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ABSTRACT

Der Duale Masterstudiengang Sonderpadagogik stellt ein Novum in der deutschen
Lehrkraftebildung dar. Schleswig-Holstein hat als erstes Bundesland einen dualen
Lehramtsstudiengang in einem allgemeinbildenden Lehramt eingerichtet. Seit dem Herbstsemester
2021/22 stehen jahrlich 30 Studienplatze zur Verfigung, um Personen mit mindestens einem
Bachelorabschluss in affinen Disziplinen und anschliefender Berufserfahrung innerhalb von drei
Jahren in einem dualen System aus wissenschaftlicher Ausbildung und Vorbereitungsdienst fiir das

sonderpadagogische Lehramt weiterzuqualifizieren.

Der vorliegende Zwischenbericht prasentiert erste Ergebnisse der begleitenden Evaluationsstudie
fur die Startphase des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik anhand der Daten der zweiten
und dritten Kohorte. Insgesamt wird das neu geschaffene Studienangebot gut angenommen: Auf 60
Studienplatze entfielen 112 Bewerbungen, 57 Personen wurden zugelassen, 43 nahmen das

Studium auf. Die bislang dokumentierte Abbruchquote liegt bei 12 %.

Die Befunde zeigen, dass die Studierenden zu Studienbeginn eine hohe intrinsische Motivation, ein
gutes Wohlbefinden, positive Einstellungen zur schulischen Inklusion sowie ausgepragte
lehrkraftbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mitbringen. Auch das professionsbezogene
Vorwissen liegt — gemessen mit standardisierten Wissenstests — auf einem vergleichsweise hohen
Niveau. Im Studienverlauf bleiben die Haltungen zur Inklusion und das Selbstwirksamkeitserleben
weitgehend stabil und entsprechen denen anderer Lehramtsstudierender. Das sonderpadagogisch-
inklusionsorientierte Wissen steigt statistisch signifikant an, im bildungswissenschaftlichen Bereich
zeigen sich moderate Zuwdchse. Die inhaltlichen Studienanforderungen werden insgesamt als
bewaltigbar eingeschatzt. Die Studienzufriedenheit bleibt liber die Zeit hinweg relativ stabil, wobei
einzelne Indikatoren — insbesondere im Hinblick auf die hypothetische erneute Studienwahl —
ricklaufige Tendenzen aufweisen. Das wahrgenommene Stresserleben nimmt im Studienverlauf
deutlich zu und erreicht grenzwertige Auspragungen, bleibt jedoch im Rahmen anderer
Studierendengruppen.  Deutlich  negativer fdllt die Entwicklung des subjektiven
Gesundheitszustands aus: Dieser verschlechtert sich statistisch signifikant und liegt — angesichts der
Altersstruktur der Zielgruppe — unter dem zu erwartenden Niveau. Dies deutet auf eine potenziell

ubermafige zeitliche Belastung im Studienverlauf hin.

Vor dem Hintergrund dieser Befunde erscheint der Duale Masterstudiengang Sonderpddagogik
grundsatzlich geeignet, die Zielgruppe innerhalb von drei Jahren professionsbezogen zur
sonderpadagogischen Lehrkraft weiterzuqualifizieren. Zugleich sollten MaBnahmen zur Reduktion

der Studienbelastung entwickelt werden, um Studienzufriedenheit und gesundheitliches
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Wohlbefinden zu férdern. Eine inhaltliche Weiterentwicklung setzt zudem eine kritische Reflexion
des Studiengangkonzepts voraus — insbesondere im Abgleich mit etablierten fachlichen Standards

sowie empirischen Erkenntnissen zum Tatigkeitsprofil von Lehrkraften fir Sonderpadagogik.

