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SUSANNE MIESERA & DANIELA MOSER
(Technische Universitat Minchen & Padagogische Hochschule Steiermark)

Welche Erfahrungen, Einstellungen und Selbstwirksamkeits-
erwartungen zeigen angehende Berufspadagog*innen betreffend
Inklusion an beruflichen Schulen? Ein internationaler Vergleich

1 Abstract

Weltweit entwickeln sich Bildungsinstitutionen zu inklusiven Systemen. Basierend auf landerspezifi-
schen Regelungen implementieren Bildungseinrichtungen inklusionsorientierte Lehrveranstaltungen in
der Lehrer*innenbildung. Basierend auf dem Modell von Baumert und Kunter, das postuliert, dass die
Kompetenzfacetten Wissen und Konnen wie auch Personlichkeitsmerkmale die berufliche Handlungs-
kompetenz abbilden, untersucht dieser Beitrag die Frage, welche Erfahrungen, Einstellungen und
Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich inklusiver Beschulung angehende dsterreichische Berufs-
padagog*innen zeigen und wie sich diese von ihren Kolleg*innen in Deutschland und Kanada unter-
scheiden. Die Untersuchung hat ergeben, dass die dsterreichische Gruppe weniger positive Einstellun-
gen als die beiden anderen Lé&nder zeigt, jedoch angehende berufliche Lehrkrafte in Deutschland und
Osterreich dhnliche Erfahrungen aufweisen. Die Selbstwirksamkeitserwartung liegt in der sterreichi-
schen und kanadischen Gruppe deutlich héher als in der deutschen Gruppe. Die Ergebnisse der Studie
werden diskutiert und deren Implikationen fiir zuklnftige Forschung und Lehrerbildung besprochen.

2 What experiences, attitudes, and self-efficacy towards inclusive
education at vocational schools do pre-service vocational teachers have?
An international comparison

Educational institutions worldwide are developing into inclusive systems. Based on country-specific
legal regulations, tertiary institutions are implementing inclusion-oriented courses in teacher training.
Following the model of Baumert and Kunter that the competence facets of knowledge and skills as well
as personality characteristics reflect the professional competence to act; this article examines the
guestion of which experiences, attitudes and self-efficacy expectations with regard to inclusive
schooling show prospective Austrian vocational teachers and how they differ from their colleagues in
Germany and Canada. This research reveals that the Austrian group shows fewer positive attitudes than
the other two countries, but prospective vocational teachers in Germany and Austria have similar
experience of inclusion. The reported self-efficacy shows significantly higher values in the Austrian and
Canadian groups than in the German group. The results of the study will be discussed along with their
implications for future research and teacher education.

Schlusselworter: berufliche Bildung, Inklusion, Lehrer*innenbildung, Einstellungs-
forschung, Selbstwirksamkeit
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3 Inklusive Bildung

Inklusion stellt eine aktuelle bildungspolitische Herausforderung dar. Weltweit entwickeln sich
inklusive Bildungssysteme. Im Rahmen der lokalen Regelungen und Anforderungen zeigt sich
eine Vielfalt von Umsetzungskonzepten. Die Starkung der Teilhabe und Teilnahme von Men-
schen mit Beeintréchtigungen in Arbeits-, Ausbildungs- und Schulsystemen ist mit der Ratifi-
zierung des Ubereinkommens der Vereinten Nationen (iber die Rechte von Menschen mit
Behinderungen (UN-BRK) in Osterreich (2008), Deutschland (2009) und Kanada (2010) gel-
tende Rechtsprechung, neben l&anderspezifischen Rahmenbedingungen zur inklusionsorientier-
ten beruflichen Bildung (vgl. The United Nations 2006; 155. Ubereinkommen ber die Rechte
von Menschen mit Behinderungen vom 23.10.2008). Die Konzeptualisierungen der Inklusions-
ansatze im Berufsbildungssystem unterscheiden sich in den Landern und flihren zu unterschied-
lichen Losungsansétzen (z. B. hinsichtlich Beschulung und Inklusionsquoten). Zu den Einfluss-
faktoren bei der Implementierung inklusiver Bildung zahlen rechtliche Rahmenbedingungen
ebenso wie die professionelle Handlungskompetenz inklusive der Personlichkeitsmerkmale wie
Einstellung und Selbstwirksamkeit von Lehrkraften. Forschungsergebnisse zeigen, dass die
Einstellung der Lehrer*innen zur Inklusion relevante Faktoren fir die Umsetzung von inklusi-
ver Bildung sind (vgl. Boer/Pijl/Minnaert 2011). Wahrend im allgemeinen Bildungsbereich
bereits umfangreiche empirische Ergebnisse vorliegen (vgl. Gasteiger-Klicpera et al. 2013;
Kopp 2009; Schwab/Hellmich/Gérel 2017; Schwab/Seifert 2015) ist bisher in den genannten
Landern wenig zu Einstellungen von Lehrkraften gegentber inklusiver Beschulung im berufli-
chen System bekannt (vgl. Stein/Wagner/Kranert 2015; Heinrichs et al. 2019; Bylinski/\Vollmer
2015; Bylinski/Ritzel 2011).

Das Inklusionsverstandnis pragt weitgehend die Gestaltung inklusiver Lebens- und Bildungs-
konzepte. Wahrend Inklusion im engeren Sinne Menschen mit Behinderungen oder Beeintrach-
tigungen im Blick hat, betrachtet das weitere Verstandnis Menschen u.a. mit unterschiedlicher
Herkunft, Muttersprachen, Religion oder Geschlecht in Gruppen (vgl. Schwab/Sharma/Lore-
man 2018; Wulf/RoRbach 2014). Die Entwicklung von einem engen Inklusionsverstandnis hin
zu einem weiten, das auch soziale und kulturelle Herkunft und Sprache umfasst, wird seit
Anfang der 2000er Jahre vermehrt diskutiert (vgl. Werning 2014). Somit wird Inklusion je nach
Kontext, Berufsgruppe und Selbstverstandnis anders verstanden und damit auch unterschied-
lich umgesetzt. In Osterreich bezieht sich der Inklusionsbegriff nicht nur auf Menschen mit
Behinderung, sondern adressiert alle Lernenden. Im nationalen Bildungsbericht wird dabei auf
die allgemeinen Bemerkungen Nr. 4 der Behindertenrechtskonvention hingewiesen, die explizit
die Vielfalt der Lernenden bedingt durch Behinderung, Geschlecht, Sprachkultur oder Religion
in Bezug auf Achtung und Wertschétzung, Diskriminierung und dem Anspruch auf inklusive,
qualitativ hochwertige Bildung anspricht (vgl. Braunsteiner et al. 2019, 32f). Im kanadischen
Verstandnis von Calder Stegemann und AuCoin (2018) wird Inklusion als Idealzustand und
auch als Prozess betrachtet. Dabei liegt ein weites Inklusionsverstandnis vor. In Deutschland
hingegen findet vorwiegend im Bildungsbereich der enge Inklusionsbegriff VVerwendung, der
den sonderpadagogischen Forderschwerbedarf (SPF) und Behinderungen fokussiert (vgl. Wer-
ning 2014). Im beruflichen Bildungsbereich ist die Beschulung von Jugendlichen in hetero-
genen Lerngruppen mit sprachlichen Defiziten, mit unterschiedlichen Leistungsvermégen und
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Schulabschlissen bereits seit Jahrzehnten ein etabliertes Bildungsverstandnis (vgl. Bylinski/
Rutzel 2016). Die UN-BRK und demografische und arbeitsmarktpolitische Entwicklungen
haben die Beschulung von Jugendlichen mit Beeintrachtigungen und Behinderungen im Sinne
einer inklusiven Beschulung jedoch verstérkt (vgl. Allianz fir Aus- und Weiterbildung 2014;
Inklusion in der beruflichen Bildung 2016). Diese Fokussierung auf Jugendliche mit Beein-
trachtigungen und Behinderungen findet im Inklusionsverstandnis des Artikels Eingang.

