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Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht, 1) inwiefern der Erwerb von pédago-
gischem Wissen fir inklusiven Unterricht bei Lehramtsstudierenden im Bachelor
durch den Einsatz eines rollenspielgestiitzten Lehr-Lernformats zu herausfordernden
Situationen im inklusiven Unterricht geférdert werden kann und 2) wie wirksam in-
klusionsorientierte Lerngelegenheiten im Hinblick auf das padagogische Wissen fiir
inklusiven Unterricht sind. Hierflr wird ein quasi-experimentelles Design mit Pra-
Post-Messung von padagogischem Wissen fiir inklusiven Unterricht verwendet. Stu-
dierende wurden zusétzlich zu ihren Lerngelegenheiten zu Inklusion konkret zum
Umfang an Ausbildungsinhalten befragt, die im Rahmen des Lehr-Lernformats
behandelt wurden. Die Daten wurden im Rahmen des Projekts Zukunftsstrategie Leh-
rer*innenbildung Koln erhoben (n = 89 Lehramtsstudierende). Bei der Experimen-
talgruppe (vier Seminare) wurde ein neu entwickeltes Lehr-Lernformat als Rollen-
spiel basierend auf dem Problemorientierten Lehrer_innentraining durchgefthrt.
Fokussiert wurden Situationen, die mit Blick auf inklusiven Unterricht herausfor-
dernd sind. Mit Hilfe von Rollenspielen sollten Handlungsstrategien erkannt, erprobt
und reflektiert werden. Die Kontrollgruppe (zwei Seminare) und Experimental-
gruppe setzte sich aus Lehramtsstudierenden des Bachelormoduls Unterrichten des
bildungswissenschaftlichen Studienanteils zusammen. Studierende der Experimen-
talgruppe und Kontrollgruppe unterscheiden sich nicht in der Testleistung im pada-
gogischen Wissen fir inklusiven Unterricht. Es zeigt sich ein Effekt des Lehr-Lern-
formats Rollenspiel auf den wahrgenommenen Umfang inklusionsorientierter
Lerngelegenheiten im Seminar. In beiden Gruppen (EG und KG) konnte kein positi-
ver Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen, auf das Seminar bezogenen
Umfang an inklusionsorientierten Lerngelegenheiten und dem Zuwachs im padago-
gischen Wissen fur inklusiven Unterricht gezeigt werden. Fir die Gesamtstichprobe
zeigt sich ein positiver Zusammenhang zwischen dem Ausmal3 an insgesamt wahr-
genommenen inklusionsorientierten Lerngelegenheiten im Studium und der Leistung
im padagogischen Wissen fir inklusiven Unterricht.
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1 Theoretischer Hintergrund

1.1 Professionelles Lehrerwissen zur Inklusion: Die Relevanz von
padagogischem Wissen fir inklusiven Unterricht

Professionelles Lehrer_innenwissen wird als wichtige VVoraussetzung fiir die erfolgrei-
che Bewaltigung beruflicher Anforderungen definiert und inhaltlich in die Trias fachli-
ches, fachdidaktisches und pédagogisches Wissen (Shulman, 1987) gegliedert. Lehr-
personen benétigen in diesen Bereichen Wissen, um der Kerntatigkeit inres Berufs nach-
gehen zu kdnnen, unterrichtliche Lerngelegenheiten anzubieten, die fir die Leistungs-
und Personlichkeitsentwicklung ihrer Schiiler_innen forderlich sind (Baumert & Kunter,
2011; Helmke, 2012; KMK, 2014). Aktuelle Modelle zur professionellen Kompetenz
von Lehrkraften deklarieren das professionelle Wissen als kognitiven Teil. Neben den
drei Wissenskategorien unterscheiden Baumert und Kunter (2006) auch das Organisati-
ons- und das Beratungswissen von Lehrkraften. Hinzu kommen affektiv-motivationale
Merkmale (vgl. auch Blémeke, Kaiser & Lehmann, 2008).

Auch wenn sich Lehrkrafte der Sonderpadagogik im Vergleich zu Regelschullehr-
kraften weiterhin durch ein auf bestimmte Beeintrachtigungen von Schiler_innen diffe-
renziertes und spezialisiertes Wissen auszeichnen, verlangen aktuelle Entwicklungen
zum inklusiven Unterricht, dass Lehrpersonen aller Lehramter und Schulformen zumin-
dest Uber ein Basiswissen zur inklusiven Bildung verfiigen (KMK & HRK, 2015). Ké-
nig, Gerhard, Kaspar und Melzer (2019) stellen dar, dass die bislang konzipierten und
empirisch untersuchten Wissenskategorien die gewandelten Anforderungen inklusiver
Bildung in Schule und Unterricht nicht hinreichend abdecken. Anforderungsanalysen
beziehen sich lediglich auf theoretisch erstellte Anforderungsbeschreibungen sowie ein-
zelne vorhandene empirische Untersuchungen zu den von Lehrkréften in der schulischen
Inklusion zu erfiillenden Aufgaben. Eine erste Sichtung der Literatur ergab, dass unter-
schiedliche Kompetenzkataloge vorliegen, die zumeist programmatischen Charakter ha-
ben und selten empirisch fundiert sind (Melzer & Hillenbrand, 2013). Ausgehend davon
wurde ein systematisches Review aktueller Kompetenzkataloge aus dem deutschen
Sprachraum zu Anforderungen im Bereich der Inklusion durchgefiihrt. VVon den ausge-
wahlten Publikationen wurden Kompetenzbeschreibungen extrahiert sowie systemati-
siert. Als zentrales Ergebnis wurden die Anforderungsbereiche Diagnose, Intervention,
Management und Organisation sowie Beratung und Kommunikation herausgearbeitet
(Kénig et al., 2019).

Basierend auf friiheren Forschungen zum Lehrer_innenwissen wird das padagogische
Wissen fur inklusiven Unterricht (general pedagogical knowledge for inclusive teaching,
GPK-IT) als anschlussfahiger Bestandteil professioneller Kompetenz definiert (Kdnig et
al., 2019; Konig, Gerhard, Melzer, Rihl, Zenner & Kaspar, 2017) und baut auf einem
bekannten Test zur Erfassung von allgemeinem padagogischen Wissen von Lehrperso-
nen aus dem TEDS-M-Projekt auf (Koénig, Blomeke, Paine, Schmidt & Hsieh, 2011).

1.2 Erwerb von padagogischem Wissen fiir inklusiven Unterricht in der
Ausbildung von Lehrkraften durch inklusionsorientierte Inhalte

Mithilfe von Angebots-Nutzungs-Modellen lasst sich der Einfluss der Lerngelegenhei-
ten auf das padagogische Wissen (vgl. Kénig & Seifert, 2012; Kunter, Baumert, Blum,
Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011) bzw. durch Lerngelegenheiten zur Inklusion auf
das padagogische Wissen fir inklusiven Unterricht begriinden. Bedeutsam sind hierbei
die Ausfiihrungen aus der Schul- und Unterrichtsforschung von Fend (1980) und Helmke
(2007), wobei Helmke den Fokus auf die Erklarung der Wirksamkeit des Unterrichts in
Bezug auf die Schiler_innenschaft legt. Die Grundiberlegung des Modells ist, dass
schulischer Unterricht als Angebot gesehen wird, dessen Wirksamkeit von Prozessen auf
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Seiten der Lernenden, etwa deren Nutzung des unterrichtlichen Angebots, abhangt. An-
gelehnt an die Vorarbeiten von Helmke (2012) arbeiteten unter anderem Kunter und
Kolleg_innen (2011) sowie Kodnig und Seifert (2012) erweiterte Angebots-Nutzungs-
Modelle zur Erklarung der Entwicklung professioneller Kompetenz von (angehenden)
Lehrkréften heraus. In dieser Studie wird auf die individuelle Wahrnehmung der darge-
botenen Lerngelegenheiten bei angehenden Lehrkraften fokussiert. Die in dem Modell
von Helmke (2012) beriicksichtigte Analyseebene Lehrperson findet in dieser Studie
keine weitere Berlicksichtigung, da der Fokus auf Lerngelegenheiten zur Inklusion und
deren mdglichen Effekten auf den Kompetenzerwerb liegt.