’ Europa-Universitat
" Flensburg °



1 EINLEITUNG

Das System sonderpddagogischer Forderung ist aktuell mit verschiedenen Herausforderungen
konfrontiert: Einerseits ist in den vergangenen Jahren ein kontinuierlicher Anstieg der Anzahl an
Schiilerinnen und Schiilern mit einem sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarf zu beobachten.
Zwischen den Schuljahren 2012/2013 und 2023/2024 betrug diese Zunahme bundesweit 21.5 %,
was einem Wachstum der Forderrelation von 6.6 % auf 7.5 % entspricht (KMK, 2024a, 2024b).
Diesem Trend zu mehr sonderpadagogisch unterstiitzungsbedirftigen Kindern und Jugendlichen
steht eine sinkende Anzahl (qualifizierter) Lehrkrafte fir Sonderpadagogik gegeniiber. Zwar
unterscheiden sich die aktuell vorliegenden Prognosen zum Lehrkraftebedarf (Autor:innengruppe
Bildungsberichterstattung, 2022; KMK, 2022a; Klemm, 2022; Geis-Thone, 2022; Dohmen, 2024) in
der Hohe zum Teil deutlich voneinander, sie stimmen aber in dem Punkt tberein, dass es bis zur
Mitte der 2030er Jahre mit hoher Wahrscheinlichkeit einen Mangel an Lehrkraften im Allgemeinen
und mit sonderpadagogischer Expertise im Speziellen geben wird. Dieser Mangel wird regional
unterschiedlich stark ausgepragt sein. Gerade in Randlagen sowie in sozial-segregierten Gebieten
werden zahlreiche Stellen fur Lehrkrafte unbesetzt bleiben (KMK, 2022b).

Um der Mangellage entgegenzuwirken, haben mittlerweile alle deutschen Bundeslander vor dem
Hintergrund des entsprechenden Beschlusses der Kultusministerkonferenz zur Deckung lehramts-
und facherspezifischer Bedarfe (2013) SondermaBnahmen fir die Gewinnung zusatzlicher
Lehrkrafte eingerichtet (fiir einen Uberblick der Konzepte s. Driesner & Arndt, 2020). Der Anteil an
Lehrkraften, der Uber Quer- und Seiteneinstiegsprogramme in den Schuldienst gelangt, hat
zwischen den Schuljahren 2012/2013 und 2022/2023 um 75 % zugenommen (Destatis, 2024a).
Aktuell verflugt damit etwa jede zehnte unbefristet beschaftigte Lehrkraft in allgemeinbildenden
Schulen nicht liber ein abgeschlossenes Lehramtsstudium (Destatis, 2024b). Diese Entwicklung wird
von Bildungsforschenden, Wissenschaftsvertretungen und Verbanden kontrovers diskutiert
(zusammenfassend Porsch, 2021). Insbesondere wird infrage gestellt, ob Quer- und
Seiteneinsteigende die erforderlichen Kompetenzen fiir den Lehrberuf mitbringen. Bisher ist die
diesbezigliche Datenlage jedoch eher Ubersichtlich. Fir die Sonderpadagogik existieren noch keine

entsprechenden wissenschaftlichen Befunde.

Neben alternativ ausgebildeten Lehrkraften helfen auch immer mehr befristet eingestellte, formal
nicht (vollstandig) qualifizierte Personen, den Bedarf zu decken (Thiel & Schewe, 2022). Den
malgeblichen Anteil dieser Vertretungslehrkrafte stellen Lehramtsstudierende (Winter, Reintjes &
Nonte, 2023; SWK, 2023). ,Der Einsatz von Studierenden zur Entlastung und Unterstiitzung von

Schulen hat sich in den letzten Jahren zu einer der wichtigsten MalRnahmen herauskristallisiert, um
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kurzfristig und befristet die Unterrichtsversorgung angesichts der personellen Bedarfskrise im
Schuldienst sicherzustellen” (Simonis & Klomfal, 2023, S. 156). Wahrend die Stadndige
Wissenschaftliche Kommission (2023) empfiehlt, insbesondere Studierende im fortgeschrittenen
Masterstudium zu rekrutieren, zeigt die schulische Praxis, dass mittlerweile auch Bachelor-
Studierende, teilweise bereits in der Studieneingangsphase, angeworben werden (ebd.). Ob diese
Personengruppe in der Lage ist, der ihr Gbertragenen Verantwortung gerecht zu werden und eine
ausreichende Unterrichts- und Forderqualitdt zu sichern, ist bislang kaum erforscht (Scheidig &
Holmeier, 2022; Winter et al., 2023). Ebenso sind valide statistische Angaben zur Anzahl der
derzeitig beschaftigten Vertretungslehrkrafte Mangelware, da diese in vielen Fallen nicht auf

Landerebene erfasst werden und zum Teil nur dezentral vorliegen (Freiling, 2020).

