Prozessmodellen und insbe-
sondere mit dem Elaboration Likelihood Model (ELM) erklärt (Petty und Cacioppo
1986). Das ELM erklärt Einstellungsänderungen durch das Ausmaß an kognitiver Ela-
boration, mit der eine Botschaft in Bezug auf das Einstellungsobjekt verarbeitet wird,
und die wahrgenommene Stärke, die diese Botschaft hat.

Mehrere Studien weisen darauf hin, dass sowohl wissenschaftliche Evidenz als star-
kes Argument wahrgenommen wird (Winter und Krämer 2016; Winter et al. 2015)
als auch selbstgenerierte Informationen (Darke et al. 1998). So weist Wenden (1998)
darauf hin, dass selbstgesteuertes Lernen zur Analyse und Revision bisheriger Einstel-
lungen und Überzeugungen führen kann. Diesen Effekt auf Einstellungsänderungen
unterstützen auch aktuellere Studien zu problemorientiertem Lernen. Diese Form
selbstgesteuerten Lernens führt im Vergleich zu lehrkräftezentrierten Lernformen eher
zu Einstellungsänderungen in Bezug auf die Lerninhalte, was sowohl Meta-Analysen
zeigen (Dmirel und Dağyar 2016) als auch Studien spezifisch in Bezug auf Lehramts-
studierende (z. B. Kuvac und Koc 2018).

Im ELM kommt auch dem Selbstkonzept eine Rolle in der Einstellungsänderung zu.
Die ›functional matching‹ Hypothese besagt, dass die Verarbeitung von zum Selbst-
konzept kongruenten Informationen eine positive Bewertung der Informationen und
eine stärkere Einstellungsänderung bewirkt (Lavine und Snyder 1996; Petty und Wege-
ner 1998), insbesondere wenn das Selbstkonzept in der Beurteilungssituation salient ist
(Fleming und Petty 2000).

In einem engen konzeptionellen Zusammenhang zu inklusionsorientiertem Unter-
richten steht nicht nur das professionelle Selbstkonzept, sondern auch das Wissen aus
dem Bereich pädagogischer Diagnostik. So wird Diagnosewissen nicht nur konzeptio-
nell als Bestandteil des Professionswissens angesehen (Voss et al. 2015), sondern in
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neueren Modellen adaptiver Lehrkompetenz auch als Voraussetzung inklusiven Unter-
richtens beschrieben (Baumert und Kunter 2011; Rey et al. 2018) und ist darüber
hinaus ein zentraler Bestandteil von Testinstrumenten zu inklusionsrelevanten Wis-
sensbeständen (König et al. 2019; Marx et al. 2017).

Die empirischen Befundlage des Zusammenhangs von Diagnosewissen und Einstel-
lungen zu inklusivem Unterrichten wird in systematischen Reviews als sehr einheitlich
dargestellt. Sowohl das Meta-Review von Mieghem und anderen (2018), als auch vor-
herige Reviews zu inklusionsbezogenen Einstellungen von Lehrkräften (Avramidis und
Norwich 2002; de Boer, Pijl und Minnaert 2011) berichten einen positiven mittleren
Zusammenhang. Grundlage dieser Bewertung sind jedoch Studien mit bedeutsamen
methodischen Einschränkungen. Dies betrifft zum einen deskriptive Beobachtungen
eines parallelen Anstiegs bzw. Niveaus von Wissen und Einstellungen (Kurniawati et
al. 2017; Liu 2016; Mulholland 2016; Youssef und Youssef 2015) und zum anderen
Interventionsstudien, die lediglich querschnittliche Zusammenhänge mit Pearson Kor-
relationen berechnen, nicht aber Zusammenhangsveränderungen schätzen oder für eine
autokorrelative Struktur der Konstrukte kontrollieren (Avramidis, Bayliss und Burden
2002; Batsiou et al. 2008; Ghanizadeh, Bahredar und Moeini 2006). So bleibt unklar,
ob in einer großen Zahl verfügbarer Studien das Wissen eine Grundlage der Einstel-
lung bildete oder die Einstellung zum Wissenserwerb motivierte. Beide Ansätze der
Datenanalyse resultieren größtenteils aus einem Mangel adäquater Stichproben bzw.
geeigneter Analyseverfahren für die vorliegenden Stichproben.

Eine weitere Einschränkung ist die Erfassung der Wissensbestände durch Selbstein-
schätzungen (Avramidis, Bayliss und Burden 2002; Batsiou et al. 2008; Mulholland,
Cumming und Jung 2015; Mulholland 2016; Sermier Dessemontet, Benoit und Bless
2011). Selbsteinschätzungen zu Wissen und Fähigkeiten sind Teil des professionellen
Selbstkonzepts und stehen nur in einem mittleren Zusammenhang zum objektiven Pro-
fessionswissen (Retelsdorf et al. 2014). In einem Review beurteilen Ewing, Monsen und
Kielblock (2017) den Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu inklusivem Un-
terrichten und dem professionellen Selbstkonzept, das auch explizit als solches gemessen
wurde, als positiv. Das Review differenziert dabei zwar nicht zwischen verschiedenen
Facetten des professionellen Selbstkonzepts, jedoch sind die Ergebnisse sehr einheitlich.

Zum Zusammenhang zwischen dem professionellen Selbstkonzept und dem Dia-
gnosewissen ist die Studienlage klarer. So kommen Interventionsstudien mit Lehr-
amtsstudierenden ebenso zum Ergebnis positiver mittlerer bis großer Zusammenhänge
(Klug et al. 2013; Wedel et al. 2019), wie auch querschnittlich angelegte Studien (Klug,
Bruder und Schmitz 2016; Ohle et al. 2015).

Zusammengefasst besteht nach wie vor Forschungsbedarf zu Zusammenhängen
zwischen Diagnosewissen, Selbstkonzept und Einstellungen zu inklusivem Unterrich-
ten. Wenngleich die zahlreichen Interventionsstudien ein Beleg für die Veränderbarkeit
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dieser Konstrukte in formalen Bildungskontexten sind (z. B. Lehrveranstaltungen, Wei-
terbildungen), fehlt es an belastbaren statistischen Ergebnissen, die mit größerer Sicher-
heit als wissenschaftliche Evidenz interpretiert werden können. Besonderes Interesse
besteht an Interventionsstudien, da diese über die querschnittliche Zusammenhänge
hinaus auch die Veränderung dieser Zusammenhänge adressieren und damit Auskunft
über die Effektivität von Wissenserwerb als Grundlage von Einstellungsänderungen
geben.