Inklusive berufliche Bildung ermdglicht gesellschaftliche Teilhabe durch die Erlangung beruf-
licher Handlungsfahigkeit. Inwieweit Menschen beruflich handlungsfahig sein kdnnen, héngt
von den tatséchlichen Verhaltnissen der Arbeitswelt ab, den Mdglichkeiten, diese erfolgreich
zu bewadltigen, um dadurch eine Grundlage fur ein Leben in Selbstandigkeit zu schaffen (Mir-
bach 2009, 66f). Auf ein Leben in Selbstandigkeit vorzubereiten, ist sowohl Auftrag als auch
Herausforderung fur Berufsbildungssysteme, respektive von berufsbildenden Schulen, die
unterschiedliche Programme fiir alle Schiler*innen anbieten. Zukunftsorientierte Bildungssys-
teme begreifen Diversitat, die sich im Vorhandensein vielfaltiger Lebensstile, Zugehdrigkeiten
und gesellschaftlich anerkannter Unterscheidungsmerkmale (vgl. Bendl/Hanappi-Egger/Hof-
mann 2012) ausdriickt, als Chance. Fir die Gestaltung inklusiver Lehr-/Lernumgebungen, die
erfolgreiche Bildungsbiografien ermdglichen, bendtigen Lehrer*innen pé&dagogisch-didakti-
sche Kompetenzen (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland 12.06.2014; Baumert/Kunter 2006), die sich nicht nur auf das
Lehren ausrichten, sondern auch auf das Schaffen einer adédquaten paddagogischen Atmosphére
und einer Vorstellung von Diversitat (vgl. Miesera/Gebhardt 2018a). Dieser Artikel stellt eine
landeribergreifende Studie vor, die sich mit der Vergleichbarkeit von Ausbildungskonzepten
fir Lehrkréfte an beruflichen Schulen und der Auspragung von Personlichkeitsmerkmalen wie
Einstellung und Selbstwirksamkeit angehender Berufspadagog*innen im Hinblick auf inklu-
sive Beschulung beschéftigt.

4 Berufsbildungssysteme im Kontext der Inklusion

Landerlbergreifend sind verstarkte Migrationsbewegungen und wirtschaftliche Entwicklungen
wie Verknappung fachlich gut ausgebildeter Nachwuchskrafte und Passungsprobleme bei der
Stellenbesetzung Herausforderungen und Ausloser fir Inklusionsanstrengungen (vgl. Spon-
holz/Ulrich 2019). Die gesamtgesellschaftliche Bedeutsamkeit zeigt sich einerseits in der
Verscharfung der Passungsprobleme aufgrund divergierender Lernvoraussetzungen und -
bedurfnisse junger Erwachsenen und andererseits betrieblicher Anforderungen einhergehende
erhdhte Abbruchquoten im dualen Ausbildungssystem (vgl. Bundesinstitut fur Berufsbildung
(BIBB) 2016; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018). Damit gewinnt die Frage an
Bedeutung, wie die Partizipation junger Erwachsener in Arbeit und Gesellschaft gewahrleistet
werden kann. Entsprechend des Inklusionsverstandnisses, dass die Einbindung von Jugendli-
chen mit SPF und Behinderungen die Herausforderungen fur Lehrkréfte an beruflichen Schulen
erweitert, sind Konzepte zur Weiterqualifikation von Lehrkréften und zum Umgang mit
Jugendlichen mit individuellen Férderbedarfen in beruflichen Ausbildungssituationen notwen-
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dig. Diese Lehrkrafteausbildung stellt ihrerseits hohe Anforderungen an die Lehr- und Lernor-
ganisation und die padagogischen Kompetenzen des Ausbildungspersonals (vgl. Miesera 2015;
Stein/Kranert/Wagner 2016).

Bei der Implementierung des Inklusionskonzepts im Bereich beruflicher Bildung sind lander-
spezifische bildungspolitische, padagogische und psychologische Zugénge zu beachten. Die
hier betrachteten Lander haben landesspezifische berufliche Bildungssysteme, die foderal
strukturiert sind (vgl. Miesera 2018; Berufsbildungsgesetz vom 2015; Gesetz zur Ordnung des
Handwerks (Handwerksordnung) vom 2017; Deissinger/Gremm 2017; Gesamte Rechtsvor-
schrift fur Ausbildungsvorschriften fir Lehrberufe vom 24.05.1972). Wahrend in Deutschland
und Osterreich landesweite Regelungen zur beruflichen Ausbildung in Form von Rahmenlehr-
pldnen und Ausbildungsordnungen festlegt sind (vgl. Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB)
2018) (vgl. Gesamte Rechtsvorschrift fiir Schulorganisationsgesetz; Gesamte Rechtsvorschrift
fiir Schulunterrichtsgesetz), existieren in Kanada kein bundesstaatliches Ministerium und keine
bundesstaatlichen einheitlichen Lehrplane (vgl. Deissinger/Gremm 2017).

In Deutschland beschreibt der Beschluss der Kultusministerkonferenz Deutschland (vgl.
Kultusministerkonferenz 2017) ,,Berufliche Schulen 4.0 die Integration zugewanderter junger
Menschen und die Bewaltigung der kontinuierlichen Integrations- und Inklusionsaufgaben als
Herausforderungen. Die Aufgabe der beruflichen Schulen wird darin gesehen, dass sie mit
heterogenen Zielgruppen professionell umgehen und die Integration von Leistungsschwachen
und Benachteiligten leisten. Daflr sind sowohl die sprach- und kultursensible Padagogik als
auch die Konzepte zur individuellen Forderung weiterzuentwickeln. Die Umsetzung einer
heterogenitatssensiblen Padagogik ist in multiprofessionellen Teams méglich (vgl. Kultusmi-
nisterkonferenz 2017). Deutschland verflgt Uber ein differenziertes berufliches Bildungssys-
tem, dies umfasst staatlich anerkannte Ausbildungen ebenso wie spezifische Berufsbilder fur
Menschen mit Beeintrachtigungen, dazu zéhlen Fachpraktiker und Werkerberufe nach den
8§ 66 Berufsbildungsgesetz und § 42 Handwerksordnung (vgl. Berufsbildungsgesetz vom 2015;
Gesetz zur Ordnung des Handwerks (Handwerksordnung) vom 2017). Es gelten Rahmenlehr-
plédne von der Kultusministerkonferenz fir den schulischen Teil der dualen Berufsausbildung
(vgl. Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2017). Institutionen wie Berufsbildungswerke
und Berufsschulen zur sonderpédagogischen Forderung sowie Unterstlitzungssysteme wie
berufliche Integrationsforderung und ausbildungsbegleitende Hilfen unterstiitzen die Integra-
tion bzw. Inklusion von jungen Menschen mit Behinderungen oder Beeintrachtigungen (vgl.
Stein/KranertWagner 2016). Ein Spezifikum der beruflichen Bildung in Bayern ist die Existenz
von zwei Schulsystemen. 47 Berufsschulen zur sonderpédagogischen Férderung (BSF) in staat-
licher und privater Tragerschaft stehen 179 allgemeine Berufsschulen fast ausschlieflich in
staatlicher bzw. stadtischer Tragerschaft gegeniber (vgl. Bayerisches Landesamt fiir Statistik
2017). In Bayern sind Berufsschulen zur sonderpadagogischen Forderung (BSF) als etablierte
Ausbildungsinstitution Teil des beruflichen Bildungssystems. Bei Wahl einer theorieentlasten-
den (Fachpraktiker-Ausbildung) ist die BSF der duale Partner wahrend Jugendliche, die einen
Vollberuf erlernen, einem anderen Berufsschulsystem, den Regelberufsschulen, zugeordnet
werden. Damit ist ein Wechsel fir Lernende mit Beeintrachtigungen und Behinderungen in
Vollberufe schwieriger, es besteht weniger Kooperation zwischen den Lehrkraften und die
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inklusive Beschulung wird teilweise erschwert. Schulabgénger von Forderschulen schaffen
sehr selten den direkten Einstieg in das duale Ausbildungssystem (unter 10%). Die allermeisten
Jugendlichen mit SPF miinden zunéchst in berufsvorbereitenden MaRnahmen (Ubergangssek-
tor). Thielen sieht eine Vielzahl von staatlichen Instrumenten zur Unterstltzung von Menschen
mit Beeintrachtigungen, jedoch ,,nur vergleichsweise geringe Fortschritte in der Teilhabe an
Arbeit” (Thielen 2019, 166). Die Schuler*innen durchlaufen Selektionen durch Ausbildungs-
betriebe und Kostentrager, die damit malRgeblich die Heterogenitdt an beruflichen Schulen
bestimmen (vgl. Stein/Kranert/\Wagner 2016).