Im Rahmen der universitaren Lehrer_innenausbildung werden durch Lerngelegenhei-
ten (insbesondere in Form von Lehrveranstaltungen) Angebote geschaffen, die tber die
individuelle Nutzung dieses Angebots zur Entwicklung professioneller Kompetenzen
bei angehenden Lehrkréften fiihren sollen. Uber den individuellen Bericht der Studie-
renden, welche der bildungswissenschaftlichen Ausbildungsinhalte bereits in ihrem Stu-
dium behandelt worden sind, kénnen Merkmale der Lerngelegenheiten erfasst und als
Prédiktor fur das zu erwerbende padagogische Wissen fir inklusiven Unterricht verwen-
det werden. Lerngelegenheiten sind zentrale Komponenten der Lehrer_innenausbildung.
Damit besteht die Annahme, dass die individuelle Nutzung von Lerngelegenheiten posi-
tiv mit dem padagogischen Wissen zusammenhéngt (Cochran-Smith & Zeichner, 2005;
Schmidt, Cogan & Houang, 2011). Ausgehend vom Angebots-Nutzungs-Modell werden
die professionellen Kompetenzen (angehender) Lehrkrafte direkt oder indirekt Gber die
individuelle Nutzung der Lerngelegenheiten beeinflusst (Kénig & Seifert, 2012; Kunina-
Habenicht et al., 2013; Terhart, 2012). Somit kénnen interindividuelle Unterschiede in
der professionellen Kompetenz von Lehrkréaften zumindest teilweise erklart werden.

1.3 Erwerb von Handlungswissen fur schulische Inklusion in der
Ausbildung von angehenden Lehrkraften durch handlungsorientierte
Rollenspiele

1.3.1 Relevanz von padagogischem Wissen im Umgang mit herausforderndem
Verhalten

Fir eine gelingende inklusive Bildung ist eine addquate Qualifizierung der padagogi-
schen Fachkrafte erforderlich. Dabei ist die Kompetenzentwicklung fiir die padagogi-
sche Arbeit mit Schiiler_innen mit Verhaltensproblemen zentral, da Lehrkrafte diese als
besonders herausfordernd erleben (Leidig, Hennemann, van Zadelhoff, Griinke, Rauh &
Rauh, 2019). Insbesondere der Bereich der herausfordernden Verhaltensweisen wird be-
tont, da die Konfrontation mit Gefiihls- und Verhaltensstérungen die groRte Besorgnis
von Lehrkraften im Kontext von inklusivem Unterricht und im Umgang mit heterogenen
Schiler_innengruppen darstellt (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, Pijl & Minnaert,
2011; Lindsay, 2007; Stein & Ellinger, 2015). Zudem ist eine Neukonzeption von
Lehrinhalten erforderlich, die zur Kompetenzentwicklung fir die pddagogische Arbeit
mit Schiiler innen mit Verhaltensproblemen fiihrt, da ,,die in Deutschland weit verbrei-
teten Kurzzeitfortbildungen [...] angesichts der komplexen Anforderungen im inklusi-
ven Setting kaum zur Initiierung nachhaltiger Verdnderungsprozesse geeignet [sind]*
(Leidig et. al, 2019, S. 178). Mit herausfordernden Verhaltensweisen sind Unterrichts-
stérungen, aber auch Verhaltensstdrungen gemeint. VVor dem Hintergrund der herausfor-
dernden Situationen wird der Begriff der Verhaltensstérung im Sinne einer verfestigten
Verhaltensproblematik nach Myschker und Stein (2014) gewahlt. Im Unterricht treten
Verhaltensstorungen oftmals als Stérungen des Unterrichtsprozesses auf und werden pri-
mar aus einer didaktischen Perspektive heraus als Unterrichtsstorung bezeichnet (Hil-
lenbrand, 2011). Stérungen des Unterrichts gelten als alltdgliche Herausforderung, mit
der jede Lehrkraft konfrontiert ist und fur deren Bewaltigung sie Kompetenzen benétigt.
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Dies ist durch die hohe Anzahl von Kindern und Jugendlichen mit dem Forderschwer-
punkt Emotionale und soziale Entwicklung bedingt, der mit einem Anteil von 14 Prozent
aller Schiler_innen mit einem sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf in Deutsch-
land einer der am stérksten reprasentierten Forderschwerpunkte ist (Hennemann & Ca-
sale, 2016). Die aktuellen Zahlen der KMK fir das Schuljahr 2017/18 bestétigen diese
Prozentangabe und zeigen einen Anstieg auf 16,01 Prozent von den Schiller_innen mit
sonderpéadagogischem Unterstiitzungsbedarf an Allgemeinen Schulen und Foérderschu-
len (KMK, 2019). Fur den schulischen Alltag hat sich gezeigt, dass es glinstiger ist, Ver-
haltensstorungen durch Prévention zu vermeiden und ein optimales Lernarrangement zu
schaffen, statt auf aufgetretene und verfestigte Verhaltensstérungen zu reagieren (Kou-
nin, 2006). Im Rahmen einer umfangreichen Metaanalyse konnten Wilson, Lipsey und
Derzon (2003) zeigen, dass Classroom-Management-Ansatze im Vergleich zu anderen
Préventionsprogrammen die hochste Effektstarke erzielten und als effektivstes schulba-
siertes Interventionsprogramm bei aggressivem Verhalten bezeichnet werden konnen.
Im Kontext inklusiven Unterrichts sind Schiler_innen mit externalisierenden Verhal-
tensweisen am starksten von sozialer Ausgrenzung und Ablehnung durch Regelschul-
lehrkréfte betroffen (Stein & Ellinger, 2015), wobei aggressives Verhalten ein Symptom
externalisierender Verhaltensweisen ist (Myschker & Stein, 2014). Aber auch allgemein
kann nach Evertson und Emmer (2012) die Zahl der Unterrichtsstérungen durch proak-
tive und reaktive MaRnahmen vermindert werden. Weiterhin ist Wissen zu Co-Teaching
bedeutsam, da dieses auch im Umgang mit herausfordernden Situationen im inklusiven
Unterricht hilfreich einzuschatzen ist: Unter der Berlicksichtigung spezifischer Rahmen-
bedingungen (u.a. gemeinsame Zeit fiir Planung, Freiwilligkeit und zueinander passende
Lehrkréfte) profitieren sowohl Schiler_innen als auch Lehrkrafte von der Methode
(Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007).

1.3.2 Notwendigkeit von Aus-, Fort- und Weiterbildungsangeboten im Umgang
mit herausforderndem Verhalten

Wird der Lehrberuf als Profession verstanden, so sind individuelle Entwicklungspro-
zesse zentral, die durch ein ausgewogenes Zusammenspiel von Theorie und Praxis un-
terstiitzt werden koénnen (Baumert, Kunter, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand,
2011). Mit dem Fokus auf die Qualifikation wird der individuelle Aufbau von Wissen,
Kenntnissen und Strategien beschrieben, der notwendig ist, um im Unterricht erfolgreich
zu sein. Diese Kompetenzen lassen sich wéhrend der Ausbildung erwerben, sind generell
erlernbar und auf Erfahrungen zuriickzufiihren (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Rich-
ter, 2011). Es kann davon ausgegangen werden, dass Lerngelegenheiten fiir Studierende,
Referendar_innen und Lehrpersonen geschaffen werden missen, um Entwicklungspro-
zesse vorantreiben zu kénnen. Leidig und Kolleg_innen (2019) betonen, dass fiir den
Umgang mit herausforderndem Verhalten Fortbildungen konkrete Handlungsstrategien
anbieten sollten, bei deren Anwendung Wirksamkeitserfahrungen gemacht werden.