Es wird deutlich, dass verschiedene Ansatze zur Deckung der Bedarfe verfolgt werden und dabei
eine Sicherung der Unterrichtsversorgung gegeniber der Qualitatssicherung Vorrang hat. Obwohl
die beschriebenen MaBnahmen auch in Schleswig-Holstein umgesetzt werden, konnten nach
Angaben des Ministeriums flir Allgemeine und Berufliche Bildung, Wissenschaft, Forschung und
Kultur (MBWFK) zum Schuljahr 2023/2024 12 % (MBWFK, 2023) und zum Schuljahr 2024/2025 10 %
(MBWEFK, 2024) der ausgeschriebenen Stellen fur Lehrkrafte fir Sonderpadagogik nicht besetzt

werden.

»,Das Problem des Lehrkraftemangels wird aller Voraussicht nach in den kommenden 20 Jahren
bestehen bleiben” (SWK, 2023, S. 8), was unter anderem an der demographischen Entwicklung liegt:
Geburtenstarke Jahrgdnge scheiden aktuell und demndchst aus dem Arbeitsleben aus,
geburtenschwache Jahrgange riicken aus den Schulen nach. Allein in den Jahren 2017 bis 2022 ist
die Zahl der Studienanfanger:innen bundesweit um knapp 8 % gesunken (KMK, 2024f). In ihrer
jungsten Prognose geht die Kultusministerkonferenz (KMK) davon aus, dass sich diese Reduktion bis
2026 weiter fortsetzt. Erst ab 2034 wird wieder das Niveau von 2017 erreicht (ebd.). Vor diesem
Hintergrund erscheint es notwendig, neue Zielgruppen fir das Lehramt im Allgemeinen und fiir das

sonderpadagogische im Speziellen zu erschliel3en.

Anlasslich der sich weiter verscharfenden Versorgungsliicke veroffentlichte die KMK im Marz 2024
einen Beschluss zu MalBnahmen zur Gewinnung zusatzlicher Lehrkrafte und zur strukturellen
Ergdnzung der Lehrkraftebildung. In dem Papier werden drei Modelle empfohlen, welche eine
qualitatsorientierte Weiterentwicklung der Studien- und Ausbildungsstrukturen erméglichen sollen,
u.a. ein duales Lehramtsstudium ,als eine zusatzliche Moglichkeit [...], gezielt weitere Zielgruppen
far ein Lehramtsstudium zu gewinnen” (KMK, 2024d, S. 6). Korrespondierend dazu bereiten aktuell

mehrere Bundeslander duale Studiengdnge vor (Bennink & Bennink, 2023): Beispielsweise startete
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Baden-Wirttemberg im Wintersemester 2024/2025 an drei Standorten einen Modellversuch fiir
einen dualen Lehramtsstudiengang fiir MINT-Facher in der Sekundarstufe I. An der Europa-
Universitat Flensburg wird seit dem Herbstsemester 2021/2022 ein dualer Masterstudiengang im
Lehramt flr Sonderpadagogik in Kooperation mit dem fiir die zweite Phase der Lehrkraftebildung
zustandigen Landesinstitut (IQSH) angeboten. Fir das sonderpadagogische Lehramt ist dieser bis
jetzt das einzige derartige Studienangebot in Deutschland. Folglich fehlen bislang Erfahrungswerte
zu vergleichbaren Studiengangkonzepten. Die Evaluationsstudie verfolgt daher das Ziel,
Erkenntnisse zu den Wirkungen des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik zu generieren
und dadurch zur Erweiterung des Wissens Uber die Potenziale und Herausforderungen dualer

Lehramtsstudiengdnge im Allgemeinen beizutragen.

Im vorliegenden ersten Evaluationsbericht werden die Erfahrungen aus der Startphase des Dualen
Masterstudiengangs Sonderpadagogik dargestellt. Der Bericht folgt dem fir empirische
Forschungsvorhaben (blichen Aufbau. Zunachst wird das duale Studiengangkonzept im
nachfolgenden zweiten Kapitel beschrieben. Das dritte Kapitel dient der Darstellung der Methodik
der begleitenden Evaluationsstudie und liefert Angaben =zu den forschungsleitenden
Fragestellungen, den einbezogenen Untersuchungsgruppen, dem Gegenstand und Ablauf der
Untersuchung und den eingesetzten Erhebungsinstrumenten. Im vierten Kapitel werden die bislang
vorliegenden Ergebnisse der Evaluationsstudie prasentiert. Im abschlieBenden fiinften Kapitel
werden die Befunde zusammengefasst und vor dem Hintergrund bisheriger Forschungsergebnisse

zu Wirkungen der Lehrkraftebildung diskutiert.
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2 ZUR KONZEPTION DES DUALEN MASTERSTUDIENGANGS
SONDERPADAGOGIK

Der Duale Masterstudiengang Sonderpdadagogik wurde im Herbstsemester 2021/22 als
gemeinsames Projekt der Europa-Universitdt Flensburg (EUF) und des Instituts fur
Qualitatsentwicklung an Schulen Schleswig-Holstein (IQSH) gestartet. Die strategische Leitung
obliegt dem Ministerium fiir Allgemeine und Berufliche Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur
(MBWEFK) des Landes Schleswig-Holstein. Finanziert wird der Studiengang aktuell durch die Allianz
far Lehrkraftebildung Schleswig-Holstein.