Osterreich ratifizierte 2008 die UN-Behindertenrechtskonvention. Dem zu diesem Zeitpunkt
bereits fortgeschrittenen Verbreitungsgrad von Integration im Schul- und Ausbildungssystem
ist es zu verdanken, dass die verpflichtende Einfuhrung von Inklusion, wie es die UN-
Behindertenkonvention vorsah, in der Offentlichkeit im Gegensatz zu Deutschland keine gro-
Ren Diskussionen ausloste (vgl. Bundesministerium fir Arbeit, Soziales und Konsumenten-
schutz 2010). Altrichter und Feyerer (2017, 34) sprechen von einer Integrationsquote zum
damaligen Zeitpunkt von tiber 50%. Im Jahr 2012 verabschiedete die Osterreichische Bundes-
regierung mit dem ,,Nationalen Aktionsplan Behinderung 2012—-2020* ein Strategiepapier zur
Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention mit dem Untertitel ,,Inklusion als Menschen-
recht und Auftrag® (vgl. Bundesministerium fir Arbeit, Soziales, Gesundheit und Konsumen-
tenschutz 2012). Durch die Etablierung inklusiver Modellregionen sollte diesem Auftrag nach-
gekommen werden. Wahrend der Anteil integriert unterrichteter Schuler*innen mit sonderpa-
dagogischem Foérderbedarf bis ins Jahr 2016 auf 64,2% anstieg, stagnierte er im Jahr 2016/17
(vgl. Braunsteiner et al. 2019, 19f). Generell konstatieren Braunsteiner et al. (vgl. 2019, 45f)
im Nationalen Bildungsbericht eine Zunahme der Heterogenitat an Osterreichs Schulen in den
letzten Jahren, die Uberwiegend auf Migrationsbewegungen zuriickzufiihren ist. Es zeigte sich
auch, dass bildungspolitische Maltnahmen getroffen werden, die der Heterogenitat Raum geben
und Inklusion gesellschaftliche Anerkennung findet.

Ausgehend von der beschriebenen Faktenlage steht die Uberlegung an, inwiefern im Berufsbil-
dungssystem Integration Bedeutsamkeit erlangt. Osterreichs Berufshildungssystem zeichnet
sich durch eine groRRe Beliebtheit aus, was sich daran zeigt, dass sich ein Anteil von 79% der
jungen Menschen nach der Absolvierung der Sekundarstufe 1 in einer beruflichen Ausbildung
befindet. Ein weiteres Merkmal des Osterreichischen Berufsbildungssystems ist die starke Dif-
ferenziertheit, die sich in rund 200 Lehrberufen in dualen Ausbildungsgéngen abbildet (vgl.
Schldgl/Stock/Mayerl 2019, 269f). Die duale Ausbildung besteht aus dem Besuch einer Berufs-
schule und der Ausbildung im Lehrbetrieb. Neben diesen Formen gibt es die arbeitsmarktpoli-
tisch relevante Uberfachliche Ausbildung (UBA), die auf Basis der dualen Lehre aufgebaut ist.
Sie soll jenen jungen Menschen eine berufliche Ausbildung gewahrleisten, die keinen Zugang
zur betrieblichen Lehre haben. Allen berufsbildenden Schulen ist gemein, dass sie sowohl
berufliche als auch allgemeinbildende Inhalte vermitteln.

Fir Schuler*innen, die sich entweder in einer Sonderschule oder in integrativer Form in der
Regelschule befinden, besteht die Moglichkeit der Absolvierung des Berufsvorbereitungsjahrs
als neunte Schulstufe zur Vorbereitung auf die Arbeits- und Berufswelt. Danach kann im Rah-
men der Integrativen Berufsausbildung eine Lehre angefangen werden. Die gesetzlichen
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Grundlagen dazu definiert § 8b des Berufsausbildungsgesetzes (vgl. Berufsausbildungsgesetz
88b (zuletzt gedndert durch BGBI.I Nr.78/2015) vom 16.05.1969), der entweder eine Verlan-
gerung der Lehrzeit um ein Jahr oder die Teilqualifikation vorsieht. Bei beiden Modellen
begleitet und unterstiitzt die Berufsausbildungsassistenz die Jugendlichen wahrend der gesam-
ten Ausbildung. Mit dem Angebot der Teilqualifikation eréffnet sich die Mdéglichkeit einer
Ausbildung, mit der gezielt auf die individuellen F&higkeiten und Bedurfnisse eingegangen
werden kann. Ausbildungsorte sind Ausbildungsbetriebe oder besondere selbststdndige Ausbil-
dungseinrichtungen sowie Berufsschulen (Pflicht bzw. Recht zum Besuch der Berufsschule).

Kanada ratifizierte die UN-CPRD 2010, jedoch fuhrte Kanada die inklusive Beschulung auf
der Grundlage nationaler Gesetzgebung und systematischer Umstrukturierung von Schulen be-
reits seit 1980 ein. ,,Inclusive education means that all students attend and are welcomed by
their neighbourhood schools in age-appropriate, regular classes and are supported to learn, con-
tribute and participate in all aspects of the life of the school. Inclusive education is about how
we develop and design our schools, classrooms, programs and activities so that all students
learn and participate together” (Inclusive Education Canada 2017). Studien haben gezeigt, dass
mehr Zeit und mehr Anstrengungen erforderlich sind, da Inklusion in Kanada noch immer we-
niger eine Realitdt und mehr ein Ziel ist (vgl. Sokal/Katz 2015). In Bezug auf die berufliche
Professionalisierung wahlen Schiiler*innen an High-Schools aus akademischen und berufli-
chen Programmen. Arbeitserfahrungen werden in schuleigenen Werkstétten oder durch Prak-
tika in Betrieben erlangt. Diese Angebote sind berufsbezogene erste praktische Erfahrungen in
einem Berufsfeld &hnlich den Berufsvorbereitungsangeboten in Deutschland (vgl. Deissinger/
Gremm 2017). Die Lernenden erhalten Berufserfahrung und Beschéftigungsmaéglichkeiten in
den Lehrlingsausbildungsprogrammen an High-Schools (HSAP). Der Anteil der Schiiler*innen
mit spezifischen Bedurfnissen ist héher als in High-Schools ohne Berufsausbildungspro-
gramme. Die Vollzeitlehre integriert Unterricht im Klassenzimmer mit bezahltem Lernen am
Arbeitsplatz. Neben der Qualifikation an einem College bieten diese Programme eine Berufs-
ausbildung. Einzelne Regionen zertifizieren die Lehrgénge und ihre Zeugnisse werden in ganz
Kanada anerkannt. Die wenig bekannten beruflichen Bildungsmoglichkeiten und das schlechte
Image der ,,dirty hands jobs* fiihren dazu, dass universitiare Abschliisse von fast allen Schulab-
ganger*innen angestrebt werden, eine betriebliche berufliche Ausbildung wird nur von 1% der
Schulabgéanger*innen direkt gewahlt und die beruflichen Auszubildenden sind in Kanada meist
Erwachsene (vgl. Deissinger/Gremm 2017). Im Gegensatz zu Deutschland und Osterreich gel-
ten betriebliche Tatigkeiten als ,,dirty hands job* eher fur weniger begabte und kognitiv schwa-
chere junge Menschen (vgl. Deissinger/Gremm 2017). Das kanadische Ausbildungsforum
(CAF-FAC) sieht dies kritisch. “Youth indicate a preference for university” as a “first choice”
post-secondary option and say their guidance counsellors, parents and friends do not encourage
them to pursue skilled trades careers* (Youth + Jobs = Better Future 2018, 5). Berufliche Lehr-
krafte sind nach ihrer Ausbildung in den Ausbildungsprogrammen an High-Schools tétig.