1.3.3 Seminarkonzeption: Herausfordernde Situationen im inklusiven Unterricht

Verschiedene Autor_innen sind sich einig, dass es einer ,,Neujustierung sonderpidago-
gischer Professionalitét fiir inklusive Settings* (Moser, Schifer & Redlich, 2011, S. 143)
bedarf, die von der alleinigen Zustandigkeit der Sonderpadagog_innen Abstand nimmt
(Moser et al., 2011). Anzustreben sei ,,eine allgemeine, kooperative Unterrichtsorgani-
sation zur Gestaltung effektiver und sozial forderlicher Lernumgebungen® (Moser et al.,
2011, S. 143).

,,Eine inklusionshezogene Weiterentwicklung der Lehrerbildung kann sich nicht darauf be-
schranken, Sonderpadagog/inn/en darauf vorzubereiten, ihre eine spezifische Gruppe von
Schiiler/inne/n adressierenden unterrichtlichen Angebote in der allgemeinen statt in der For-
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derschule bereitzustellen. Stattdessen miissen sowohl die allgemeinen als auch die sonder-
pédagogischen Lehramter fiir eine Kooperation und den Unterricht heterogener Schuler-
gruppen ausgebildet werden* (Heinrich, Urban & Werning, 2013, S. 95).

Melzer und Hillenbrand (2013) fordern ebenfalls eine ,,Neuorientierung der Lehrerbil-
dung® (S. 201), die sich an spezifischen Aufgaben von sonderpadagogischen Lehrkraf-
ten im inklusiven Unterricht orientieren muss.

Wie derzeit an vielen Hochschulen in Deutschland beobachtbar (BMBF, 2016) erhal-
ten lehramtsbezogene Studiengange speziell durch Inhalte der inklusiven Bildung in
Schule und Unterricht curricular neue Schwerpunkte. Das Ziel dieser curricularen
Schwerpunktsetzung ist der Erwerb von Wissen zur inklusiven Bildung. Wichtig dabei
ist nicht nur der theoretische, sondern auch der anwendungsbezogene Zugang.

Das in diesem Beitrag dargestellte Lehr-Lernformat ist in den Bildungswissenschaf-
ten angesiedelt und entspricht den Anforderungen der KMK, die vor allem eine Neuaus-
richtung des bildungswissenschaftlichen Studiums fordert (KMK, 2014). Es gilt, neue
didaktische Konzepte zu entwickeln, zu erproben und zu evaluieren. Dieser Forderung
entspricht das Seminar Herausfordernde Situationen im inklusiven Unterricht,! indem
es ein spezifisches Konzept nutzt und fir eine inklusive Schule typische Thematiken
fokussiert. Ausgangspunkt des didaktischen Konzepts ist das problemorientierte Leh-
rer_innentraining, im Rahmen dessen die Teilnehmer_innen Handlungs-, Herstellungs-
und Verénderungskompetenzen fur die spatere Nutzung in Alltagssituationen erwerben
sollen (Mutzeck, 1983). Grundsatzlich kénnen Lehrer_innentrainings als eine spezifi-
sche Form der Lehrer_innenbildung gekennzeichnet werden und eignen sich fiir den
Kompetenzerwerb angehender Lehrkrafte (Methner, Melzer & Popp, 2013). Der Begriff
»Training® kann nach Pallasch, Mutzeck und Reimers (2002, S. 10) wie folgt definiert
werden: ,, Training bedeutet den zielgerichteten Erwerb einer spezifischen Qualifikation,
die wahrend des Trainings durch Verhaltenseintibung erworben wird und durch Transfer
in das Arbeitsfeld eingebracht werden soll.*

Im Rahmen eines internationalen Literaturreviews stellten Melzer und Hillenbrand
(2015) spezifische Aufgaben heraus, die eine Legitimation fur die Seminarinhalte lie-
fern, da sich diese unter den Aufgabenbereichen wiederfinden: So werden das Anleiten
von Unterricht und Unterrichten in heterogenen Klassen, die Vermittlung von sozialen
und emotionalen Fertigkeiten, Co-Teaching von Lehrkréaften der allgemeinen Schule und
sonderpédagogischen Forderlehrkréaften und die Zusammenarbeit mit Eltern zu inklusi-
onsbezogenen Themen, die Einflihrung innovativer Lernmethoden und die Entwicklung
von Verhaltensplanen explizit benannt. Diese Inhalte wurden in der Seminarplanung be-
riicksichtigt und adressiert.

Angelehnt an konstruktivistische Ansétze zum Lehren und Lernen muss Lernen mit
einem aktiven Prozess der Lernenden verbunden sein. Mandl und Grésel (1997) betonen,
,»dass Lernen immer eine aktive Beteiligung des Lernenden erfordert. Er muss sein Vor-
wissen auf die Aufgabe beziehen und die neue Information mit den bestehenden Kennt-
nissen in Ubereinstimmung bringen* (S. 176). Gudjons (2001) geht davon aus, dass mit
der Form der Handlungsorientierung Lernende dazu angeregt werden, sich zu ihrem
Handeln in Bezug zu setzen und Konsequenzen ihres Handelns zu erfahren. In Anleh-
nung an den Anchored-Instruction-Ansatz werden authentische Problemsituationen dar-
gestellt und die Lernenden angeregt, sich mit dem Problem auseinanderzusetzen. Ziel ist
hierbei die Aktivierung der Vorkenntnisse. Zudem wird neues Wissen erworben und in
Anlehnung an Terhart (1997) auch entdeckt, ,,wie man in offenen problemhaltigen Situ-
ationen mit seinem Wissen, mit seinen vorliegenden Fihigkeiten umgehen kann®
(S. 125).

1 Die im Rahmen dieses Artikels vorgestellten Inhalte zum Seminar Herausfordernde Situationen im inklu-
siven Unterricht wie Seminarinhalte, Seminarkonzept und Fallvignetten sind Ausschnitte eines Disserta-
tionsvorhabens von Vanessa Heuser.
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Bezugnehmend auf die zuvor skizierten Forderungen hinsichtlich der Ausbildung von
Lehrkraften wurde das Seminar Herausfordernde Situationen im inklusiven Unterricht
entwickelt. Die Forderung von GPK-IT wird dabei durch ein handlungsorientiertes Rol-
lenspiel angestrebt. Beim Problemorientierten Lehrer_innentraining steht die Interaktion
zwischen Lehrer_innen und Schiler_innen im Vordergrund und wird in ihrer Wechsel-
wirkung mit weiteren Faktoren, wie z.B. Schule, Unterricht, Familie und Gesellschaft,
betrachtet (Mutzeck, 1983). Es zeichnet sich aus durch

»eine zielgerichtete Wahrnehmung, Planung, Selbsterfahrung, Reflexion, Erprobung und
Verdnderung von Verhaltensweisen und der mit diesen verknipften handlungsleitenden
Kognitionen und Emotionen im Sinne einer differentiellen beraterischen Verdnderung*
(Mutzeck, 1983, S. 117).

Das Ziel ist es, eine berufsbezogene Handlungskompetenz zu erwerben. Im Kontext des
Seminars steht vor allem der Transfer in die schulische Praxis im Vordergrund. Dies
wird durch handlungsorientierte Rollenspiele auf Basis von Fallvignetten mit realen
Schulsituationen erreicht.