3 Herstellung von inklusionsbezogener Evidenz
in der Lehrkräftebildung

In der Wissenschaftstheorie beschreibt Evidenz die regelgeleitete Verbindung theore-
tischer Wissensbestände mit einem Ausschnitt der Realität (Mullen 2015). Bromme,
Prenzel und Jäger (2016) schlagen vor, dass Evidenz mit wissenschaftlichen Methoden
gewonnene Daten oder Befunde sind, die zur Prüfung von Theorien verwendet werden.
Diese Definition entspricht dem Begriff forschungsbezogener Evidenz im kritischen
Rationalismus, dessen Falsifikationsprinzip zu einer bedeutenden Wissens- und Ent-
scheidungsgrundlage in allen gesellschaftlichen Feldern geworden ist.

Die Erzeugung von Evidenz dieser Art ist in Bildungskontexten jedoch häufig pro-
blematisch. Spiel und Strohmeier (2012) stellen fest, dass nur selten randomisierte
Experimental- und Kontrollgruppen oder ausreichend große Stichproben für geeig-
nete statistische Modelle zur Verfügung stehen. Darüber hinaus ist auf struktureller
Ebene, das heißt im System der Lehrkräftebildung, häufig keine Population gegeben,
auf die verallgemeinert werden könnte. Dies erschwert die Anwendung probabilisti-
scher Messtheorien und Falsifikationen generell (Bromme, Jäger und Prenzel 2014). Im
Kontext inklusiven Unterrichtens spitzt sich diese Konstellation noch weiter zu. Auf
bildungspolitischer Ebene existiert zwar die normative Anforderung inklusionsbezoge-
ne Kompetenzen zu vermitteln (KMK und HRK 2015), doch existieren weder eine
einheitliche Definition von Inklusion, noch direkt vergleichbare Ausbildungsstruktu-
ren und -ziele (Greiten et al. 2017).

Um in dieser methodologisch widersprüchlichen Situation evidenzbasierte Ent-
scheidungen treffen zu können, existieren sowohl konzeptionelle als auch methodische
Ansätze. Auf konzeptioneller Ebene wird Evidenz mit dem Begriff der evidenzbasier-
ten Praxis vom Forschungs- auf das Praxissetting ausgeweitet. Dabei wird fallbezogenes
Wissen und individuelle Expertise, die aus reflektierten subjektiven Erfahrungen und
Routinen besteht, ebenfalls als Evidenz anerkannt (Sackett et al. 1996). Dies eröffnet
jedoch noch weitestgehend unbeantwortete Fragen, beispielsweise der Gewichtung von
Expertise und wissenschaftlicher Evidenz in Entscheidungsvorgängen. Auf methodi-
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scher Ebene können mit baysianischer Inferenzstatistik die Ergebnisse von Studien aus
unterschiedlichen Kontexten verglichen werden (Schum 2012). Die dafür verfügbaren
statistischen Methoden stellen jedoch so hohe Anforderungen an methodische Exper-
tise, dass ihre Anwendung auch außerhalb der Lehrkräftebildung vergleichsweise selten
erfolgt (Gopnik und Tenenbaum 2007).

Probabilistische Zusammenhangsanalysen sind eine zentrale Grundlage der evi-
denzbasierten Maßnahmenentwicklung, nicht zuletzt, um Prädiktoren von Einstellun-
gen zu inklusivem Unterrichten zu identifizieren und damit Konzepte professioneller
Kompetenz von Lehrkräften zu informieren. Die vorliegende Studie stellt daher das
Verfahren der messwiederholten Korrelation und die darauf aufbauende Modellklasse
der manifesten Wachstumskurvenmodelle vor. Diese Verfahren können mit wenigen
Einschränkungen auch mit kleineren Stichproben zuverlässige Parameterschätzungen
in der Analyse von Zusammenhangsveränderungen vornehmen und damit die Bildung
von Evidenz im Bereich inklusionsbezogener Kompetenzen unterstützen.

4 Fragestellung und Hypothesen

Wie könnte Evidenz über die Vermittlung von Diagnosewissen als Basis inklusions-
bejahender Einstellungen beschaffen sein? Hierzu kann eine Aussage aus dem ELM
und den Kompetenzmodellen der Lehrkräftebildung abgeleitet werden. Selbstgesteu-
ertes Lernen mit wissenschaftlicher Evidenz zu pädagogischer Diagnostik sollte zu
mehr selbstgenerierten Informationen und damit einer positiven Einstellungsände-
rung resultieren. Entsprechend des ELM sollte darüber hinaus ein Gruppensetting das
diagnostische Selbstkonzept besonders salient machen und zu einer positiven Einstel-
lungsänderung führen.

Dementsprechend leiten folgende Forschungsfragen die Untersuchung an: Wie
stark ist der Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen, der Einstellung zu Inklu-
sion und dem diagnostischen Selbstkonzept bei Lehramtsstudierenden? Wie verändert
sich dieser Zusammenhang im Verlauf eines Semesters? Zur Untersuchung dieser Frage-
stellungen werden die folgenden Hypothesen auf Grundlage einer Studie zum Training
diagnostischer Kompetenz mit einer Form des selbstgesteuerten Lernens (problemori-
entiertes Lernen) an Textfällen (POL-TF) geprüft:
➢ Hypothese a. Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem Diagnose-

wissen, der Einstellung zu Inklusion und dem diagnostischen Selbstkonzept.
➢ Hypothese b. Die Zusammenhänge sind größer bei Personen, die selbstreguliert

lernen, als bei Personen, die instruktionsbasiert lernen.
➢ Hypothese c. Die Zusammenhänge wachsen bei Personen, die selbstreguliert ler-

nen, stärker als bei Personen, die instruktionsbasiert lernen.
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5 Methoden