Der Duale Masterstudiengang Sonderpddagogik kann als Mittelweg zwischen grundstandiger
Lehrkraftebildung und den bisherigen alternativen Qualifizierungsprogrammen (Driesner & Arndt,
2020) interpretiert werden. Die Studierenden erwerben in einem dualen System aus
wissenschaftlicher Ausbildung, die an der EUF stattfindet, und Vorbereitungsdienst, welcher vom
zustandigen Landesinstitut, dem IQSH, durchgefiihrt wird, innerhalb von drei Jahren einen
universitaren Masterabschluss (Master of Education) sowie das zweite Staatsexamen. Zu Beginn der
Ausbildung schliellen die Studierenden mit dem MBWFK einen Arbeitsvertrag ab, sodass sie tber
die gesamte Dauer ihres Studiums hinweg ein Ausbildungsentgelt nach dem Tarifvertrag fur
Lehrkrafte im Vorbereitungsdienst des Landes Schleswig-Holstein erhalten. Das Studienangebot
bietet damit eine innovative Form des Quereinstiegs in das Lehramt flir Sonderpadagogik. Zu jedem

Herbstsemester werden 30 Studienpladtze angeboten.

2.1 Zielgruppe und Zugangsvoraussetzungen

Das Studienangebot richtet sich an Personen, die (mindestens) lber einen Bachelorabschluss in
einer der Sonderpadagogik affinen Disziplinen verfligen, beispielsweise in Sozial-, Friih- oder
Heilpadagogik, Psychologie, Erziehungs- oder Sprachwissenschaften, und anschlieBend mindestens
ein Jahr in diesem Beruf gearbeitet haben. Fir den Zugang zum Dualen Masterstudiengang

Sonderpadagogik sind verschiedene Voraussetzungen zu erfillen:

1. ein erfolgreich abgeschlossenes Studium (mindestens ein Bachelorabschluss mit 180
Leistungspunkten [Credit Points; CP]) in einem der oben genannten fachlich verwandten
Studiengadnge. Aus diesem Studium missen mindestens 80 CP in den genannten Fachbereichen

nachgewiesen werden, davon mindestens 30 CP im Bereich der Bildungswissenschaften.
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2. eine einschlagige padagogische Berufserfahrung von mindestens einem Jahr in Vollzeit. Diese
muss nach dem Abschluss des ersten Studiums (z.B. Bachelor) und innerhalb von fiinf Jahren vor
Beginn des Dualen Masterstudiengangs Sonderpddagogik erworben worden sein. Der
erforderliche Vollzeitumfang kann alternativ durch entsprechend langere Zeitrdume einer

Teilzeitbeschaftigung nachgewiesen werden.

3. ein erfolgreich bestandenes Bewerbungsgesprach unter Durchfihrung des MBWFK sowie des
Hauptpersonalrats Lehrkrafte (HPR[L]).

4. eingilltiger Ausbildungsvertrag fiir den Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik, vereinbart
mit dem MBWFK. Dieser Vertrag kann nur bei vollstandiger Erflillung der Punkte 1 und 3

geschlossen werden.

Bewerber:innen mit einem auslandischen Studienabschluss mussen dariber hinaus

Deutschkenntnisse auf dem Sprachniveau C 2 durch einen entsprechenden Nachweis belegen.

Die verflugbaren Studienpldtze eines Jahres werden durch ein systematisches, zweistufiges
Assessment vergeben. Die Prifung der schriftlichen Bewerbungsunterlagen hinsichtlich der
Einschlagigkeit der obengenannten Zugangsvoraussetzungen (Punkte 1 und 2, ggf. Sprachnachweis)
Ubernimmt ein zu diesem Zweck bestellter Zulassungsausschuss der EUF, der aus Vertreterinnen
und Vertretern der Sonderpadagogik, der Bildungswissenschaften sowie der Zulassungsstelle
besteht. Bewerber:innen, welche die Zugangs- und Zulassungsvoraussetzungen gemald der
geltenden  Priifungs- und Studienordnung vollstandig erflllen, werden zu einem
Bewerbungsgesprach eingeladen, das vom MBWFK unter Einbezug des HPR(L) durchgefihrt wird.