Fir die Erreichung der benannten Ziele des Seminars, also eine berufsbezogene Hand-
lungskompetenz zu entwickeln, sind die Inhalte und Methode des problemorientierten
Trainings elementar. Das Rollenspiel fungiert im Rahmen der Interventionsstudie als
Kern der Intervention und dient primar der Erprobung von Handlungsmdglichkeiten.
Dabei folgt es dem Ziel, soziales Handeln in seiner Vielschichtigkeit, seinen wechselsei-
tigen Zusammenhangen und Dynamiken sowie die jeweilige Veranderbarkeit erfahrbar
und analysierbar zu machen (Mutzeck, 1983). Durch das spezifische Setting werden
Problemereignisse szenisch rekonstruiert und die Realsituationen in das Training trans-
feriert. Auch wenn die situativen Gegebenheiten und Bedingungen nicht zwangslaufig
der Realitét, sondern einer Quasi-Realitat entsprechen, bietet diese Methode durch das
Erleben fremder Rollen und der Rollendistanz eine tiefgriindige Beschaftigung mit her-
ausfordernden Situation, und es ist damit ,,eine gezielte und bewuf3te Erfahrungs- und
metakommunikative Arbeitsmoglichkeit (Mutzeck, 1983, S. 123) gegeben. In der hier
vorgestellten Interventionsstudie steht die verhaltensiibende Funktion im Fokus des Trai-
nings, wobei flir das Problemorientierte Lehrer_innentraining auch eine diagnostische,
analytische und therapeutische Funktion charakteristisch sind (Mutzeck, 1983).

2. Fragestellung und Hypothesen

Im Fokus der vorliegenden Studie standen die Fragen, 1) inwiefern der Erwerb von
padagogischem Wissen fiir inklusiven Unterricht? durch den Einsatz des rollenspielge-
stitzten Lehr-Lernformats zu herausfordernden Situationen im inklusiven Unterricht ge-
fordert werden kann und 2) wie wirksam inklusionsorientierte Lerngelegenheiten im
Hinblick auf das padagogische Wissen fir inklusiven Unterricht sind. Dazu wurden Teil-
nehmer_innen einer Experimentalgruppe (EG) mit einer Kontrollgruppe (KG) vergli-
chen. Das Lehr-Lernformat des Rollenspiels wurde bei der EG durchgefiihrt. Mit Hilfe
von Rollenspielen wurden Handlungsstrategien erkannt, erprobt, besprochen und reflek-
tiert. Die erste Hypothese lautete entsprechend:

H1: Ein Trainingsseminar zu herausfordernden Situationen im inklusiven Unterricht mit
dem Lehr-Lernformat Rollenspiel fordert das GPK-IT stérker als ein Seminar ohne Rol-
lenspiel.

2 Im Rahmen einer weiteren Studie steht das Handlungswissen im Fokus, welches mittels Fallvignetten
erhoben wurde, jedoch nicht Teil der hier vorgestellten Darstellung ist.
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Neben den tatsachlichen Veranderungen im GPK-IT, die durch die Intervention erwartet
wurden, interessierte zudem die subjektive Wahrnehmung der Teilnehmer_innen beziig-
lich der padagogischen Ausbildungsinhalte zu inklusivem Unterricht (Lerngelegenhei-
ten). Die entsprechende Hypothese lautete:

H2: Ein Trainingsseminar zu herausfordernden Situationen im inklusiven Unterricht mit
dem Lehr-Lernformat Rollenspiel fiihrt zu mehr wahrgenommenen inklusionsorientier-
ten Lerngelegenheiten als ein Seminar ohne Rollenspiel.

AbschlieRBend interessierte der Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen Um-
fang inklusionsorientierter Lerngelegenheiten und dem GPK-IT. Dabei wurde der Fokus
zuerst auf den Zusammenhang zwischen den auf das Seminarangebot bezogenen Lern-
gelegenheiten und der durch das Seminar erzeugten Veranderung im GPK-IT gerichtet.
Entsprechend lautete die Hypothese:

H3a: Der durch das Seminar erzeugte, wahrgenommene Zuwachs an inklusionsorien-
tierten Lerngelegenheiten korreliert positiv mit dem Zuwachs im GPK-IT.

Zusétzlich interessierte auch der Zusammenhang zwischen dem AusmaR an Lerngele-
genheiten, welches bis zum Start des Seminarangebots wahrgenommenen wurde, und
der Leistung im GPK-IT vor Seminarbeginn. Die entsprechende Hypothese lautete:

H3b: Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen dem Ausmalf an insgesamt wahr-
genommenen inklusionsorientierten Lerngelegenheiten im Studium (exklusive Rollen-
spiel-/Seminar, d.h. Pré-Messung) und der Leistung im GPK-IT (Pra-Messung).

3. Methode
3.1 Trainingsseminar zu herausfordernden Situationen im inklusiven
Unterricht

Folgende Themenfelder wurden als Seminarinhalte bericksichtigt:

» Herausfordernde Verhaltensweisen (Verhaltens- und Unterrichtsstérungen): Die
Studierenden erwerben Wissen zu den Grundlagen bei Verhaltensstérungen von
Schiiler_innen sowie Wissen zu Handlungsmdglichkeiten zur Pravention und In-
tervention bei Verhaltensstérungen (Hartke, Blumenthal, Carnein & Vrban, 2016).

+ Classroom Management: Die Studierenden erwerben Wissen zu den Grundlagen
von Klassenfuhrung (Evertson & Emmer, 2012).

» Co-Teaching im inklusiven Unterricht: Die Studierenden erproben Handlungs-
moglichkeiten zum Einsatz des Co-Teachings in einer inklusiven Klasse (Friend,
Cook, Hurley-Chamberlain & Shamberger, 2010; Sileo, 2011; Murawski, 2012;
Wember, 2013).

Zu Beginn jeder Seminareinheit erfolgte eine theoretische Erarbeitung, die den Rahmen
flir die Seminareinheit darstellte. Die Dozentin fiihrte die theoretischen Grundlagen des
jeweiligen Themenblocks ein und eréffnete den Studierenden einen ersten Zugang zum
Thema. Wesentliche theoretische Aspekte wurden benannt und dienten den Studieren-
den als notwendiges Hintergrundwissen fir den praktischen Erprobungsteil mittels Rol-
lenspiels. Neben wesentlichen theoretischen Rahmungen wie Definitionen, Erschei-
nungsformen, Ursachenbenennung, konzeptuellen Entwicklungen, Erkenntnissen aus
Studien wurden auch bereits im theoretischen Block erste Handlungsméglichkeiten be-
nannt, wie z.B. mdégliche proaktive und reaktive Kriterien nach Evertson und Emmer
(2012). Diese boten erste Ansatzpunkte fir Handlungsméglichkeiten im Themenfeld der
Unterrichts- und Verhaltensstdrungen. Damit wurde eine handlungsorientierte Schwer-
punktsetzung konsequent verfolgt.
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Die ergénzende theoretische und praktische Gruppenarbeit setzte an dieser handlungs-
orientierten Fokussierung an, indem die Studierenden eigenstdndig Handlungsmaglich-
keiten erarbeiteten und diese festigten. Die im Rahmen der theoretischen Grundlagen
erarbeiteten Aspekte wurden erganzend vertieft. Die Thematik der herausfordernden
Verhaltensweisen wurde z.B. aufgegriffen, indem die Studierenden eine Selbst-Lern-
theke zu verschiedenen Handlungsmaglichkeiten bei Verhaltensauffélligkeiten (Hartke
et al., 2016) erhielten und verschiedene Handlungsoptionen erarbeiteten sowie anschlie-
Rend der Gruppe vorstellten. Das Themenfeld des Co-Teaching wurde vorab eingefihrt,
indem die verschiedenen Formen des Co-Teaching gemeinsam thematisiert wurden
(Friend et al., 2010; Sileo, 2011; Murawski, 2012; Wember, 2013). In einer erganzenden
Gruppenarbeit planten die Studierenden anschlieRend selbststandig Unterrichtsentwiirfe
unter Einsatz einer spezifischen Co-Teaching-Form. So entwickelten die Studierenden
gemeinschaftlich einen ersten Handlungspool.