5.1 Stichprobe und Studiendesign

Die vorliegende Studie hat ein quasi-experimentelles Design mit zwei Messzeitpunk-
ten. An der Studie nahmen Nt1 = 23, Nt2 = 18 Lehramtsstudierende der beruflichen
Fachrichtungen (Interventionsgruppe) und Nt1 = 40, Nt2 = 26 Lehramtsstudierende
der Arbeitslehre (Kontrollgruppe) teil, die in jeweils einem von zwei parallel durchge-
führten Seminaren zum Thema Diagnostik von Lernvoraussetzungen und -störungen
im Wintersemester 2016/2017 teilnahmen. Die Teilnehmenden in der Interventions-
gruppe waren 23–44 Jahre alt (M = 29,5 Jahre, SD = 5,1 Jahre, 78% weiblich), die
Teilnehmenden in der Kontrollgruppe 21–39 Jahre (M = 26,4 Jahre, SD = 4,6 Jah-
re, 67% weiblich). Die Interventions- und Kontrollgruppe unterschieden sich weder
signifikant in der Geschlechterverteilung (χ2 = 2,017, p = 0,365), noch im Alter
(U = 525,500, z = -0,599, p = 0,549).
Interventionsgruppe. Nach fünf ersten Lerneinheiten zu Grundlagen pädagogischer

Diagnostik wurde den Studierenden POL vorgestellt. POL ist eine Unterrichtsmetho-
de, die realitätsnahe Problemsituationen für selbstgesteuertes Lernen in Kleingruppen
aufbereitet (Barrows 1985). Ein zentrales Merkmal von POL ist die kooperative Ana-
lyse eines Falls in einer festgelegten Schrittfolge. Dazu gehört das Lesen des Falls, die
Diskussion fallbezogener Informationen und eigener themenbezogener Wissensbestän-
de sowie die Entscheidung für weiterführende Lernziele, zum Beispiel die Symptome
von Dyskalkulie erklären können. Anschließend bearbeiteten alle Gruppenmitglieder
in Einzelarbeit alle Lernziele in Auseinandersetzung mit wissenschaftlicher Literatur,
um ihre jeweiligen Lernergebnisse anschließend in der Kleingruppe zu diskutieren, zu
dokumentieren und zu reflektieren. Zu Beginn der Intervention erhielten die Studie-
renden zusätzlich zum Fall Strukturierungshilfen (z. B. ein Arbeitsblatt zu POL-TF
Schritten), anschließend wiederkehrende Übungsaufgaben (z. B. Hypothesenformulie-
rung) und unterstützende Informationen in Form von Hinweisen zu Literatur sowie
Literatur über Lernvoraussetzungen und -störungen. Die sechs verwendeten und von
Expertinnen und Experten validierten Textfälle enthalten Informationen zu Schüle-
rinnen und Schülern, zum Beispiel einleitende Narrationen, Notenlisten, Tests und
ausgefüllte Beobachtungsbögen. Ausgewählt wurden Lernstörungen mit den höchsten
Prävalenzraten unter Schülerinnen und Schülern, zum Beispiel Prüfungsangst oder Le-
se-Rechtschreibschwäche. Eine genauere Darstellung der Intervention findet sich an
anderer Stelle (Wedel et al. 2019).
Kontrollgruppe. In der Kontrollgruppe besuchten die Studierenden ein thematisch

identisches Seminar mit theoretischen Inputs und instruierter Kleingruppen- und
Einzelarbeit. In jeweils einer Seminarstunde gab ein theoretischer Input durch den Do-
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zenten einen Überblick über die jeweilige Lernvoraussetzung oder -störung, wie etwa zu
Ursache und Symptomen von Dyskalkulie sowie zu evidenzbasierten Interventionen.
Im Anschluss wurde das verfügbare Wissen kritisch reflektiert, beispielsweise in me-
thodischer und praktischer Hinsicht. In der verbleibenden Zeit leitete der Dozent oder
eine Gruppe der Teilnehmenden eine Übung zur Anwendung des erworbenen Wissens
an, zum Beispiel ein Gruppenpuzzle zu aufmerksamkeitsförderlicher Klassenraumge-
staltung. Den Teilnehmenden wurde dieselbe Literatur wie der Interventionsgruppe
zur Verfügung gestellt. Die Kontroll- und Interventionsgruppe wurden durch densel-
ben Dozenten angeleitet und ihnen wurden exakt dieselben Lernziele sowohl für das
gesamte Seminar als auch die jeweiligen Themen mitgeteilt.

5.2 Messinstrumente

Folgende Konstrukte wurden mit einem papierbasiertem Fragebogen in der berichte-
ten Reihenfolge gemessen.

Die Einstellung zu inklusivem Unterrichten wurden mit der Selbsteinschätzungs-
skala EFI-L von Seyfried und Heyl (2016) gemessen, wobei lediglich die Subskala zur
Bereitschaft für inklusiven Unterricht ausgewählt wurde, da die Studierenden noch
nicht im Lehrberuf eingemündet waren. Die verwendete Subskala EFI-L erfasst die Ein-
stellung mit fünf Items auf einer sechsstufigen Antwortskala von 1 = stimme ganz und
gar nicht zu bis 6 = stimme voll und ganz zu. Enthalten sind Items zur affektiven Ein-
stellungskomponente, zum Beispiel »Der Unterricht in einer inklusiven Klasse macht
mir Angst.« (rekodiert) sowie zur kognitiven Einstellungskomponente, zum Beispiel
»Ich kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in einer inklusiven Klasse zu un-
terrichten.« Die Reliabilität betrug für die Interventionsgruppe αt1/t2 = 0,75/0,62 und
für die Kontrollgruppe αt1/t2 = 0,68/0,75.

Das Selbstkonzept wurde mit der Lehrkräfte-Selbsteinschätzungsskala zum dia-
gnostischen Selbstkonzept (LSD) von Wedel und Müller (2017) gemessen. 15 Items
erfassen auf einer Antwortskala von 1 = trifft gar nicht zu bis 4 = trifft genau zu, wie die
Studierenden ihre Fähigkeiten in pädagogischer Diagnostik einschätzen, zum Beispiel
»Ich kann Instrumente zur Erfassung von Lernvoraussetzungen einsetzen (z. B. Beob-
achtungsbögen, Tests).« Die Reliabilität der Skala betrug für die Interventionsgruppe
αt1/t2 = 0,94/0,91 und für die Kontrollgruppe αt1/t2 = 0,91/0,91.