Der Bewerbungszeitraum eines Jahres liegt in der Regel zwischen Mérz und Juni (s. Abschnitt 4.1.1).

2.2 Aufbau und Bestandteile des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik

Die Ausbildungsziele und -inhalte werden im Dualen Masterstudiengang Sonderpddagogik in
institutioneller, organisatorischer und inhaltlicher Hinsicht (Gerstung & Deuer, 2021)
phasenlibergreifend aufeinander abgestimmt, um eine wirksame Verzahnung von theoretischen
und praktischen Ausbildungsanteilen zu gewadhrleisten und so die Potenziale des dualen

Studienmodells bestmdglich auszunutzen.
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Auf institutioneller Ebene zeichnet sich der Duale Masterstudiengang Sonderpadagogik durch
verbindliche Regelungen und eindeutig zugewiesene Zustandigkeiten in den Bereichen
Studierendenakquise, Zulassungsverfahren sowie der Organisation der verschiedenen
Ausbildungsbestandteile aus — darunter die universitairen Lehrveranstaltungen, die
Ausbildungsveranstaltungen (AV) des IQSH und die schulpraktische Ausbildung. Die entsprechenden
Rahmenbedingungen sind in der Prifungs- und Studienordnung der EUF, der Landesverordnung
Uber die Ordnung des Vorbereitungsdienstes und die Staatsprifungen der Lehrkrafte (APVO) sowie

im mit dem MBWFK geschlossenen Arbeitsvertrag verankert.

Die organisatorische Verzahnung betrifft die operative Abstimmung zwischen MBWFK, EUF und
IQSH, um die zeitliche Vereinbarkeit der verschiedenen Ausbildungsbestandteile und

Prifungsanforderungen zu gewahrleisten.

Das erste Studienjahr dient ausschlieRlich der wissenschaftlichen Ausbildung. An vier Tagen in der
Woche werden Lehrveranstaltungen an der EUF besucht, in den vorlesungsfreien Zeiten sind
schriftliche Priufungsleistungen zu erbringen. Im zweiten Studienjahr wird der Umfang des
universitaren Ausbildungsteils auf zwei Wochentage reduziert. Im vierten Semester beginnt die
Bearbeitung der Master-Thesis, welche im flinften Semester abgeschlossen wird. In allen vier
Semestern werden an jeweils einem Wochentag Lehrveranstaltungen ausschlieBlich online
durchgeflhrt. In allen Lehrveranstaltungen gilt aufgrund des mit dem MBWFK geschlossenen
Arbeitsvertrages eine Teilnahmepflicht, sodass die Studierenden nur aus einem von ihnen nicht zu
vertretenden Grund Lehrveranstaltungen versaumen dirfen. Werden mehr als drei
Lehrveranstaltungstermine verpasst, wird den Studierenden angeboten, durch Ersatzleistungen die
fehlende Teilnahme zu kompensieren, sofern dadurch eine Erreichung der Qualifikationsziele

sichergestellt werden kann.

Im zweiten Studienjahr sind wéchentlich je ein Tag fiir die Teilnahme an AV des IQSH sowie fir
Hospitationen und erste eigene Unterrichtstatigkeiten im Rahmen der schulpraktischen Ausbildung
vorgesehen. Die AV finden dabei nicht durchgangig statt — im vierten Semester beispielsweise
lediglich an etwa jedem dritten Mittwoch (s. Tabelle 1 auf S. 13) — wodurch gezielt Zeitraume fir die
Anfertigung der Master-Thesis geschaffen werden. Insgesamt umfasst der Ausbildungsanteil am
IQSH Uber die Studiendauer hinweg 320 Stunden.