5 Inklusive Lehrkraftebildung im beruflichen System

Im Rahmen multidimensionaler Prozesse, die durch rechtliche, organisatorische und personelle
Bedingungen gestaltet werden, haben sich inklusive Bildungsregionen, Schulversuche und
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inklusive Schulprofilierungen positiv fur die Umsetzung inklusiven Unterrichts gezeigt (vgl.
Stiftung Bildungspakt Bayern 2016; Werning 2014). Lehrkréfte als Gestalter*innen inklusiver
Lernsettings haben eine wesentliche Rolle bei der Implementation inklusiver schulischer Bil-
dung (vgl. Miesera 2018; Urton/Wilbert/Hennemann 2015). Bisherige Forschung an allgemein-
bildenden Schulen zeigt, dass positive Einstellungen und positive Selbstwirksamkeitserwartun-
gen sowie niedrige Bedenken die Einflihrung inklusiven Unterrichts unterstitzen (vgl. Bosse et
al. 2016; Avramidis/Norwich 2002). Internationale Studien belegen, dass die Auspréagungen
von Einstellungen und Selbstwirksamkeit von personlichen Merkmalen (Geschlecht) und auch
von Gruppenzugehorigkeit (Nationalitat) abhéngig sind (vgl. Forlin et al. 2009; Boer/Pijl/
Minnaert 2011; Schwab/Hellmich/Gorel 2017). Der Vergleich von angehenden und praktizie-
renden Lehrkraften zeigt VVerdnderungen von eher positiven liberalen Einstellungen zu konser-
vativen Haltungen. ,,While there is evidence to suggest that early years pre-service teachers
hold a positive attitude towards IE, attitudes become less favourable once they enter the pro-
fession” (Anderson/Boyle 2015, 16). Dieses Phdnomen ist aus der unterrichtsbezogenen For-
schung als 'Konstanzer Wanne' bekannt, danach zeigen angehende Lehrkréfte nach anfangli-
cher offener Haltung gegeniiber Neuerungen nach den ersten Lehrerfahrungen (Praxisschock)
traditionellere Einstellungen (vgl. Nitz et al. 2011; Mintz 2019).

Im Hinblick auf berufliche Schulen ist zu beachten: ,,Inklusion als Ziel- und Prozessperspektive
in der Berufsausbildung intendiert eine zukunftsfahige Entwicklung und Entfaltung des kogni-
tiven, emotionalen und sozialen Humanvermdgens der nachwachsenden Generation, dafur ist
padagogische Professionalitat unabdingbar« (Buchmann/Bylinski 2013, 156). Die Ausbildung
einer padagogischen Professionalitét ist eine wichtige Zeit um Bedenken zu reduzieren und
positive Einstellungen zu fordern (vgl. Miesera/Gebhardt 2018b). Internationale Forschung
bestatigt dies und hebt die Bedeutung des Lehrveranstaltungsdesigns, des Niveaus und des
Umfangs hervor (vgl. Beacham/Rouse 2012; Florian/Linklater 2010; Ahsan/Sharma/Deppeler
2012).

In Deutschland erfolgt die Lehrkraftebildung fir alle Lehrdmter in der ersten Phase an Univer-
sitaten. Der erfolgreiche Abschluss ist ein Master of Education oder das erste Staatsexamen (je
nach Schulart), daran schliel3t sich der VVorbereitungsdienst als zweite Phase der Lehrer*innen-
bildung an. Die Hochschulrektorenkonferenz legt landesweit die Bedeutung des Umgangs mit
Diversitat und Heterogenitat fur die Lehrer*innenbildung fest (vgl. Kultusministerkonferenz
und Hochschulrektorenkonferenz 2015). Inhaltliche Schwerpunkte der Lehrer*innenbildung,
unabhéngig von der Schulart, sind Differenzierung, Integration und Foérderung, um Diversitat
und Heterogenitat als Bedingungen von Schule und Unterricht zu begreifen (vgl. Sekretariat
der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland
12.06.2014). Unter Berucksichtigung der Empfehlungen der HRK und KMK, dass die
Anforderungen neben den notwendigen Kompetenzen und Fertigkeiten ,,auch Einstellungen
und Haltungen gegenuber Vielfalt ein[schlielen], die durch professionsbezogene, erfahrungs-
basierte und theoriegestutzte Reflexion entwickelt und durch Praxiserfahrung erlebbar werden
mussen (vgl. Kultusministerkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2015, 3), sind seit
2018 flachendeckende Lehrveranstaltungen mit inklusiven Inhalten Pflicht. Ebenso werden in
der zweiten Lehrer*innenbildungsphase (zweijahriger Vorbereitungsdienst) inklusive Inhalte
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vermittelt. Das Verstandnis inklusionsorientierter Lehrer*innenbildung pragt den Umfang und
die Verortung inklusiver Inhalte. Die Umsetzung einer inklusiven Lehrer*innenbildung wird
als Querschnittsaufgabe aus Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften und Fachdidaktiken
gesehen. Gleichzeitig erweitert sich das Aufgabengebiet um individuelle Diagnostik sowie For-
derung und Kooperation in multiprofessionellen Teams (vgl. Kultusministerkonferenz und
Hochschulrektorenkonferenz 2015). Die gemeinsame Empfehlung der HRK und KMK rét:
,Der professionelle Umgang mit Inklusion kennzeichnet klinftig eine allgemeine Anforderung
an die Lehrerbildung™ (Kultusministerkonferenz und Hochschulrektorenkonferenz 2015, 2).
Dabei sind Lehrkrafte an beruflichen Schulen besonders gefordert durch Lerngruppen mit stark
ausgepragter Heterogenitét, die ein differenziertes padagogisches und didaktisches Handeln
erfordern (vgl. Miesera 2018). Foderale Strukturen des Bildungswesens lassen Bundesléandern
und Hochschulen regionsspezifische Gestaltung von inklusionsorientieren Lehrveranstaltungen
im Rahmen der gesetzlichen Regelungen und der Empfehlungen der KMK frei (vgl. Kultusmi-
nisterkonferenz 13.06.2014; Inklusive Bildung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderun-
gen in Schulen 2017). Mdoglich sind additive Lehrveranstaltungen, umstrukturierte Studien-
génge und Lehramter sowie Lehrer*innenbildung ohne Differenzierung nach Lehramtern bis
hin zur Umsetzung von Inklusion als Querschnittsaufgabe (vgl. Bertelsmann Stiftung et al.
2015). Als kritisch wird eine dringend bendtigte Abstimmung der Phasen der Lehrer*innen-
bildung und Zusammenarbeit aller Akteur*innen in der Lehrer*innenbildung und schulischen
Praxis gesehen (vgl. Bertelsmann Stiftung et al. 2015). In Bayern wird mit Bekanntmachung
des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus von 2012 die zentrale Bedeutung
der Qualifizierung der Lehrkréfte zum Thema Inklusion benannt. (vgl. Bayerisches Staats-
ministerium flr Unterricht und Kultus 2012; Miesera 2018).