Das Wissen zu pädagogischer Diagnostik wurde mit einem objektiven Wissenstest
zum pädagogischen Diagnosewissen (PDW) von Wedel und Müller (2016) erfasst.
Der PDW erfasst kognitive Fähigkeiten im Erkennen, Verstehen und Anwenden in
den fünf aufeinander folgenden Inhaltsbereichen: Urteilsfehler, Feedback, Ablauf päd-
agogischer Diagnostik, individuelle Lernvoraussetzungen und Testgütekriterien. In der
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vorliegenden Studie werden die kognitiven Fähigkeiten im Verstehen analysiert, da die-
se den Kriterien hoher kognitiver Elaboration im ELM entsprechen. Das Verstehen der
zentralen Inhaltbereiche des Diagnosewissens wurden mit zehn Multiple-Choice-Items
(zwei Items je Inhaltsbereich) erfasst, zum Beispiel »Sie korrigieren einen schriftlichen
Test Ihrer Klasse. Die ersten zehn Tests fallen durchgehend schlecht aus. Worauf achten
Sie bei der weiteren Korrektur besonders?«. Jedes Item wurde entweder als richtig oder
falsch codiert, sodass im Bereich des Verstehens maximal zehn Punkte erreicht werden
konnten (Range 0–10). Da der Test in zwei parallelen Versionen vorliegt, konnten Test-
wiederholungseffekte ausgeschlossen werden.

5.3 Analyseverfahren und messwiederholte Korrelation

Die Hypothesen wurden mit Korrelationsanalysen und Unterschiedstests (t-Tests für
Korrelations- und Regressionskoeffizienten) geprüft. Eine methodische Herausforde-
rung liegt dabei in der Kombination aus Zusammenhangsanalyse, der vorliegenden
Datenstruktur und der kleinen Stichprobe.

Zusammenhangsanalysen (z. B. Korrelationen und Regressionen) basieren auf der
Annahme unabhängiger Residuen bzw. Messfehler (Eid, Gollwitzer und Schmidt
2011). Mit anderen Worten dürfen zwar die gemessenen Konstrukte miteinander kor-
relieren, nicht aber die individuellen Abweichungen vom Erwartungswert, die bei der
Datenerhebung entstehen. Diese Annahme kann in bestimmten Situationen allerdings
nicht getroffen werden, beispielsweise wenn die Datenerhebung für einen Teil der
Stichprobe systematisch durch Störgrößen beeinflusst wird oder wenn von ein- und
derselben Person mehrfach Messwerte erhoben werden. Die paarweise Abhängigkeit
durch Messwiederholung ist dabei der häufigste Fall und trifft auch für die vorliegende
Studie zu.

Für größere Stichproben kann diese Autokorrelation als eigener Term in Modelle
integriert und die eigentliche Zusammenhangsmessung davon bereinigt werden, zum
Beispiel in Multi-Level-Modellen, latenten Wachstumskurvenmodellen oder Autore-
gressiven Distributed Lag Modellen (ARDL). Da diese Modelle für kleine Stichproben
nicht identifizierbar sind, braucht es andere Strategien, um mit einer Verletzung der
Unabhängigkeit von Residuen umzugehen.

Nicht in der Standardliteratur behandelt ist das speziell für Einschränkungen in
der Unabhängigkeit der Residuen entwickelte messwiederholte Korrelationsmaß rrm
(Bakdash und Marusich 2017; Bland und Altmann 1995). Da die Darstellung von rrm
in Bland und Altmann (1995) nicht ausformuliert ist und in Bakdash und Marusich
(2017) nachkorrigiert wurde, erfolgt an dieser Stelle die vollständige Fassung (siehe
auch: Bakdash und Marusich 2019).
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Die messwiederholte Korrelation rrmmodelliert den Zusammenhang von Konstruk-
ten als einfaktorielle Kovarianzanalyse (ANCOVA). Während in der Varianzanalyse
üblicherweise Unterschiede zwischen Personengruppen getestet werden, sieht rrm vor,
dass jede Person eine ›Gruppe‹ bzw. einen Faktor (j) bildet und die paarweise ab-
hängigen Messwerte einer Person eines Konstrukts die ›Gruppenmitglieder‹ bzw.
Faktorstufen (i). Das zweite Konstrukt ist die Kovariate. Um einen für alle Personen
geltenden Zusammenhang zu schätzen, wird eine, für alleMesswiederholungspaare am
besten passende Beziehung zwischen den zwei korrelierenden Konstrukten geschätzt,
das heißt eine Schar von Regressionsgeraden mit gleichem Anstieg, aber unterschiedli-
chem Schnittpunkt mit der y-Achse. Mit anderen Worten wird die Varianz zwischen
den Personen genutzt, um den durch die autokorrelative Datenstruktur veränderten
Zusammenhang zu korrigieren.
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Das Vorzeichen des Anstiegs β der Kovariate bestimmt dabei das Vorzeichen des Korre-
lationskoeffizienten. Der Parameter rrm bewegt sich zwischen –1 und +1 und ist analog
zu Pearson’s r zu interpretieren. Bei –1 liegt ein perfekter negativer Zusammenhang
zwischen zwei Konstrukten vor, bei +1 ein perfekter positiver Zusammenhang und bei
0 kein Zusammenhang. Darüber hinaus zeigt der Anstieg β auch die Veränderung des
Zusammenhangs für die jeweiligen Personen an.

5.4 Berechnungsschritte für rrm in Statistiksoftware

Die Berechnung von rrm kann sowohl in SPSS als auch in R erfolgen (hier dargestellt
mit SPSS 25 und R 3.5.1). Für beide Programme müssen die Daten im Langformat
vorliegen, das heißt, die Messwertpaare der Konstrukte bekommen für jede Messwie-
derholung eine eigene Datenzeile, die um die personenidentifizierende Variable, zum
Beispiel ein anonymisierter Code, ergänzt wird. Insgesamt sollten dementsprechend
drei Datenspalten vorliegen (personenidentifizierende Variable, erste Variable [aV],
zweite Variable [Kovariate]). Für jede Person entspricht die Anzahl der Datenzeilen
dann der Anzahl der Messwiederholungen, wobei die personenidentifizierende Varia-
ble in jeder Datenzeile wiederholt wird.