Ab dem zweiten Studienjahr unterrichten die Studierenden an einem Wochentag ihr gewahltes
Unterrichtsfach (Deutsch oder Mathematik, s. u.) in einem Umfang von vier Unterrichtsstunden —

angeleitet und begleitet von qualifizierten sonderpadagogischen Ausbildungslehrkraften, entweder
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an einem Forderzentrum oder an einer inklusiven Regelschule. Im dritten Studienjahr erweitert sich
dieser Praxisanteil auf drei Unterrichtstage pro Woche mit insgesamt zwolf eigenverantwortlichen
Unterrichtsstunden. Erganzend zum Unterricht hospitieren die Studierenden, wirken aktiv in
Teamstrukturen mit, Gbernehmen schulartspezifische Aufgaben und bringen sich in das schulische
Leben ein, etwa durch die Mitgestaltung von Veranstaltungen. Eine kontinuierliche und
engmaschige Betreuung erfolgt durch bis zu zwei sonderpadagogische Ausbildungslehrkrafte sowie
durch acht bis zehn Ausbildungsberatungen der Fach-, Fachrichtungs- und Studienleitungen des
IQSH.

Uber die gesamte Ausbildung hinweg ist ein Tag in der Woche zur eigenverantwortlichen Vor- und

Nachbereitung der verschiedenen Ausbildungsbestandteile vorgesehen.

Die nachfolgende Tabelle 1 stellt den Ablauf des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik im
Uberblick dar.

Tabelle 1: Empfohlener Studienverlauf des Dualen Masterstudiengangs Sonderpéddagogik

Mo Di Mi Do Fr EUF 1QSH Schule
Selbst-
1. Sem. Uni Uni Uni Uni 35CP - -
studium
1. Jahr
Selbst-
2.Sem. Uni Uni Uni Uni 30CP - -
studium
Selbst-
3. Sem. Schule IQSH Uni Uni 20CP 13 4 UStd.
studium
2. Jahr 20CP +
Se|bSt- Master-
4. Sem. Schule IQSH Uni Uni 9 4 UStd.
studium Thesis
(7,5 CP)
Selbst- Master-
5. Sem. Schule IQSH Schule Schule Thesis 16 12 UStd.
studium
3. Jahr (7.5 CP)
Selbst-
6. Sem. Schule IQSH Schule Schule - 4 12 UStd.
studium

Erlduterungen: CP - Leistungspunkte; EUF - Europa-Universitit Flensburg; IQSH - Institut fiir Qualitdtsentwicklung an Schulen

Schleswig-Holstein; Sem. - Fachsemester; UStd. - Unterrichtsstunde in der Schule
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Die Dimension der Inhaltlichen Verzahnung fokussiert die systematische Verbindung von
theoretischen und praktischen Ausbildungsanteilen (Wissenschaftsrat, 2013), welche sich im Dualen
Masterstudiengang Sonderpddagogik in einem zirkuldren Verhdltnis aus Wissenserwerb,
praktischer Erprobung und anschlieBendem reflexivem Riickbezug der gesammelten Erfahrungen
auf die Theorie widerspiegelt, um so ,die Praxis theoretisch abzusichern und ihre
Handlungsrationalitdt auf das Niveau wissenschaftlicher Erkenntnisse zu heben” (Radtke, 2004,
S. 114).

Fiir den Dualen Masterstudiengang Sonderpddagogik wurde ein an etablierten Standards der
Ausbildung von Lehrkraften fiur Sonderpadagogik orientiertes (KMK, 2018; 2024c; vds, 2019b),
phaseniibergreifendes Curriculum entwickelt, welches das Vorwissen der Zielgruppe sowie die
Architektur der dreijahrigen dualen Ausbildung beriicksichtigt. Die nachfolgenden Uberlegungen

waren bei der Konzeption handlungsleitend:

e Die Ausbildung in Sonderpadagogik findet in den sonderpadagogischen Fachrichtungen
Lernen (45 CP Universitdt + neun IQSH-AV) und emotional-soziale Entwicklung (neun IQSH-
AV) statt.

e Die Studierenden wahlen Deutsch oder Mathematik als Unterrichtsfach, welches fachliche,
fachdidaktische und schulpraktische Studienanteile umfasst (60 CP Universitat + zehn IQSH-
AV)

e Die Master-Thesis (15 CP) wird in der Fachrichtung Sonderpadagogik des Lernens erstellt.

e Schulpraktische Studien sind im Rahmen der wissenschaftlichen Ausbildung nicht

vorgesehen, stattdessen verantwortet das IQSH die schulpraktische Ausbildung.