In einem letzten Schritt wurden die bisherigen Erarbeitungsschritte verbunden und
wahrend praktischer Erprobungen verschiedener herausfordernder Situationen beriick-
sichtigt. Das anvisierte Ziel und die Besonderheit des Lehr-Lern-Konzepts war die prak-
tische Erprobung und Verfestigung von verschiedenen Handlungsmdglichkeiten im
Rollenspiel. Das Rollenspiel nahm in der Regel die Halfte der Seminarzeit ein. Die Stu-
dierenden waren dazu aufgefordert, aktiv in eine Handlung zu treten und das zuvor
Gehorte und Gelernte anzuwenden. Als Grundlage fir das Rollenspiel dienten Fallvig-
nettend, die in schriftlicher Form ausgegeben wurden. Sie beinhalteten Situationsbe-
schreibungen, die eine zu den drei Themenfeldern passende Gegebenheit thematisierten.
Somit wurden alle inhaltlichen Schwerpunkte des Inputteils und der weiterfilhrenden
Gruppenarbeiten im Rollenspiel aufgegriffen. Anhand dieser Fallvignetten sollten sich
die Studierenden in das Rollenspiel begeben und eine Handlungsmoglichkeit erproben,
die anschlieRend mit der Gruppe besprochen und reflektiert wurde. In mehreren Rollen-
spieldurchgéngen konnten weitere Handlungsoptionen erprobt werden. Das Vorgehen
wurde beendet, wenn die Studierenden der Gruppe einschétzten, dass sie fur die Situation
genugend Handlungsmdglichkeiten erprobt hatten und &hnliche Situationen selbststén-
dig bewaéltigen kénnen wiirden.

Die Inhalte der Seminare wurden im Vorfeld abgesprochen, sodass die inhaltlichen
Schwerpunkte annéhrend gleich waren und nur die Darbietungsform und die methodi-
sche Umsetzung im Seminar abweichen durften. Sowohl in der EG als auch in der KG
wurde auf Unterrichtsplanung unter Beriicksichtigung von Heterogenitat fokussiert.
Wéhrend in der EG das Thema herausfordernde Situationen im inklusiven Unterricht
mithilfe des Rollenspiels erarbeitet wurde, wurde in der KG Unterrichtsplanung ohne
konkrete Fallbeispiele aus der Praxis und ohne Rollspiel-Anteil behandelt. Der Fokus in
den Seminaren der KG lag inhaltlich nicht spezifisch auf herausfordernden Situationen
im inklusiven Unterricht, sondern allgemein auf Heterogenitét mit mehreren Diversitéats-
dimensionen.

3.2 Stichprobe

An der Studie nahmen insgesamt 117 Lehramtsstudierende teil. VVor den Analysen wur-
den 28 Personen (EG = 8, KG = 20), die nur an einem Messzeitpunkt teilgenommen hat-
ten, ausgeschlossen. Verwendet wurden demnach die Daten von 89 Lehramtsstudieren-
den (75.3 % weiblich). Die Datenerhebung fand an der Universitat zu Kéln im Rahmen

8 An dem Brainstorming und der Themenfindung fiir die Fallvignetten beteiligten sich als Expertinnen aus
dem universitaren und schulischen Kontext Conny Melzer, Tatjana Leidig und Johanna Krull; ihnen sei
hiermit herzlich gedankt. Die Entwicklung der Fallvignetten, die auf realen Situationen aus der Praxis
beruhen, wurde von Vanessa Heuser realisiert.
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des Projekts Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung (ZuS)* statt. Die Befragung der Stu-
dierenden erfolgte im Papier-Bleistift-Format in der ersten (Pr&-Messung) bzw. letzten
Seminarsitzung (Post-Messung). Zum Zeitpunkt der jeweiligen Befragung befanden sich
die Studierenden durchschnittlich im funften Fachsemester ihres Bachelor-Studiums
(M =4.94, SD = 1.55) und waren durchschnittlich 24 Jahre alt (M = 23.82, SD = 4.14).
Alle an der Universitat zu Kéln angebotenen Lehramtstypen waren unter den Befragten
vertreten (Grundschule 5.6 %, Haupt-Real- und Gesamtschule 12.4 %, Gymnasium und
Gesamtschule 34.8 %, Berufskolleg 6.7 %, Sonderpadagogik 40.4 %). Wéhrend in der
EG insgesamt 34.6 Prozent das Lehramt fiir sonderpéddagogische Forderung studierten,
waren es in der KG 48.6 Prozent. In der EG nahmen 52 Studierende aus insgesamt vier
Seminaren an beiden Messzeitpunkten teil; dies ist ein Riicklauf von 87 Prozent (Semi-
nar 1 = 68.8 %, Seminar 2 = 86.7 %, Seminar 3 = 91.7 % und Seminar 4 = 100 %). Bei
der KG waren es 37 Studierende aus zwei Seminaren und damit ein Riicklauf von 80.4
Prozent (Seminar 1 = 73.3 % und Seminar 2 = 83.9 %), die an beiden Messzeitpunkten
teilnahmen.

Vor Seminarbeginn wurde festgelegt, welche Seminare durch das Rollenspiel als EG
fungieren. Bei der Auswahl der Seminare standen den Studierenden lediglich der Ver-
anstaltungstitel und eine allgemeine inhaltliche Beschreibung zur Verfiigung. Das Rol-
lenspiel als Lehr-Lernformat wurde in der Lehrveranstaltungsbeschreibung nicht ge-
nannt. Alle Seminare hatten allgemein das Unterrichten in heterogenen Lerngruppen
zum Thema. Die Seminare der EG wurden von einer Dozentin durchgefiihrt, die der KG
von zwei anderen Dozentinnen.®

3.3 Instrumente

3.3.1 Padagogisches Wissen fir inklusiven Unterricht

Zur Messung des padagogischen Wissens fir inklusiven Unterricht wurde der von Kénig
und Kolleg_innen (2017) entwickelte Test GPK-IT eingesetzt. Dieser fokussiert die bei-
den auf das Unterrichten bezogenen Anforderungsbereiche der Diagnose und der Inter-
vention. Im Anforderungsbereich der Diagnose umfasst der Test die Inhaltsbereiche Wis-
sen Uber Lernprozesse, Wissen (ber Dispositionen/Unterschiede und Methodisches
Wissen uber Diagnose. Im Anforderungsbereich der Intervention deckt der Test die In-
haltsbereiche Wissen liber Klassenflihrung, Wissen iber Strukturierung und Wissen tiber
Binnendifferenzierung/Individualisierung ab. Die Testfragen beziehen sich entweder auf
die kognitive Anforderung des ,,Erinnerns* oder auf die kognitive Anforderung des
,»Verstehens/Analysierens® (Konig et al., 2017). In der vorliegenden Untersuchung
wurde der Test aus insgesamt 44 Testitems im Single-Choice-Format (d.h. eine korrekte
Antwort und drei Distraktoren) eingesetzt. In einer IRT-Skalierung, die im Projekt
Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung durchgefiihrt wurde, erwies sich der Test zum
GPK-IT auf Grundlage einer Teilstichprobe mit 409 Studierenden als hinreichend relia-
bel (EAP/PV-Reliabilitit = .60, vergleichbar mit Cronbach’s Alpha) (Rost, 2004). Die
Items zeigten sich hinreichend trennscharf mit einem Item-Diskriminations-Mittelwert
von .33. Die gewichteten Abweichungsquadrate lagen in dem von Bond und Fox (2007)
empfohlenen Bereich (.80 < WMNSQ < 1.20). Fir weitere psychometrische Details des
Tests sowie weiterflihrende Analysen zur Konstruktvaliditit sei auf Konig und Kol-
leg_innen (2017) verwiesen.

4 Das Projekt Zukunftsstrategie Lehrer*innenbildung (ZuS) der Universitat zu Koln wird im Rahmen der
gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Léndern aus Mitteln des Bundesminis-
teriums fur Bildung und Forschung geférdert (Forderkennzeichen: 01JA1515).