In SPSS:
1. Analysieren > Allgemeines Lineares Modell > Univariat
2. Erste Variable als abhängige Variable eingeben, zweite Variable als Kovariate und

personenidentifizierende Variable als festen Faktor. OK klicken.
3. Im Output der Tabelle »Test auf Zwischensubjekteffekte« in der Spalte »Qua-

dratsumme vom Typ III« die Werte der Kovariate und Fehler entnehmen.
4. In Gleichung 2 einsetzen und Vorzeichen anpassen.
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In R:
1. Paket rmcorr (Bakdash und Marusich 2017) laden und Datensatz einlesen
2. Funktion rmcorr aufrufen (siehe Hilfedatei des Pakets) und Datensatz sowie Va-

riablennamen einfügen. Ausführen.

5.5 Ergebnisse

Deskriptiv gaben die Lehramtsstudierenden eine eher positive Einstellung zu Inklusion
an und hatten mittlere bis eher geringe kognitive Fähigkeiten in Bereich Verstehen des
Diagnosewissens (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) für alle Teilnehmen-
den und Interventions- und Kontrollgruppe (Anmerkungen: t1 = Erster Messzeitpunkt,
t2 = Zweiter Messzeitpunkt, EFI-L = Einstellungen zur Bereitschaft inklusiven Unter-
richtens Skala 1–6, PDW-V = Wissen zu pädagogischer Diagnostik Verstehen Skala
1–10, LSD = Lehrkräfte Selbsteinschätzung zum diagnostischen Selbstkonzept Skala
1–4)

Mann-Whitney-U Tests ergaben, dass sich die Interventions- und Kontrollgruppe zu
t1 in den Einstellungen zu inklusivem Unterrichten unterschieden (EFI-L, z = 2,084,
p = 0,037), nicht aber im Diagnosewissen (PDW-V, z = 0,497, p = 0,497) oder im dia-
gnostischen Selbstkonzept (LSD, z = -0,858, p = 0,391). Zu t2 unterschieden sich die
Gruppen in Bezug auf EFI-L (z = 2,463, p = 0,014) und auf das PDW-V (z = 3,718,
p < 0,001), aber nicht in Bezug auf LSD (z = 0,778, p = 0,737).
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5.6 Zusammenhangsanalysen

Hypothese a betraf die Annahme eines positiven Zusammenhangs zwischen Einstel-
lungen zu inklusivem Unterrichten, Diagnosewissen und dem diagnostischen Selbst-
konzept. Die Prüfung erfolgte mit einer messwiederholten Korrelation rrm in der
Interventions- und Kontrollgruppe.

Die zum Teil beträchtlichen Autokorrelationen zwischen den zwei Messzeitpunkten
betrugen in der Kontrollgruppe EFI-L r= 0,455,p= 0,044; PDW-V r= 0,270,p= 0,236;
LSD r = 0,209, p = 0,376 und in der Interventionsgruppe EFI-L r = 0,288, p = 0,318;
PDW-V r = –0,006, p = 0,982; LSD r = 0,552, p = 0,041. Dies ist eine typische Ei-
genschaft von reflektiven Konstrukten, die ohne Berücksichtigung im Schätzverfahren
zu größeren Ungenauigkeiten führt. Die folgende Tabelle stellt die messwiederhol-
te Korrelation, die diese autokorrelative Struktur berücksichtigt, möglichen Pearson
Korrelationen, die diese Datenstruktur nicht berücksichtigt, zur Veranschaulichung ge-
genüber (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2: Korrelationen in Pearsons r zwischen Einstellungen, Wissen und Selbstkon-
zept und zugehörige p-Werte (in Klammern) (Anmerkungen: EFI-L = Einstellungen zur
Bereitschaft inklusiven Unterrichtens Skala 1–6, PDW-V =Wissen zu pädagogischer Dia-
gnostik Verstehen Skala 1–10, LSD= Lehrkräfte Selbsteinschätzung zumdiagnostischen
Selbstkonzept Skala 1–4)

Dafür wurden folgende Pearson Korrelationen gebildet, die sich auch in der For-
schungsliteratur zu Interventionen für Einstellungsänderungen im Bereich schulischer
Inklusion finden (z. B. Batsiou et al. 2008), jedoch zu fehlerhaften Ergebnissen füh-
ren können: Die Korrelation (rignore) behandelt jeden Datenpunkt als ein vollständiges
Element der Population, das heißt, es wird ignoriert, dass mehrere Datenpunkte von
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derselben Person stammen und daher autokorreliert sind. Die Korrelation (rmean_within)
behandelt die Mittelwerte der messwiederholten Datenpunkte jeder Person als vollstän-
diges Element der Population, das heißt, es werden für jede Person für jedes Konstrukt
zuerst ein Mittelwert aller für diese Person verfügbaren Datenpunkte gebildet und an-
schließend diese Mittelwerte korreliert. Für die Korrelation (rmean_between)werden zuerst
Korrelationen der Konstrukte innerhalb jedes Messzeitpunktes berechnet und dann de-
ren Mittelwert gebildet.

Eine besonders deutliche Abweichung besteht zwischen rignore und rrm. Trägt man
beide grafisch in ein Streudiagram ein (siehe Abbildung 1), fällt insbesondere der Zusam-

Abbildung 1: Streudiagramme für Einstellung zu Inklusion, Diagnosewissen und dia-
gnostischesSelbstkonzept(Anmerkung: IndenStreudiagrammenstellt jederPunkteinen
Messwert einer Person zu einemMesszeitpunkt dar. Die Messwertpaare, d.h. Personen,
sind durch Graustufen unterschieden, Pearson-Korrelationen ohne Berücksichtigung
der Dtaenstruktur sind mit einer gesrichelten Linie eingezeichnet. Die Funktionsschaar
der messwiederholten Korrelation ist mit durchgezogenen Linien eingezeichnet.)
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menhang zwischen dem diagnostischen Selbstkonzept und der Einstellung zu Inklusion
in der Interventionsgruppe sowie der Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen und
dem diagnostischen Selbstkonzept in der Kontrollgruppe auf. Beide Zusammenhänge
zeigen ein Simpson Paradoxon (Kievit, Frankenhuis, Waldorp und Borsboom 2013), das
heißt, auf Populations- und auf Individualebene bestehen gegenläufige Zusammenhän-
ge. In der Interventionsgruppe zeigte sich etwa, dass auf Ebene der Gesamtgruppe ein
positiver Zusammenhang zwischen Einstellung und Selbstkonzept besteht. Korrekt auf
Individualebene gemessen war dieser Zusammenhang jedoch negativ (siehe Abbildung 1).