In Osterreich war vor der Einfilhrung der ,,Padagoginnenbildung Neu* die Sonderschulleh-
rer*innenausbildung, die in einem nur sechssemestrigen Studium fiir das Lehramt des Alters-
spektrums der 6- bis 15-Jahrigen fir alle Unterrichtsfacher qualifizierte, die bestehende Aus-
bildungsform. Mit der Implementierung der neuen Pédagog*innenausbildung in den Studien-
jahren 2015/16 (Primarstufenlehrer*innen) und 2016/17 (Sekundarstufenlehrer*innen) kam es
zu mafRgeblichen strukturellen Anderungen. In Kooperation zwischen Padagogischen Hoch-
schulen und Universitaten wurde die Ausbildungsdauer auf mindestens vier Jahre (Bachelor-
studium) plus ein Jahr bzw. eineinhalb Jahre (Masterstudium) fir alle Lehramtsstudien verein-
heitlicht. Das Hochschulgesetz definiert unter den professionsorientierten Kompetenzen, die
angehende Lehrpersonen in ihrer Ausbildung entwickeln sollen, u. a. inklusive, interkulturelle,
interreligiése und soziale Kompetenzen sowie Diversitats- und Genderkompetenzen (Anlage
zu 8§ 74a HG) (vgl. 30. Bundesgesetz tber die Organisation der Padagogischen Hochschulen
und ihre Studien (Hochschulgesetz 2005) vom 13.03.2006). Festgelegt wurde weiter, dass bei
der Gestaltung der Curricula die Zielsetzungen der UN-Behindertenrechtskonvention (§ 42
HG Abs. 10) zu beachten sind. Holzinger et al. (vgl. 2019, 66-67) beschreiben im nationalen
Bildungsbericht die Verankerung von inklusiven Kompetenzen in der Basisausbildung; es sind
mindestens 18 ECTS-Anrechnungspunkte fir den Erwerb inklusiver Kompetenzen zu ber(ick-
sichtigen. Fur die Sekundarstufe Berufsbildung (Duale Ausbildung sowie Technik und
Gewerbe [DATG] konnen sich Lehramtsstudierende im Masterstudium fur die Spezialisierung
,Inklusive P&dagogik” entscheiden.
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Da die Wirksamkeitsforschung der neuen Lehramtsstudien, respektive jener fiir die Lehrdmter
der Sekundarstufe Berufsbildung, zum momentanen Zeitpunkt noch ausstandig ist, beschréan-
ken sich Forschungen auf Analysen der Curricula. Im Zuge der Erstellung des nationalen Bil-
dungsberichts analysierten Reutler und Steinlechner (2018) die Curricula im Kontext von
Diversitat und deren Dimensionen. Der Begriff Inklusion tritt in den Curricula der Sekundar-
stufe Berufsbildung vorwiegend in den bildungswissenschaftlichen Modulen im Zusammen-
hang mit Haltungen zur Inklusion auf. Der Fokus Sprache im Kontext von Migration und Inter-
[Transkulturalitat ist in den Curricula der Sekundarstufe Berufshildung deutlich ofter als in
anderen Studien zu finden (vgl. Reutler/Steinlechner 2018, 13f), die Nennungen sind jedoch
sehr allgemein gehalten und es bleibt unklar, wie die mit den Begriffen benannten Konzepte
konkret umgesetzt werden. Ahnliches konstatieren die Autoren fiir die Bereiche Behinderung
und Gender. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die neuen Curricula fur die
Lehramter der Sekundarstufe Berufsbildung deutliche Akzente in Richtung Inklusion setzen,
deren Wirksamkeit sich aber erst in den néchsten Jahren erweisen wird.

In Kanada wird inklusive Lehrkréftebildung foderal individualisiert umgesetzt. Die Studie von
Sokal und Sharma (2014) zeigt, dass es notwendig ist Veranderungen in der Lehrkréfteausbil-
dung einzufuhren. Sie belegen, dass 94% der Lehrkrafte in der Region Manitoba in ihren Klas-
senzimmern mit Schiler*innen mit besonderen Bedurfnissen arbeiteten, wahrend im Gegensatz
dazu 43% der Lehrkréfte nie einen Kurs zu inklusiver Beschulung besucht hatten (vgl.
Sokal/Sharma 2014). Daher empfehlen die Autoren, dass sowohl angehende, als auch berufs-
tatige Lehrer*innen an Lehrerausbildungskursen teilnehmen sollten, um ihre inklusiven Lehr-
fahigkeiten zu verbessern. Dies ist besonders wichtig, da Lehrkréfte fir allgemeinbildende
Schulen ein Vollzeitzeitstudium absolvieren, wahrend angehende Berufsschullehrkrafte berufs-
begleitend an Colleges und an Universitaten studieren und weniger Lehrveranstaltungen besu-
chen. Die hier vorliegende kanadische Datenerhebung der angehenden Berufsschullehrkrafte
fand im Bundesland Manitoba statt, das bereits 2008 verbindliche Lehrveranstaltungen zu
diversity education einfuhrte, dies schlieft inklusive Themen ein (vgl. Sokal/Katz 2015).
Berufsschullehrkréfte lehren bereits parallel zur Ausbildung und nach der Ausbildung an
Colleges und High-Schools, die Berufsschulabschlisse anbieten. Lehrkréfte sind in Kanada
verantwortlich fiir die Beschulung aller Kinder und Jugendlichen mit und ohne Behinderungen,
mit verschiedenen kulturellen Hintergriinden und sprachlichen Fahigkeiten, somit erhalten
Lehrkrafte ein Basiswissen flr die Diagnostik und Foérderung (vgl. Hutchinson 2017). Im
Gegensatz zu Manitoba sind landesweit grof3e Unterschiede bis hin zu fehlenden Pflichtkursen
zu verzeichnen. ,,We recommend that teacher training about teaching students with and without
exceptionalities together in inclusive settings be a mandated requirement of all universities and
school divisions for both pre-service and in-service teachers, in every province and territory in
Canada” (Sokal/Katz 2015, 50).