5 Alle drei Dozentinnen sind weiblich und aus dem universitaren Kontext. Zum Zeitpunkt der Interventi-
onsstudie waren die Dozentinnen als wissenschaftliche Mitarbeiterin (Dozentin der EG), Lehrkraft fir
besondere Aufgaben (Dozentin der KG, Seminar 1) oder Universitatsprofessorin (Dozentin der KG, Se-
minar 2) zwischen drei und zehn Jahren in der Hochschullehre tétig.
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3.3.2 Erfassung von Merkmalen der Ausbildungsinhalte zu Inklusion

Zur Messung der wahrgenommenen inklusionsorientierten Lerngelegenheiten wurden
41 Items aus dem Itempool des GPK-IT abgeleitet. Die Anforderungsdimensionen Di-
agnose und Intervention umfassten in Analogie zur Struktur des GPK-IT jeweils drei
Inhaltsbereiche, in denen mehrere Kriterien zu einer Skala zusammengefasst wurden
(vgl. Tab. 1) (Konig et al., 2017). Angelehnt an Lienert und Raatz (1998) sowie Rost
(2007) wiesen fast alle Inhaltsbereiche die empfohlene Untergrenze von Cronbachs Al-
pha > .55 und damit eine akzeptable bis hohe Reliabilitat auf.

Alle Ttems wurden in der Befragung mit der Frage eingeleitet: ,,Wurden folgende bil-
dungswissenschaftliche Ausbildungsinhalte bisher in Threm Studium behandelt? Als
Anweisung war in der Pra- und Post-Messung formuliert: ,,Bitte beziehen Sie sich daher
im Folgenden immer auf Ihr gesamtes Studium, das mit Bildungswissenschaften im en-
geren und weiteren Sinne zu tun hat“. In der Post-Messung wurde eine Erweiterung vor-
genommen. Die Studierenden sollten bei der Beantwortung der Frage unterscheiden, ob
die Ausbildungsinhalte im gesamten Studium und/oder in dem jeweiligen Seminar be-
handelt wurden. Alle Items wiesen in der Prd-Messung ein dichotomes Antwortformat
(0 =Nein / 1=Ja) auf. In der Post-Messung wiesen alle Items eine Mehrfachwahl
(0=Nein/1=Ja/2=1Ja, in diesem Seminar) auf. Somit wurde differenziert erhoben,
ob die Inhalte am Ende des Seminars im jeweiligen Seminar behandelt wurden oder in
einer anderen Lehrveranstaltung.

Tabelle 1: Skalen zur Erfassung der Ausbildungsinhalte zu Inklusion

Anforderungs- . _—
dimension Inhaltsbereiche Beispiel-Items Nitems O
Diagnose einer Geflihls- und Ver-
Wissen (ber Lernprozesse haltensstdrung bei Schiilerinnen 10 .82
und Schiilern
] Wissen iiber Dispositionen/ Einflussfaktoren des Zweitsprach-
Diagnose | P erwerbs bei Schiilerinnen und 6 .76
Unterschiede N
Schiilern
Methodisches Wissen uber Komponenten diagnostischer Leh-
- - 6 .67
Diagnose rerinnen- und Lehrerkompetenz

Forderung emotionaler und sozialer
Wissen Uber Klassenfiihrung Kompetenzen bei Schulerinnenund 6 .67
Schiilern

Unterstutzung von Schilerinnen
Wissen tber Strukturierung und Schilern mit Aufmerksam- 6 .52

Intervention keitsstbrungen im Unterricht

UnterstutzungsmaBnahmen fir
Wissen Uber Binnendifferen-  Schilerinnen und Schiler im Au-
zierung/Individualisierung tismus-Spektrum in neuen Lern-

gruppen

Anmerkung: niems = Anzahl der Items; o = Cronbachs Alpha.

3.4 Statistische Analysen

Um die Ergebnisse des Tests zum GPK-IT anschaulich zu berichten, wurde zunéchst
ermittelt, wie viel Prozent vom maximal mdglichen Testgesamtwert die angehenden
Lehrkrafte zur Pra-/Post-Testung erreicht haben (vgl. Rost, 2004). Um einen mdglichen
Unterschied im Zuwachs des GPK-IT zwischen der EG und KG zu identifizieren (H1),
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wurde eine Varianzanalyse mit Messwiederholung (ANOVA), die den Innersubjektfak-
tor Messzeitpunkt (Pra- versus Post-Messung) und den Zwischensubjektfaktor Gruppe
(EG versus KG) berticksichtigt, durchgefiihrt. Als EffektstdrkemaR wurde das partielle
Eta-Quadrat (,°) berechnet. Zur nachfolgend genaueren Analyse der Veranderungen im
GPK-IT auf Seminarebene wurden t-Tests fiir gepaarte Stichproben gerechnet. Die prak-
tische Bedeutsamkeit der einzelnen Zuwéachse wurde mit dem Effektstarkemal’ d (Co-
hen, 1988) bestimmt.

Zur Beantwortung von H2 wurden EG und KG bezliglich des wahrgenommenen, auf
das Seminar bezogenen Umfangs an inklusionsorientierten Lerngelegenheiten mittels
t-Test fiir unabhéngige Stichproben verglichen.

Zur Beantwortung von H3a wurde separat fiir EG und KG jeweils eine Korrelation
zwischen dem wahrgenommenen, auf das Seminar bezogenen Umfang an inklusions-
orientierten Lerngelegenheiten und dem Zuwachs im GPK-IT (Differenzwert Post-Pra-
Messung) berechnet.

Zur Beantwortung von H3b wurde eine Korrelation zwischen dem allgemeinen Aus-
maf an wahrgenommenen Lerngelegenheiten im Studium bis zu Beginn des Seminars
(Pré-Messung) und der parallel erhobenen Leistung im GPK-IT (Pr&-Messung) berech-
net.

In alle Berechnungen flossen die Daten jener Teilnehmer_innen ein, die im jeweiligen
Test sowohl den Pra- als auch den Posttest bearbeitet hatten.®

4 Ergebnisse

4.1 Effekt des Lehr-Lernformats Rollenspiel auf das GPK-IT (H1)

Die 2 (Messzeitpunkt) x 2 (Gruppe) ANOVA fir die Testleistung im GPK-IT zeigte
weder einen Haupteffekt des Faktors Gruppe (F(1,87)=1.412, p=.238, 5,2 =.016)
noch eine Interaktion zwischen Messzeitpunkt und Gruppe (F(1,87) =.106, p = .746,
2 =.001). Es zeigte sich allerdings ein Haupteffekt des Faktors Messzeitpunkt
(Pra- versus Post-Testleistung) von mittlerer Effektstarke (F(1,87) =5.559, p =.021,
152 = .060). Wie Tabelle 2 auf der folgenden Seite zeigt, gab es sowohl in der rollenspiel-
gestlitzten EG als auch in der nicht rollenspielgestitzten KG deskriptiv einen Zuwachs
im GPK-IT. Die KG zeigte ber alle entsprechenden Seminare gemittelt einen Zuwachs
von 4.05 Prozent, die EG einen etwas geringeren mittleren prozentualen Zuwachs von
3.07 Prozent.