In der Kontrollgruppe gab es einen mittleren, aber nicht signifikanten positiven
Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen und den Einstellungen zu inklusivem
Unterrichten (rrm = 0,202, p = 0,436). Dagegen gab es einen großen, signifikanten
positiven Zusammenhang der Einstellungen zu inklusivem Unterrichten mit dem dia-
gnostischen Selbstkonzept (rrm= 0,667, p= 0,001). Diagnosewissen und diagnostisches
Selbstkonzept hatten einen mittleren positiven, aber nicht signifikanten Zusammen-
hang (rrm = 0,311, p = 0,221).

In der Interventionsgruppe war der Zusammenhang zwischen dem Diagnosewissen
und den Einstellungen zu inklusivem Unterrichten positiv und von mittlerer Größe,
aber nicht signifikant (rrm = 0,262, p = 0,366). Ein negativer, aber nicht signifikanter
Zusammenhang bestand zwischen der Einstellung zu Inklusion und dem diagnosti-
schen Selbstkonzept (rrm = –0,126, p = 0,652). Dagegen zeigte sich ein großer und
marginal signifikanter positiver Zusammenhang zwischen dem diagnostischen Selbst-
konzept und dem Diagnosewissen (rrm = 0,505, p = 0,065).

Insgesamt kann Hypothese a trotz der positiven mittleren Effektgrößen nur für den
Zusammenhang von Einstellungen zu inklusivem Unterrichten und dem diagnostischen
Selbstkonzept für die Kontrollgruppe und für den Zusammenhang von Diagnosewis-
sen und diagnostischem Selbstkonzept in der Interventionsgruppe bestätigt werden.

5.7 Unterschiedstests und Zusammenhangsveränderungen

Hypothese b trifft die Aussage, dass die Zusammenhänge in der Interventionsgruppe
größer ausfallen als in der Kontrollgruppe. Zur Prüfung wurden z-Tests für Korrelations-
unterschiede zwischen Kontroll- und Interventionsgruppe berechnet (Eid, Gollwitzer
und Schmidt 2011, 547).

Im Korrelationsmaß rrm bestand kein Unterschied zwischen den Gruppen für den
Zusammenhang von PDW-V und EFI-L (z = -0,229, p = 0,410), aber ein signifikanter
Unterschied für den Zusammenhang von LSD und EFI-L (z = -3,358, p < 0,001). Für
den Zusammenhang von PDW-V und LSD bestand kein Unterschied zwischen den
Gruppen (z = -0,836, p = 0,201).
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Insgesamt kann Hypothese b daher nur für den Zusammenhang von Einstellung zu
Inklusion mit dem diagnostischen Selbstkonzept beibehalten werden.

Hypothese c trifft die Aussage, dass die Zusammenhänge in Interventionsgruppe
stärker wachsen als in der Kontrollgruppe. Zur Prüfung wurden Unterschiede zwischen
der Interventions- und Kontrollgruppe in der Veränderung der Korrelationsmaße durch
t-Tests für den Anstieg der Kovariate, das heißt, für den β-Koeffizienten berechnet
(Cohen et al. 2003). Damit können Aussagen über Unterschiede in den Verände-
rungen von Zusammenhängen getroffen werden, was üblicherweise nur mit latenten
Wachstumskurvenmodellen und entsprechend umfangreichen Stichproben möglich
ist. In Simulationsstudien liegt die für eine ausreichende Teststärke benötigte Stichpro-
bengröße für Wachstumskurvenmodelle bei 200 bis 500 Personen mit vier bis sechs
Messzeitpunkten (Hamilton und Hancock 2003) und für ANCOVAs bei 30 bis 60
Personen (Seaman, Algina und Oljenik 1985). Trotz dieses großen Vorteils hat das
Verfahren des β-Vergleichs aber auch typische Einschränkungen manifester Modell-
spezifikation, beispielsweise werden Messfehler und Methodenfaktoren nicht explizit
geschätzt.

Zwischen den Gruppen bestand ein Unterschied in der Veränderung im Zusam-
menhang von EFI-L und LSD (t (67) = 2,104, p = 0,039). In der Interventionsgruppe
sank dieser Zusammenhang im Verlauf des Semesters ab (β = –0,08), während er in
der Kontrollgruppe anstieg (β = 0,57) (siehe Abbildung 1). Für die Veränderung des
Zusammenhangs von PDW-V und EFI-L sowie von PDW-V und LSD bestand dage-
gen kein Unterschied zwischen den Gruppen (βInterventionsgruppe= 0,57, βKontrollgruppe = 0,53,
t (57) = 0,046, p = 0,964; βInterventionsgruppe = 1,72, βKontrollgruppe = 0,93, t (57) = 0,398,
p = 0,692).

Hypothese c kann daher nur für den Zusammenhang von Einstellung zu inklusivem
Unterrichten und diagnostischem Selbstkonzept beibehalten werden.

6 Diskussion

6.1 Zusammenhänge von Diagnosewissen, Einstellung zu inklusivem
Unterrichten und diagnostischem Selbstkonzept

Diagnosewissen und Einstellung zu inklusivem Unterrichten
In beiden Untersuchungsgruppen konnte ein mittlerer positiver, aber nicht signifikanter
Zusammenhang festgestellt werden. Die Richtung dieses Zusammenhangs entspricht
den Modellen professioneller Lehrkompetenz. Dabei bestand weder ein Gruppenun-
terschied in der Stärke des Zusammenhangs noch in dessen Anstieg im Semesterverlauf.
Die Ergebnisse entsprechen also nur eingeschränkt den Aussagen des ELM. Es kann zu-
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dem entgegen empirischen Ergebnissen des ELM zu selbstgesteuertem Lernen (Darke
et al. 1998; Wenden 1998) nicht davon ausgegangen werden, dass POL eine wirksa-
mere Methode zur stärkeren Verknüpfung von Diagnosewissen und Einstellungen zu
inklusivem Unterrichten darstellt als instruktionsbasiertes Lernen. Eine Erklärung da-
für liegt in der Verfügbarkeit starker Argumente in Form wissenschaftlicher Evidenz
in beiden Untersuchungsgruppen. Möglicherweise überschattete dies den Effekt des
selbstgesteuerten Lernens.