6 Forschungsfragen

Der Erfolg von inklusiven Bestrebungen im Schulsystem ist, neben den organisatorischen und
rechtlichen Rahmenbedingungen in grolem Umfang von gut ausgebildeten Lehrkraften abhén-
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gig (vgl. Forlin/Chambers 2011; Avramidis/Norwich 2002). Bedenken, mangelnde Selbstwirk-
samkeitserwartungen und negative Einstellungen verringern die Bestrebungen inklusiven
Unterricht umzusetzen (vgl. Sharma/Jacobs 2016). Forschung im allgemeinbildenden Schul-
system haben sich mit dem Einfluss von Einstellungen und Selbstwirksamkeit gegentber
inklusiven Unterricht beschaftigt (vgl. Romi/Leyser 2006; Soodak/Podell/Lenman 1998). Die
Lehrkréftebildung im Hinblick auf die Implementierung einer inklusiven Lehrkraftebildung fir
berufliche Schulen wurde bisher selten untersucht (vgl. Miesera/Gebhardt 2018a). Die aktuelle
Studie untersucht einerseits Einstellungen, Erfahrungen und Selbstwirksamkeitserwartungen
von angehenden Berufspadagog*innen gegenuber Inklusion und andererseits die Zusammen-
hénge dieser drei Dimensionen. Die Zusammenhé&nge der genannten Faktoren basieren auf den
Modellen von Tschannen-Moran,Woolfolk Hoy, Hoy (1998) und Bandura (1997), die ein
Selbstwirksamkeitskonzept mit den Einflussfaktoren ,,eigene Erfahrungen”, ,,Uberzeugungen”,
»Analyse der eigenen Kompetenz” zugrunde legen. Unter Beachtung der Ergebnisse von
Baumert und Kunter (2006) wird in dieser Studie professionelle Handlungskompetenz von
Lehrkréften als ein Zusammenspiel von Wissen, Kénnen und Personlichkeitsmerkmalen ver-
standen. Die Bedeutsamkeit von positiven Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen
bei der Implementation von inklusiven Unterricht ist in der internationalen Forschung mehrfach
diskutiert (vgl. Kopp 2009; Urton/Wilbert/Hennemann 2015; Boer/Pijl/Minnaert 2011). Léan-
dervergleichende Studien bestatigen landerspezifische Auspragungen (vgl. Schwab/Hellmich/
Gorel 2017; Miesera/Gebhardt 2018a; Abegglen et al. 2017). Die bisherigen Studien belegen
hauptsachlich Ergebnisse fur den allgemeinbildenden Schulbereich und deuten bereits schul-
artenspezifische Auspréagungen von Einstellung und Selbstwirksamkeit an (vgl. Gebhardt et al.
2013). Korrelationsanaylsen von Savolinen et al. (2012) zeigen geringe Korrelationen von Ein-
stellungen und Selbstwirksamkeit, die Regressionsanalyse mit der abhéngigen Variable Ein-
stellung hebt die Bedeutsamkeit der Selbstwirksamkeitserwartung hervor (vgl. Savolainen et
al. 2012).

Die betrachteten Lander haben, wie bereits aufgezeigt, verschiedene Ansétze fur die Umsetzung
der Inklusion in ihren Schulen und Lehrkréfteausbildungsprogrammen gewahlt. In den vorge-
stellten L&ndern werden berufsbegleitende angehende Berufspaddagog*innen mit inklusiver
Lehrkraftebildung auf die Diversitat an beruflichen Schulen vorbereitet. Wahrend Osterreich
und Kanada eine lange Tradition mit inklusivem Unterricht haben, ist Deutschland noch gepréagt
von einem separierenden Schulsystem. Der Vergleich gibt mit der Fokussierung auf Erfahrung
inklusiven Unterrichtens, inklusiver Einstellungen und Selbstwirksamkeitserwartungen im
Hinblick auf inklusive Lehr-Lernsituationen wichtige Ergebnisse flr landeribergreifende Emp-
fehlungen der Ausbildung von Berufspadagog*innen.

1. Forschungsfrage: Gibt es einen signifikanten messbaren Unterschied zwischen den Lén-
dern in Bezug auf inklusionsbezogene Einstellungen, Erfahrung und Selbstwirksamkeit
von angehenden Lehrkraften an berufsbildenden Schulen gegeniber Inklusion?

2. Forschungsfrage: Bestehen Korrelationen zwischen den Konstrukten inklusionsbezoge-
ner Einstellung, Erfahrung und Selbstwirksamkeit von angehenden Lehrkréften an
berufsbildenden Schulen gegentiber Inklusion?
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Die Selbstwirksamkeitserwartung ist fur die Umsetzung von Inklusion ein wichtiger lehrer*in-
nenbezogener Faktor vgl. Urton/Wilbert/Hennemann 2015). Entsprechend bisheriger Studien
wird davon ausgegangen, dass die Faktoren Erfahrung mit Inklusion, Einstellungen, Alter,
Geschlecht und Land die Varianz der Selbstwirksamkeit prégen. (vgl. Boer/Pijl/Minnaert 2011;
Avramidis/Norwich 2002; Schwab/Hellmich/Gadrel 2017). Regressionsanalysen von Gebhardt
et al. (2015) zeigen, dass schulartspezifische Auspragungen der Selbstwirksamkeitserwartung
vorliegen. Dies fihrt in der vorliegenden Studie zur dritten Forschungsfrage.

3. Forschungsfrage: Erklaren die Pradikatoren Erfahrungen, Einstellungen, Alter,
Geschlecht und Land die Unterschiede in der Selbstwirksamkeit in Bezug auf inklusiven
Unterricht?

7 Forschungsdesign

Die Erhebungen in Deutschland, Osterreich und Kanada fanden mit einer online-Umfrage bei
Teilnehmer*innen der berufspadagogischen Lehrkrafteausbildung statt. Fiir den Vergleich mit
Kanada werden Daten einer 2016 in Manitoba durchgefuihrten Studie verwendet (vgl.
Miesera/Gebhardt 2018a). In Bayern, Deutschland wurden 2019 — 2020 Studienreferen-
dar*rinnen befragt und in Osterreich wurden an fiinf Padagogischen Hochschulen 2018 — 2019
Erhebungen durchgefuhrt. Es ist erwahnenswert, dass in Kanada die Untersuchung an dem
Canadian College durchgefuhrt wurde, dies ist die einzige Institution in Manitoba zur berufli-
chen Lehrkréfteausbildung. In Bayern werden angehende Berufspadagog*innen (Studienrefe-
rendar*innen) am Studienseminar Bayern und in den Schulen berufsbegleitend ausgebildet. In
Osterreich erfolgt die Ausbildung von Lehrer*innen, die fir das Lehramt an berufsbildenden
Schulen qualifiziert sind, weitgehend berufsbegleitend an den Padagogischen Hochschulen. Die
Stichprobe bestand aus 120 Méannern und 121 Frauen, wobei 18 Teilnehmer*innen ihr
Geschlecht nicht angegeben haben. In den drei verglichenen Landern gab es keine Abweichun-
gen bei der Geschlechterverteilung. 202 Teilnehmer*innen gaben ihr Alter an. Diese Teilneh-
mer*innen waren im Alter von 21 bis 58 Jahren (Gesamt M = 33,24; SD =7,37; Kanada M =
39,14; SD = 6,38; Deutschland M = 30,49; SD = 4,14; Osterreich M = 33,75; SD = 9,53).
Aufgrund vorhergehender Ausbildungen oder Berufserfahrung sind angehende Berufspada-
gog*innen élter als vergleichbare allgemeinbildende Lehrer*innen. Eine Berufsausbildung
hatten 67 der deutschen Teilnehmer*innen und 77 der Osterreichischen Teilnehmer*innen (in
Kanada wurden die Daten nicht erfasst). Die 259 Teilnehmer*innen hatten unterschiedliche
Unterrichtserfahrungen, einige von ihnen hatten Erfahrung im Unterrichten von Schiler*innen
mit besonderen Beddirfnissen. 152 der angehenden Berufspadagog*innen besuchten Universi-
tatskurse mit den Themen ,,Inklusion und Heterogenitat“ (Kanada: 39 von 43; Deutschland 48
von 110, Osterreich 65 von 106); 103 gaben insgesamt an, keine Kurse belegt zu haben und
vier machten keine Angaben. Wihrend es in Kanada und Osterreich Pflichtveranstaltungen
sind, handelt es sich in Deutschland um Wahl-, bzw. Wahlpflichtkurse.