Aufgrund des Haupteffekts der Gruppe wurden die potenziellen Zuwéchse im GPK-
IT nachfolgende auch auf Seminarebene mittels t-Tests flir gepaarte Stichproben unter-
sucht: Von den sechs Seminaren erzielten finf Seminare deskriptiv einen Zuwachs (vgl.
Tab. 2). Bei der EG erreichten die Studierenden aus Seminar 1 einen Zuwachs von 6.21
Prozent, welcher von groBer praktischer Bedeutsamkeit war (p = .005, d = 1.06). Die
rollenspielgestiitzten Seminare 2 und 3 wiesen deskriptiv Zuwéchse von 4.90 Prozent
bzw. 3.32 Prozent auf, die statistisch nicht signifikant und von kleiner bzw. mittlerer
praktischer Bedeutsamkeit waren (p = .255, d = 0.33, bzw. p = .085, d = 0.58). Seminar
4 der EG zeigte in der Post-Testleistung keine Veranderung im Vergleich zur Pra-Test-
leistung (p = .906, d = 0.03). In Seminar 1 der KG zeigte sich ein statistisch signifikanter
Zuwachs von 12.38 Prozent (p = .010, d = 0.96). Im Fall eines Bonferroni-adjustierten
Signifikanzniveaus aufgrund der sechs Einzeltests von p =.008 ldge dieses Ergebnis
aber auch bereits aulerhalb der statistischen Signifikanz. In Seminar 2 der KG zeigte
sich kein Effekt (p = .858, d = 0.04). Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass im
Mittel Giber alle Seminare hinweg ein signifikanter Effekt mittlerer GréRRe sichtbar wurde,

6 Eine Dropout-Analyse zeigte, dass die Studierenden, die nur an der Pratestung teilnahmen, sich im Alter
und Semester nicht unterschieden, allerdings durchschnittlich weniger Punkte in dem Test zum GPK-IT
erreichten als diejenigen, die an beiden Messzeitpunkten teilnahmen.
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wohingegen die Effekte auf Seminarebene deutlich variierten. Die Ergebnisse stlitzen
damit jedoch nicht H1.

Tabelle 2:  Ergebnisse zur Pré- und Post-Testung zum padagogischen Wissen fur inklu-
siven Unterricht (GPK-IT)

Pra-Test Post-Test
N Mittlere
(davon Diffe- Co-
Seminarart . M SD M SD renz hen’s p
%-Anteil (Prazu d
LA SP) Post)
Rollenspielge- 11

stiitztes Seminar 1 (45.5 %) 5123 1170 5744 1551 6.21 1.06 .005

Rollenspielge- 13
stitztes Seminar 2 (23.1 %) 5559 1145 60.49 13.94 4.90 0.33 .255

Rollenspielge- 11
stitztes Seminar 3 (27.3 %) 51.64 891  54.96 9.84 332 0.58 .085

Rollenspielge- 17

stiitztes Seminar 4 (41.2 %) 5855 1294 58.03 13.67 -0.52 0.03 .906

Experimental- 52
gruppe gesamt 5480 11.64 57.87 13.19 3.07

(Seminar 1 bis4) (346 %)

. 11

Seminar 1 @3 4711 915 5949 1210 1238 096 010
26

Seminar 2 (577% 5314 1492 5367 1758 053 004 858

Kontrollgruppe 37

g(ygzirinr?rtlar L bis2) (48.6 %) 5135 13.63 5540 16.21 4.05

Anmerkung: N = Anzahl der Teilnehmer_innen an der Befragung zur Pré&- und Post-Messung; davon
%-Anteil LA SP = Prozentualer Anteil von Studierenden des Lehramts fiir sonderpéda-
gogische Forderung; M = Mittelwert der prozentualen Testleitung; SD = Standardabwei-
chung; p = Ergebnis des t-Tests; d = Effektstarke nach Cohen.

4.2 Effekt des Lehr-Lernformats Rollenspiel auf den wahrgenommenen
Umfang inklusionsorientierter Lerngelegenheiten (H2)

Aufgrund der einseitig formulierten H2 priifte ein entsprechender t-Test fiir unabhangige
Stichproben den Effekt der Gruppe — EG (M =20.08 %, SD = 24.49 %) versus KG
(M =12.13 %, SD = 23.85 %) — auf den wahrgenommenen, auf das Seminar bezoge-
nen Umfang inklusionsorientierter Lerngelegenheiten. Es zeigte sich ein Effekt klei-
ner GroRe, der jedoch das Signifikanzniveau knapp verfehlte (t(87) = 1.525, p = .066,
d = 0.328). Die Ergebnisse stiitzen H2 somit tendenziell.

4.3 Zusammenhang zwischen wahrgenommenen Lerngelegenheiten und
GPK-IT (H3)

Zur Prifung des angenommenen, positiven Zusammenhangs zwischen dem wahrgenom-
menen, auf das Seminar bezogenen Umfang an inklusionsorientierten Lerngelegenheiten
und dem Zuwachs im GPK-IT (H3a) wurde fiir jede der beiden Seminartypen (EG vs.
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KG) eine Korrelation berechnet. Es gab in beiden Gruppen keine signifikante Korrela-
tion (EG: r =.093, p =.512; KG: r = .110, p = .516). Damit zeigte sich zwar der erwar-
tete positive Zusammenhang, der aufgrund seiner minimalen Auspragung jedoch statis-
tisch nicht von Bedeutung ist.

AbschlieRend wurde der angenommene, positive Zusammenhang zwischen dem Aus-
mal} an insgesamt wahrgenommenen inklusionsorientierten Lerngelegenheiten im Stu-
dium vor dem Rollenspiel-/Seminar (d.h. zur Pra-Messung) und der Leistung im GPK-
IT (Pra-Messung) untersucht (H3b). Dazu wurde eine entsprechende Korrelation fiir
die Gesamtstichprobe berechnet, die sich signifikant und auch positiv zeigte (r = .220,
p = .038). Dieses Ergebnis stitzt somit H3b.

5 Diskussion

Das Ziel der vorliegenden Studie war die Beantwortung der Fragestellungen, 1) inwie-
fern der Erwerb von padagogischem Wissen fir inklusiven Unterricht durch den Einsatz
eines rollenspielgestiitzten Lehr-Lernformats zu herausfordernden Situationen im inklu-
siven Unterricht gefordert werden kann und 2) wie wirksam inklusionsorientierte Lern-
gelegenheiten im Hinblick auf das paddagogische Wissen fur inklusiven Unterricht sind.

Zur Uberpriifung der Effekte wurde das padagogische Wissen fiir inklusiven Unter-
richt mit dem standardisierten Test GPK-IT sowie der Skala zu bildungswissenschaftli-
chen Ausbildungsinhalten zu Inklusion im Pra-Post-Design erfasst.

Die Annahme, dass ein Trainingsseminar zu herausfordernden Situationen im inklu-
siven Unterricht mit dem Lehr-Lernformat Rollenspiel das padagogische Wissen fir in-
klusiven Unterricht starker fordert und daher lernwirksamer als ein Seminar ohne Rol-
lenspiel ist (H1), konnte nicht bestatigt werden. Es zeigte sich jedoch, dass im Mittel
tiber alle Seminare hinweg ein statistisch signifikanter Effekt mittlerer GroRe vorlag,
wohingegen die Effekte auf Seminarebene deutlich variierten. Weiterhin wurde ange-
nommen, dass ein Trainingsseminar zu herausfordernden Situationen im inklusiven Un-
terricht mit dem Lehr-Lernformat Rollenspiel zu mehr wahrgenommenen inklusionsori-
entierten Lerngelegenheiten als ein Seminar ohne Rollenspiel fiihrte (H2). Hier zeigte
sich ein marginal signifikanter Effekt kleiner GroRe, sodass die Ergebnisse unsere Hy-
pothese tendenziell stiitzen. Anders als erwartet gab es keinen statistisch relevanten Zu-
sammenhang zwischen dem wahrgenommenen, auf das Seminar bezogenen Umfang an
inklusionsorientierten Lerngelegenheiten und dem Zuwachs im GPK-IT (H3a). Fir die
Gesamtstichprobe zeigte sich ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen dem
Ausmal an insgesamt wahrgenommenen inklusionsorientierten Lerngelegenheiten im
Studium (vor dem Rollenspiel-/Seminar) und der Leistung im GPK-IT zum Zeitpunkt
dieser Abfrage (H3b).