Diagnostisches Selbstkonzept und Einstellung zu inklusivem Unterrichten
Während in der Kontrollgruppe ein starker signifikant positiver Zusammenhang be-
stand, konnte in der Interventionsgruppe ein schwacher negativer Zusammenhang
festgestellt werden. Zwischen den Gruppen war sowohl dieser Unterschied signifikant
als auch dessen Veränderung. Dabei wuchs der Zusammenhang in der Kontrollgruppe,
während er in der Interventionsgruppe schrumpfte. Besonders letzteres Ergebnis wi-
derspricht der Aussage der ›functional matching‹ Hypothese des ELM. Eine mögliche
Erklärung dafür ist die Zusammenarbeit in den POL-Kleingruppen. Die Lehramtsstu-
dierenden waren mit der Methode nicht vertraut und zeigten anfänglich Schwierigkei-
ten in der Festlegung gemeinsamer Lernziele und der Strukturierung von Diskussionen.
Wie Brownell und andere (2006) anmerken, braucht gelingende Kooperation zwischen
Lehrkräften kontextspezifische Kommunikationsfähigkeiten, da sich pädagogische und
diagnostische Handlungs- und Entscheidungsstrategien zwischen angehenden Lehr-
kräften unterscheiden können. Es ist plausibel anzunehmen, dass Diskussionen über
Maßnahmen im Bereich schulischer Inklusion Konfliktpotenzial in sich tragen, was die
wahrgenommene Gruppenzugehörigkeit verringern kann.

Diagnostisches Selbstkonzept und Diagnosewissen
In beiden Gruppen bestand ein theoriekonformer mittlerer bis großer positiver Zusam-
menhang, der jedoch nur in der Interventionsgruppe signifikant wurde. Dabei bestand
kein Unterschied zwischen den Gruppen und ebenfalls kein Unterschied bzgl. der Zu-
sammenhangsveränderung. Auch hier kann also nicht von einem differenziellen Effekt
von POL ausgegangen werden.

6.2 Evidenz zu Diagnosewissen und dem Selbstkonzept
als Basis der Einstellung zu inklusivem Unterrichten

Die evidenzbasierte Konstruktion von Lerngelegenheiten zu inklusivem Unterrichten
stellt ein wichtiges Lernfeld für die Lehrkräftebildung dar. Die vorliegende Interventi-
onsstudie trägt zwei zentrale Ergebnisse zu dieser Diskussion bei.
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Die bisherigen Forschungsbefunde zum querschnittlichen Zusammenhang von
Diagnosewissen und Einstellung zu inklusivem Unterrichten entsprachen auf deskrip-
tiver Ebene den Ergebnissen der vorliegenden Studie. Während in bisherigen Studien
oft auf Selbsteinschätzungen zum Wissen zurückgegriffen wurde (z. B. Sermier Des-
semontet, Benoit und Bless 2011), zeigt die vorliegende Studie ähnliche deskriptive
Zusammenhänge auch mit einem objektiven Wissenstest und einer stringenteren sta-
tistischen Analyse. Darüber hinaus konnte auf deskriptiver Ebene ein wachsender
Zusammenhang dieser Konstrukte im Lernverlauf festgestellt werden. Dieser Befund
unterstützt die konzeptuelle Annahme der Modelle professioneller Lehrkompetenz,
dass Diagnosewissen eine Grundlage der Einstellung zu inklusivem Unterrichten bildet.
Dieses Ergebnis bestand unabhängig von dem Format, in dem Lehramtsstudierende
Wissen zu pädagogischer Diagnostik erwarben.

Demgegenüber waren der Zusammenhang von Selbstkonzept und Einstellungen
zu inklusivem Unterrichten sowie dessen Veränderung vom Lernformat abhängig. Der
schrumpfende Zusammenhang in der Gruppe mit selbstgesteuertem Lernen zeigt ex-
emplarisch, dass Lerngelegenheiten mit dem Ziel der Vermittlung von Diagnosewissen
nicht in jedem Fall zu einer Verknüpfung von diagnostischem Selbstkonzept und Ein-
stellungen zu inklusivem Unterrichten führen. Möglicherweise braucht es dazu beson-
dere Instruktions- oder Reflexionsformen, die in den untersuchten Lerngelegenheiten
nicht angeboten wurden. Ein Hinweis darauf ist etwa, dass eigene Vorerfahrungen mit
inklusiven Kontexten zu den stärksten Einstellungsprädiktoren gehören (de Boer, Pijl
und Minnaert 2011). Zu diesen Erfahrungen und ihrer Reflexion bieten etwa die Pra-
xisanteile der Lehramtsausbildung ein großes Potenzial.

Studien zum Übergang angehender Lehrkräfte in die schulpraktische Arbeitswelt
zeigen aber auch, dass sich häufig eine starke Orientierung an vorgefundenen Unter-
richtsskripts, pädagogischen Praktiken und schulinternen Normen einstellt (Hargreaves
2000; Santagata und Yeh 2016). Diese Studien stellen für das Thema der Evidenzbasie-
rung infrage, welche Wirksamkeitskriterien in der Entwicklung von Lerngelegenheiten
angelegt werden. Im Hinblick auf diese Instabilität erworbener Kompetenzen besteht
dringender Bedarf an wissenschaftlicher Evidenz, die über Angebots-Nutzen-Modelle
für den Zeitraum der Kompetenzvermittlung in der ersten Phase der Lehrkräftebildung
hinausgeht.