Als Instrument wurde ein online-Fragebogen mit den Skalen ,,Erfahrungen®, ,,Einstellungen*
und ,,Selbstwirksamkeit™ gegenuber Inklusion mit funf-Punkt-Likert-Skalen verwendet (1=
trifft gar nicht zu bis 5 trifft voll zu). Die Items ,,Erfahrung“ wurden der Skala von Hellmich
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und Gorel (vgl. Hellmich/Gorel 2014) entnommen und fir die Zielgruppe der Berufspéada-
gog*innen angepasst. Die Skala ,,Einstellungen® wurde auf Basis der MTAI-Skala (My
Thinking About Inclusion) erstellt (vgl. Stoiber/Gettinger/Goetz 1998). Dartiber hinaus wurden
spezifische berufliche Items formuliert und eingefugt. Die dritte Skala ,,Selbstwirksamkeit in
Bezug auf inklusives Unterrichten* wurde von Kopp (2009) entwickelt, die urspringlichen 25
Positionen wurden gekiirzt und angepasst. Der Technische Report der Skalen ist verdffentlicht
(vgl. Miesera/Weidenhiller 2018). Die Online-Umfrage wurde mit der Software Soscisurvey
durchgefihrt (www.soscisurvey.de).

8 Ergebnisse

Die Auswertung zeigt landerspezifische Ergebnisse und signifikante Unterschiede. Die fol-
gende Tabelle zeigt die deskriptiven Werte der Skalen.

Tabelle 1: Die deskriptiven Werte

Skalen Deutschland Osterreich Kanada

Erfahrung 2,31 (0,71) 2,37 (1,05) 3,24 (0,72)
Einstellung 3,58 (0,59) 3,37 (0,66) 3,63 (0,48)
Selbstwirksamkeit | 3,42 (0,56) 3,70 (0,73) 3,68 (0,49)

Angaben: Mittelwerte (Standardabweichung)

Die Reliabilitat der Skalen ist mit Cronbach‘s a bestitigt. Die Skala ,,Erfahrung® umfasst 6
Items und weist unterschiedliche Reliabilitatswerte auf, Deutschland (o = 0,62) und Osterreich
(a=0,87); im Vergleich zu Kanada (o. = 0,75) aus der Studie von 2016 (vgl. Miesera/Gebhardt
2018a). Alle sechs Items haben in der Gesamtgruppe eine ausreichende Ladung (rit tber 0,30).
Beispielitems sind: ,,Ich habe Schilerinnen und Schiiler (SuS) mit sonderpadagogischem For-
derbedarf bereits unterrichtet oder ,,Ich habe Erfahrungen im Umgang mit Jugendlichen mit
sonderpadagogischem Forderbedarf. Die deutsche Gruppe bewertet die Skala ,,Erfahrung®
eher als niedrig. (M = 2,31; SD = 0,71). Die 6sterreichischen Teilnehmer*innen zeigen héhere
Erfahrungswerte (M = 2,37, SD = 1,05). Wéhrend die kanadische Gruppe mit einem Mittelwert
von 3,24 (SD = 0,72) die meiste Erfahrung mitbringt (vgl. Miesera/Gebhardt 2018a). Zusam-
menfassend lasst sich sagen, dass die deutsche Gruppe Uber weniger Erfahrungen als die kana-
dische Gruppe und o6sterreichische Gruppe berichtet. Signifikante Mittelwertunterschiede
bestehen nur zwischen den beiden deutschsprachigen Landern und Kanada.

Die Skala ,,Einstellung* ist reliabel in Deutschland (o = 0,83) und Osterreich (o = 0,85), im
Vergleich Kanada (o = 0,78) (vgl. Miesera/Gebhardt 2018a). Alle 9 Items haben eine ausrei-
chende Ladung (rit Gber 0,30). Beispielitems sind: ,,Meiner Meinung nach sind SuS mit beson-
derem Forderbedarf, die inklusiv an Regelberufsschulen unterrichtet werden, besser auf den
Arbeitsmarkt vorbereitet* oder ,,Meiner Meinung nach zeigen SuS ohne besonderen Forderbe-
darf in inklusiven Lernumgebungen eine bessere Leistungsbereitschaft®. Die Skalenmittelwerte
sind in den Gruppen im Gegensatz zu den anderen Skalen am hdchsten. Wéhrend deutsche
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angehende Berufspadagog*innen im Mittelfeld liegen (M= 3,58, SD=0,59), liegen &sterreichi-
sche Teilnehmer*innen etwas niedriger mit M=3,37 und einer Standardabweichung von 0,66.
Demgegenuber bringen kanadische Berufsanfanger mit M = 3,63 und SD = 0,48 die am hdchs-
ten bewertete Einstellung mit (vgl. Miesera/Gebhardt 2018a). Wahrend zwischen den deut-
schen und osterreichischen Gruppen und den Osterreichischen und kanadischen Gruppen signi-
fikante Mittelwertunterschiede vorliegen, bestehen zwischen den deutschen und kanadischen
Ratings keine signifikanten Mittelwertunterschiede.

Die Skala ,,Selbstwirksamkeit* umfasst 13 Items und ist reliabel (Deutschland (a =0,88.), und
Osterreich (o = 0,93), im Vergleich dazu Kanada (a = 0,87). Alle 13 Items haben eine ausrei-
chende Ladung (rit tber 0,30). Beispielitems sind: ,,Ich fiihle mich in der Lage, den Bedurfnis-
sen von SuS mit und ohne Forderbedarf gerecht zu werden* oder ,,Ich glaube, dass ich es schaf-
fen werde die Leistungen aller SuS gleichermalien zu wiirdigen, selbst wenn sie das Lernziel
nicht erreicht haben®. ES zeigt sich, dass die deutsche Gruppe mit Abstand den niedrigsten Wert
der Selbstwirksamkeit mitbringt (M = 3,42 SD = 0,56) wéahrend die kanadischen und &sterrei-
chischen Werte ahnlich liegen (Osterreich M = 3,70; SD = 0,73; Kanada M = 3,68; SD = 0,49)
(vgl. Miesera/Gebhardt 2018a). Signifikante Mittelwertunterschiede liegen nur zwischen der
deutschen und Gsterreichischen Gruppe vor.

Die Skalen von ,.Einstellung* und ,,Selbstwirksamkeit* und die Skalen von ,,Erfahrung* und
,,Selbstwirksamkeit* korrelieren in der Gesamtgruppe; die Skalen ,,Einstellung® und ,,Erfah-
rung‘ korrelieren nicht.

Die folgende Tabelle zeigt die Regressionsanalyse zur Abklarung der Varianz auf der Daten-
basis der Substichproben aus Deutschland und Osterreich und dient der Abklarung der Varianz
der abhéngigen Variablen ,,Selbstwirksamkeit* durch demographische und erfahrungsbezo-
gene Parameter. Erfahrung, Einstellungen, Alter, Geschlecht und Land sind als unabhangige
Variablen gesetzt, die die Varianz der Selbstwirksamkeit beeinflussen. Die Ergebnisse zeigen,
dass Erfahrung, Einstellungen und Land als die signifikanten Variablen gelten, die die Vorher-
sage von Selbstwirksamkeit erkléren. Das Geschlecht hat kaum Einfluss auf die abhangige
Variable ,,Selbstwirksamkeit*. Im Vergleich zur kanadischen Erhebung zeigt sich ein Unter-
schied, da die Variable ,Land* in der Untersuchung keine Signifikanz hat (vgl. Miesera/
Gebhardt 2018a).