Als mogliche Erklarungen fiir diese Ergebnisse kénnen die unterschiedlichen Ein-
gangsvoraussetzungen zu den bereits besuchten bildungswissenschaftlichen Ausbil-
dungsinhalten zu Inklusion der beiden Gruppen herangezogen werden sowie der zeitli-
che Umfang der Theorievermittlung in den einzelnen Gruppen. Wéhrend die EG die
Hélfte der Seminarzeit pro Blockseminar fir das Erproben der theoretischen Inhalte
durch Rollenspiele nutzte, hatte die KG keine Intervention und somit mehr Zeit fiir den
theoretischen Input. Diese unterschiedlichen Schwerpunkte kénnten sich aufgewogen
haben.

Die Annahme, dass die einzelnen Schwerpunkte in EG und KG unterschiedlich ge-
wahlt wurden, konnte durch eine nachtrégliche Abfrage der inhaltlichen Themenschwer-
punkte bei den Dozierenden festgestellt werden. Anders als in der EG, in der (ber alle
Semester die gleichen Inhalte vermittelt wurden, kam es in der KG zu Abweichungen.
In der vorliegenden Studie wurden die Seminare der EG und KG von unterschiedlichen
Dozentinnen gehalten. So ist von einer Variation auszugehen, die sich auf den Wissens-
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zuwachs der Studierenden ausgewirkt haben konnte, sodass die groRe Variation der ge-
fundenen Effekte iber die Seminare hinweg erklarbar ware. Durch die Vernachléssigung
individueller Merkmale der Dozierenden kann die Testleistung im GPK-IT nicht aus-
schliellich auf die Intervention in Form der Rollenspiele zuriickgefiihrt werden. Ange-
lehnt an Helmke (2012) scheint es demnach wichtig, zukunftig die Rolle der Lehrperson
zu berticksichtigen und damit verbundene Schwankungen in den Wissenszuwéchsen auf
bestimmte Merkmale der Dozent_innen hin zu untersuchen. Die Durchfiihrung der Se-
minare von verschiedenen Dozentinnen wie auch variierende Dozent_innenmerkmale
sowie unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen der Studierenden wurden innerhalb
der Seminargruppen nicht beriicksichtigt. Aufgrund der vorliegenden Datengrundlage
kann das Problem der Clusterung der Daten innerhalb der Seminargruppen nicht beho-
ben werden. In weiteren Forschungsansétzen sollte dem Problem durch geeignete Clus-
teranalysen entgegengewirkt werden. Bisher unberticksichtigte Strukturen kénnten so
aufgedeckt und mitbedacht werden (Koch, 2015).

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zudem zu berlicksichtigen, dass ein potenzi-
eller Austausch der Seminarteilnehmer_innen aus der EG und KG (ber die Seminarin-
halte (Treatment-Konfundierung) stattgefunden haben konnte, sodass Personen der KG
vom Treatment in der EG auch teilweise profitierten. Zudem konnte es sein, dass beide
Gruppen zwischen der Pra- und Posttestung potenziell weitere inklusionsorientierte
Lerngelegenheiten wahrgenommen haben, sodass dieses zwischenzeitliche Geschehen
einen Einfluss auf die Messungen gehabt haben kénnte (vgl. Campbell & Stanley, 1963).
Diese mdglichen Stérvariablen kénnen die interne Validitat der vorliegenden Studien
gefahrden.

Die interne Konsistenz fiir die Skalen zur Erfassung der Ausbildungsinhalte zu Inklu-
sion ist akzeptabel bis hoch (vgl. Tab. 1). Dennoch sei kritisch angemerkt, dass sich bei
den Inhaltsbereichen der Dimension Intervention eine geringe Reliabilitat zeigt, insbe-
sondere bei den Inhaltsbereichen Wissen tiber Strukturierung (a = .52) und Wissen (iber
Binnendifferenzierung/Individualisierung (o = .41).

Der Test zum GPK-IT misst eher deklarativ-konzeptuelles Wissen (Konig et al., 2019;
Kdnig et al., 2017). Wissen im Bereich handlungsnaher Anforderungen wie z.B. beim
padagogischen Wissen (PUW) (Konig & Blomeke, 2010), das die kognitive Anforde-
rung des ,,Kreierens von Handlungsoptionen misst, wird vom Test GPK-IT nicht er-
fasst. Es kdnnte sich demnach in zukiinftigen Analysen lohnen, zusétzlich den Test zum
PUW in den Analysen mitlaufen zu lassen und differenzielle Effekte der Treatments zu
untersuchen, beispielsweise ob es einen Zuwachs bei den handlungsorientierten Test-
items gibt.

AbschlieRend l&sst sich festhalten, dass der Test GPK-IT nicht speziell auf das Lehr-
Lernformat des Rollenspiels ausgerichtet ist, weshalb der Test nicht zwingend den Ein-
fluss des Rollenspiels als Lerngelegenheit misst. Der Test geht tiber die im Seminar the-
matisierten Rollenspiele hinaus. Ausgehend davon erscheint es bedeutsam, das Instru-
ment zu den Fallvignetten heranzuziehen (Heuser, in Vorbereitung), das speziell fur das
neue Lehr-Lernformat entwickelt wurde, um so die Wirksamkeit des Rollenspiels ge-
nauer prifen zu kénnen.

Obwohl die Hypothesen in diesem Artikel nur eingeschrénkt bestétigt werden konn-
ten, lasst sich festhalten, dass inklusionsorientierte Lerngelegenheiten flir den Wissens-
zuwachs im GPK-IT forderlich sind. Sowohl die wahrgenommenen inklusionsorientier-
ten Lerngelegenheiten in herkémmlichen Lehr-Lernformaten als auch im neuen Lehr-
Lernformat Rollenspiel tragen zum Zuwachs im GPK-IT bei. Es ist somit ein positiver
Zusammenhang zwischen dem Ausmal} an insgesamt wahrgenommenen inklusionsori-
entierten Lerngelegenheiten im Studium und der Leistung im Wissen zur Inklusion vor-
handen. Mit Hinblick auf eine gelingende inklusive Bildung ist es bedeutsam, die Leh-
rer_innenausbildung durch inklusionsorientierte Lehr-Lernformate anzureichern.
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English Information

Title: A Quasi-Experimental Study on the Effect of a Role Play on General Ped-
agogical Knowledge for Inclusive Teaching

Abstract: The present study examines 1) how the acquisition of general peda-
gogical knowledge for inclusive teaching (GPK-IT) can be supported through a
new teaching/learning format addressing challenging situations in inclusive teach-
ing and 2) how effective inclusion-oriented learning opportunities are with respect
to the general pedagogical knowledge for inclusive teaching. The study uses a
quasi-experimental design with a pre-post-measurement of general pedagogical
knowledge for inclusive teaching. In addition to their learning opportunities for
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inclusion, students were also asked about the scope of the training content covered
within the framework of the applied teaching/learning format. The data was col-
lected as part of the project Future Strategy Teacher Training Cologne (n =89
students). The experimental group (four seminars) participated in a newly devel-
oped teaching/learning format: a role play based on problem-oriented teacher train-
ing. With a focus on challenging situations in inclusive teaching the role play ena-
bles students to recognize, name, and reflect on strategies for action. The control
group (two seminars) and the experimental group consisted of student teachers of
the Bachelor module Teaching in educational sciences. The improvement in
knowledge did not significantly differ between the experimental and control group.
However, there was an effect of the teaching/learning format on the perceived
scope of inclusive learning opportunities in the seminar. In both groups (EG and
KG) there was no positive correlation between the perceived amount of inclusion-
oriented learning opportunities in the seminar and the increase in GPK-IT. The
overall sample shows a positive correlation between the general extent of inclu-
sive-oriented learning opportunities perceived during studies and performance in
GPK-IT.

Keywords: teacher education, general pedagogical knowledge for inclusive

teaching, inclusive learning opportunities, problem-oriented teacher training, role-
playing
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