e Auf explizite bildungswissenschaftliche Studien wird aufgrund der bereits im vorherigen
Studium und der darauffolgenden padagogischen Tatigkeit erworbenen Kompetenzen der
Zielgruppe des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik (s. Abschnitt 2.1) verzichtet.
Allerdings werden bildungswissenschaftliche Inhalte aus sonderpadagogischer Perspektive
sowohl in universitdiren Modulen als auch in Ausbildungsveranstaltungen des IQSH
bericksichtigt, bspw. Didaktische Modelle, Methoden des Unterrichts, Theorien der Analyse
und Planung von Unterricht, Lern- und Entwicklungstheorien, Methoden der empirischen

Lehr-Lern-Forschung, etc.
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2.3 Offentlichkeitsarbeit

Da der Duale Masterstudiengang Sonderpadagogik das erste duale Studienangebot in Deutschland
war, wurden unterschiedliche Marketing-Strategien zur Bewerbung und Bekanntmachung dieses
neu geschaffenen Qualifizierungsweges entwickelt. Die Offentlichkeitsarbeit des Studiengangs
erfolgt seitdem in Zusammenarbeit zwischen der EUF und dem MBWFK. Vertreter:innen beider
Institutionen diskutieren regelmaRig mogliche MaRnahmen der Offentlichkeitsarbeit und stimmen
ein gemeinsames Vorgehen ab. Die nachfolgende Tabelle 2 stellt die bisher umgesetzten

MaBnahmen zur Bewerbung des Dualen Studienangebots dar.

Tabelle 2: Mafnahmen der Offentlichkeitsarbeit im Dualen Masterstudiengang Sonderpédagogik

EUF MBWFK

Webseite Dualer Masterstudiengang Sonderpadagogik
Webseite Dualer Masterstudiengang Sonderpadagogik
(inkl. Bewerbungsmodalitdten)

Presseartikel auf ausgewahlten MBWFK-Webseiten
Presseartikel auf ausgewahlten EUF-Webseiten sowie im Nachrichtenblatt des Ministeriums (,,Schule
Aktuell”)

Informationspapier der Zentralen Studienberatung Stellenausschreibung bei der Bundesagentur fiir Arbeit

) ] Stellenausschreibung im Portal moin_karriere der
wissenschaftliches Poster
Staatskanzlei

Social Media: Posts auf Facebook und Instagram Social Media: Posts auf Twitter und Instagram

Teilnahme an Messen und Info-Veranstaltungen zum
Social Media: Targeting-Werbekampagne auf Instagram
Thema Berufsausbildung und Berufseinstieg

Eintrag im Hochschulkompass der HRK ausgewahlte E-Mail-Verteiler

Erlduterungen: EUF - Europa-Universitit Flensburg; MBWFK - Ministerium fiir Allgemeine und Berufliche Bildung, Wissenschaft,

Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein; HRK - Hochschulrektorenkonferenz
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3 METHODIK DER UNTERSUCHUNG

3.1 Forschungsleitende Fragestellungen

Der Duale Masterstudiengang Sonderpadagogik stellt hinsichtlich seiner Zielgruppe und Konzeption
ein Novum im Bereich der Qualifizierung nicht grundstandig ausgebildeter Lehrkrafte im
allgemeinbildenden Lehramt dar: Wahrend Quer- und Seiteneinstiegsprogramme in
Ubereinstimmung mit den KMK-Empfehlungen fiir SondermaBnahmen zur Sicherung der
Unterrichtsversorgung (2013) Zielgruppen mit einem universitiren Master- oder einem
aquivalenten Hochschulabschluss adressieren, ist der Duale Masterstudiengang Sonderpadagogik
ein Angebot flir bereits im padagogischen Feld berufstitige Personen mit einem ersten
Studienabschluss mindestens auf Bachelorniveau in einer der Sonderpadagogik affinen Disziplin
(z.B. Sozial- oder Heilpadagogik). Folglich liegen bislang keine Erfahrungen vor, ob das duale

Studienangebot

1. attraktiv fiir die avisierte Zielgruppe ist und

2. geeignet ist, die avisierte Zielgruppe innerhalb von drei Jahren fir das sonderpadagogische

Lehramt weiterzuqualifizieren.

Aus diesen Desideraten kénnen zwei Teilstudien abgeleitet werden. Diese strukturieren die

nachfolgenden Ausfiihrungen im vorliegenden Bericht.