Tabelle 2: Regressionsanalyse, abhéngige Variable Selbstwirksamkeit

Variable B SE p t P
Konstante 1,102 0,25 4,39 0,00
Erfahrung 0,19 0,42 0,25 4,40 0,00
Einstellung | 0,46 0,60 0,44 7,67 0,00
Geschlecht | 0,02 0,14 0,09 1,56 0,12
Land 0,19 0,04 0,29 5,05 0,00
R?2=0.33
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9 Conclusio und Diskussion

Die Ratifizierungen der UN-Konvention tber die Rechte von Menschen mit Behinderung ver-
stérken die Bestrebungen von Bildungssystemen in Richtung Inklusion. VVor allem das berufs-
bildende System, das Menschen befahigt, den Ubergang von grundlegender Bildung zum
Arbeitsmarkt erfolgreich zu bewaltigen, ist gefordert, die Partizipation von jungen Menschen
am Gesellschafts- und Berufsleben zu ermdglichen. Berufsbildner*innen und Lehrer*innen
ubernehmen dabei als Multiplikator*innen eine Schliisselrolle. Die vorliegende Studie stellt die
Ausbildungssysteme von Lehrer*innen der beruflichen Bildung der Lénder Deutschland,
Osterreich und Kanada, die sich hinsichtlich ihrer Implementierung inklusiven Unterrichts
unterscheiden, vor. Osterreich und Kanada weisen dabei eine langere Tradition auf als Deutsch-
land, das eher von einem separierenden Schulsystem gepragt ist. Sowohl in Osterreich als auch
in Deutschland zeichnen sich Verdnderungen ab: In Deutschland sind seit 2018 flachende-
ckende Lehrveranstaltungen mit Inhalten im Bereich inklusiver Unterrichtsgestaltung in der
Lehrerbildung verpflichtend. In Osterreich sind in der Padagog*innenbildung Neu, die begin-
nend mit 2016/17 (Sekundarstufenlehrer*innen) eingefuhrt wurde, die Entwicklung inklusiver,
interkultureller, interreligitser und sozialer Kompetenzen sowie Diversitéts- und Genderkom-
petenzen wesentliche Ziele und in den Curricula verankert. In beiden Landern werden inklusive
Inhalte als Querschnittsaufgabe aus Bildungswissenschaften, Fachwissenschaften und Fachdi-
daktiken gesehen. Eine langere Inklusionspraxis weist Kanada auf. Im Bundesland Manitoba,
das in der Studie betrachtet wurde, fiihrte man bereits 2008 verbindliche Lehrveranstaltungen
zu diversity education ein. Ebenso werden in der kanadischen Lehrerausbildung ein Basiswis-
sen zur Diagnostik und Forderung vermittelt.

Als Gelingensbedingungen fir erfolgreiche Inklusion gelten positive Einstellungen und posi-
tive Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen und Erfahrungen (vgl. Boer/Pijl/Minnaert 2011; Avra-
midis/Norwich 2002; Schwab et al. 2012). Die Erhebung untersucht in ihrer ersten Fragestel-
lung inwieweit sich Lehramtsanwarter*innen berufspadagogischer Studiengénge in Bezug auf
Erfahrungen, Einstellungen und Selbstwirksamkeit im Kontext von Inklusion unterscheiden.
Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass sich osterreichische und deutsche Lehramtsan-
waérter*innen von kanadischen unterscheiden; dsterreichische und deutsche angehende Berufs-
padagog*innen kénnen auf signifikant weniger Erfahrungen zuriickgreifen als kanadische. Dies
legt den Schluss nahe, dass im Kontakt mit der Schulpraxis die befragten kanadischen ange-
henden beruflichen Lehrkrafte Diversitat bereits erlebt haben, besser wahrnehmen und inklusi-
ves Handeln besser etablieren kdnnen. Hinsichtlich der Einstellungen zu Inklusion weisen
osterreichische Berufspadagog*innen in Ausbildung im Vergleich zu deutschen und kanadi-
schen die geringsten Werte auf. Eine Erklarung fur die dsterreichische Situation liegt mdglich-
erweise darin, dass ein Teil der befragten Anwaérter*innen in der Berufsschule im dualen Sys-
tem ihre Praxis absolviert. Lehrer*innen missen in einem kurzen Zeitraum (ca. 9 Wochen) sehr
viele Inhalte vermitteln, wobei aus Griinden der zeitlichen Okonomie moglicherweise ein eher
inputorientierter Unterricht vorgezogen wird. Dabei bleiben heterogenitétsbezogene Interven-
tionen eher unbeachtet und fiihren moglicherweise auf Seiten der Lehrkréfte und Schiler*innen
zu Misserfolgserlebnissen. Weitere Untersuchungen, die die Unterrichtsgestaltung und die
Diagnosekompetenzen von Lehrer*innen an Berufsschulen fokussieren, sind empfehlenswert.
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Die hochsten Werte in der Wahrnehmung der Selbstwirksamkeit weisen kanadische Lehrkrafte
in Ausbildung auf, im Vergleich zwischen deutschen und 6sterreichischen angehenden Lehr-
kraften zeigt sich ein signifikanter Unterschied zugunsten der Osterreichischen Teilneh-
mer*innen. Dies mag darauf zuruckfuhrbar sein, dass Osterreichische Lehramtsanwaérter eine
mehrjéhrige Berufspraxis vorweisen mdussen, bevor sie sich um eine Stelle als Lehrer*in
bewerben. Danach werden sie in den padagogischen Dienst aufgenommen und beginnen nach
einiger Zeit parallel zu ihren dienstlichen Pflichten als Lehrer*innen das Studium an den péada-
gogischen Hochschulen. Diese umfassenden Unterrichts- und Berufserfahrungen kdnnten sie
resilienter machen und mit hoherer Selbstwirksamkeit ausstatten.

Zur Beantwortung der Frage nach Korrelationen zwischen den Konstrukten ,.Einstellung®,
,.Erfahrung und ,,Selbstwirksamkeit“ gegentiber Inklusion kann festgehalten werden, dass die
Skalen von ,.Einstellung® und ,,Selbstwirksamkeit“ und die Skalen von ,Erfahrung* und
,»Selbstwirksamkeit™ in der Gesamtgruppe korrelieren. Korrelationen dieser Konstrukte wurden
in der Literatur mehrfach untersucht und fiihrten zum Teil zu widersprichlichen Ergebnissen
(vgl. Savolainen et al. 2012; Gebhardt et al. 2015). Die Ergebnisse sind deshalb in weiteren
Studien mit der Teilnehmergruppe Berufspddagog*innen weiter zu Uberpriifen. Die Regres-
sionsanalyse bestatigt, dass Einstellungen und Erfahrungen wesentlich die Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen beeinflussen. Es liegen erst wenige Regressionsanalysen zum Verhaltnis dieser
psychologischen Konstrukte vor (vgl. Gebhardt et al. 2015), deshalb sind weitere Untersuchun-
gen notig. Einschrankend ist zu vermerken, dass die gewahlten unabhéangigen Variablen nur
33% der Varianz der Selbstwirksamkeit erklaren, hier sind weitere Regressionsanalysen mit
zusétzlichen Variablen empfehlenswert. Limitierend ist, dass die kleinen Teilnehmergruppen
dieser Studie und die bundeslandspezifischen Erhebungen in Kanada und Deutschland nur eine
begrenzte Aussage zur Ubertragbarkeit der Ergebnisse zulassen. Die Autorinnen empfehlen
weitere Untersuchungen in anderen Bundeslandern und Landern. Insgesamt ist ein limitierender
Faktor, dass zu wenige empirische Studien zu den psychologischen Konstrukten Einstellung
und Selbstwirksamkeit gegentiber Inklusion fir berufliche Schulen vorliegen. Dadurch bedingt
sind hauptséachlich nur Vergleiche zu allgemeinbildenden Schulen méglichen.

Empfehlenswert ist eine inklusionsorientierte Lehrkraftebildung mit Lehr-Lernsettings, die
Einstellungsverédnderung und Erfahrungserweiterungen erméglichen, um positive Selbstwirk-
samkeitserwartungen zu unterstltzen. Begleitende Evaluationsforschung mit Aussagen zur
erfolgreichen Umsetzung von Lehrkréftebildungsangeboten ist fur berufliche Schulen nétig.
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