6.3 Messwiederholte Korrelation
und manifeste Wachstumskurvenmodelle

Die Berechnung von Zusammenhangsveränderung, das heißt des Unterschieds oder
Zusammenhangs von Zusammenhängen über die Zeit oder zwischen Gruppen stellt
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mit klassischen probabilistischen Modellen hohe Anforderungen an die Stichprobe und
mit bayesianischen Modellen hohe Anforderungen an methodische Kenntnisse. Die
messwiederholte Korrelation und das manifeste Wachstumskurvenmodell bieten einen
Kompromiss an, der wünschenswerte Eigenschaften beider Modelle vereint und für
die Anwendung in der Lehrkräftebildungsforschung hinnehmbare Einschränkungen
aufweist. Die Berechnung und Prüfung des Wachsens oder Schrumpfens von Zusam-
menhängen in kleinen Stichproben eröffnet der Lehrkräftebildung die Untersuchung
von Fragestellungen, die unter den strukturellen Bedingungen des Bildungssystems
für angehende Lehrkräfte anderweitig nicht an jedem Standort der Lehrkräftebildung
möglich wäre. Da bisher nur wenige Untersuchungen im Bildungsbereich mit dieser
Messgröße vorliegen, können Einschätzungen zur Effektgröße nur durch den Vergleich
mit verwandten Korrelationsmaßen getroffen werden. Da die messwiederholte Korre-
lation in anderen Wissenschaftsbereichen (z. B. Medizin, Biologie) bereits zunehmend
genutzt wird, ist dies jedoch auch in der empirischen Bildungsforschung absehbar.

6.4 Grenzen der Studie

Die Zusammenhangsanalysen betreffen einen sehr spezifischen Kontext, aus dem nicht
ohne weiteres auf andere Lerngelegenheiten in der Lehrkräftebildung geschlossen wer-
den kann. Wünschenswert wären weitere Stichproben, in denen Diagnosewissen mit
anderen didaktischen Methoden vermittelt wird oder aber mit derselben Methode in
einem anderen institutionellen Kontext. Es ist nicht auszuschließen, dass die ermittel-
ten Zusammenhänge charakteristisch für die spezifische Stichprobe sind.

Die geringe Stichprobengröße bedeutet für viele der gezeigten Zusammenhänge ei-
ne Unsicherheit in Bezug auf ihre Signifikanz. Die berechneten Zusammenhänge fallen
deskriptiv durchgängig in die theoretisch zu erwartende Richtung aus, sie können je-
doch nicht mit hinreichender Sicherheit angenommen werden. Da die Effektgrößen
jedoch zum Teil als sehr groß eingestuft werden können, sollte der Signifikanzwert
nicht als einziges Kriterium in die Interpretation einbezogen werden.

Darüber hinaus konnten die Teilnehmenden aus studienorganisatorischen Grün-
den nicht randomisiert zur Interventions- und Kontrollgruppe zugeordnet werden.
Diese Limitation wirkt jedoch weniger gewichtig, da die Gruppen in den gemessenen
Konstrukten zum ersten Messzeitpunkt eine gute Vergleichbarkeit zeigten.

Dass die Einstellungsskala nur akzeptable Reliabilitäten aufwies, ist möglicherweise
auf die kleine Stichprobengröße im Verhältnis zur Anzahl der Items zurückzuführen.
Da die Skala umfangreich validiert wurde, kann jedoch von ihrer prinzipiellen Zuver-
lässigkeit ausgegangen werden. Darüber hinaus wurde die Einstellung zu inklusivem
Unterrichten vor dem Wissenstest abgefragt, um eine Konfundierung auszuschließen.
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Mit dem diagnostischen Selbstkonzept wurde nur eine Facette des professionellen
Selbstkonzepts von Lehramtsstudierenden und Lehrkräften gemessen, die jedoch kon-
zeptionell in einem wichtigen Zusammenhang mit dem Diagnosewissen steht. Vor dem
Hintergrund der bisherigen Forschung, in der überwiegend nur eines dieser Konstruk-
te gemessen wird, stellt dies jedoch einen Erkenntnisgewinn dar.

Da keine weiteren Messzeitpunkte vorliegen, bleibt auch offen, inwiefern sich der
Zusammenhang zwischen Diagnosewissen und Einstellung zu inklusivem Unterrichten
durch Praxiserfahrungen im Schulkontext verändert. Denkbar wäre sowohl ein Anstieg
des Zusammenhangs in Anlehnung an die Kontakthypothese (Allport 1954), als auch
ein Abfall durch den sogenannten ›Praxisschock‹.

6.5 Ausblick

Die Förderung inklusionsbejahender Einstellungen ist eine zentrale Voraussetzung für
lernwirksames Unterrichten in heterogenen Klassen. Aktuelle Modelle professionel-
ler Lehrkompetenzen konzipieren diagnostische Kompetenz als eine Voraussetzung
für erfolgreiches Unterrichtshandeln in inklusiven Kontexten. Die vorliegende Studie
zeigt zum Teil starke positive, aber nicht signifikante Zusammenhänge mit Konstruk-
ten aus dem Bereich pädagogischer Diagnostik. Im Bezug auf das Lernformat kann
daher nur vorsichtig interpretiert werden, dass selbstgesteuertes Lernen dabei hilft, die-
sen Zusammenhang zu steigern. Daran anknüpfend stellt sich die generelle Frage zum
Effekt der Kooperation von Lehrkräften im Kontext schulischer Inklusion. Meta-Ana-
lysen zu Effekten von Kooperation unter Lehrkräften im allgemeinen Schulbetrieb
deuten auf eine Reduktion von Stress und Resignation hin (Vangrieken, Meredith,
Packer und Kyndt 2017). In Anbetracht der Befürchtungen vieler Lehrkräfte bzgl. in-
klusiven Unterrichtens könnte der positive Effekt von Kooperation möglicherweise
bereits in der Lehrkräftebildung aufgebaut werden. Denkbar ist etwa die Implemen-
tation didaktischer Modelle zur Zusammenarbeit von Lehramtsstudierenden mit an
inklusionsorientierten Schulen tätigen Lehrkräften. Weitere empirische Forschung im
Kontext inklusiven Unterrichtens bietet das Potenzial zu einer grundlegend evidenzba-
sierten Professionalisierung der Lehrkräftebildung.
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