3.1.1 Teilstudie 1: Attraktivitat des Dualen Studienangebots

Die erste Teilstudie dient dem besseren Verstandnis des Bewerbungs- und Zulassungsprozesses und
verfolgt das Ziel, bewdhrte MaBnahmen der Studierendenakquise zu eruieren. Zu diesem Zweck

werden drei Forschungsfragen (F) formuliert:

F1: Stellt der Duale Masterstudiengang Sonderpaddagogik ein attraktives Studienangebot fiir die

avisierte Zielgruppe dar?
F,: Welche Informationskandle nutzt die avisierte Zielgruppe?

F3: Gelingt es mithilfe des zweistufigen Assessments, geeignete Studierende auszuwahlen?

Indem diese Forschungsfragen beantwortet werden, kdnnen notwendige Veranderungsbedarfe des

Zulassungsverfahrens aufgedeckt und kiinftige Anpassungen datengeleitet begriindet werden.
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3.1.2 Teilstudie 2: Wirkungen des Dualen Studiengangkonzepts

Die zweite Teilstudie dient dem besseren Verstandnis der Wirkungen des Dualen
Masterstudiengangs Sonderpddagogik und verfolgt das Ziel, bewdhrte Strukturmerkmale des

Studiengangkonzepts zu eruieren. Zu diesem Zweck werden fiunf Forschungsfragen (F) formuliert:

Fa: Wie entwickelt sich die Studienwahrnehmung des Dualen Masterstudiengangs

Sonderpadagogik im zeitlichen Verlauf?
Fs: Wie entwickelt sich das subjektive Belastungserleben der Studierenden im zeitlichen Verlauf?

Fe: Wie entwickelt sich das lehrkraftbezogene Selbstwirksamkeitserleben der Studierenden im

zeitlichen Verlauf?
F7: Wie entwickelt sich die Haltung der Studierenden zur Inklusion im zeitlichen Verlauf?

Fs: Wie entwickeln sich das bildungswissenschaftliche und sonderpadagogisch-

inklusionsorientierte Wissen der Studierenden im zeitlichen Verlauf?

Indem diese Forschungsfragen beantwortet werden, kbnnen notwendige Veranderungsbedarfe des
dualen Studiengangkonzepts aufgedeckt und kiinftige Anpassungen datengeleitet begriindet

werden.

3.2 Untersuchungsplan

Die Evaluation der Wirkungen des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik basiert auf einem
quantitativ-empirischen Ansatz mit flinf [angsschnittlichen Erhebungswellen (T), welche entlang des
Student-Life-Cycles der Studierenden durchgefiihrt werden. Die nachfolgende Abbildung 1 zeigt die

Abfolge der Erhebungen schematisch.
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Bewerbung (T,)
Dokumentenanalyse der Bewerbungsunterlagen

Studienbeginn (T,)
Eingangsbefragung

A 4

Abschluss des ersten Studienjahres (T,)

zweite Befragung

A 4

Abschluss des zweiten Studienjahres (T;)

dritte Befragung

A 4

Abschluss des dritten Studienjahres (T,)

vierte Befragung

Abbildung 1: Untersuchungsplan

Die Untersuchung beginnt mit einer Befragung zum Studienbeginn (Eingangsbefragung), welche
unmittelbar nach der Aufnahme des Dualen Masterstudiums Sonderpadagogik durchgefiihrt wird.
Im weiteren Verlauf des Studiums folgen zwei Befragungen jeweils am Ende der Vorlesungszeit im
Frihjahrssemester (zweite und dritte Befragung). Die Studiengangevaluation schlieft mit einer
Befragung unmittelbar vor dem Studienabschluss (vierte Befragung) ab. Jede Kohorte des Dualen

Masterstudiengangs Sonderpadagogik durchlauft diesen Ablauf einmal.

3.2.1 Teilstudie 1: Attraktivitat des Dualen Studienangebots

Zum Zeitpunkt To wird eine Dokumentenanalyse der Bewerbungsunterlagen durchgefiihrt. Der
Zulassungsausschuss der EUF prift dabei die Zugangsvoraussetzungen gemaR der jeweils aktuell

glltigen Priafungs- und Studienordnung (s. Abschnitt 2.1). In diesem Zusammenhang werden
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Informationen zu vorherigen Studienabschlissen und beruflichen Tatigkeiten dokumentiert. Diese
werden in Abschnitt 3.3.2 berichtet.

Sofern Bewerber:innen ihre Bewerbung wahrend des Zulassungsprozesses zuriickziehen, werden
diese nach den Grinden in einem offenen Format per E-Mail befragt. Dabei wird darauf
hingewiesen, dass die Beantwortung freiwillig ist. Die Fragen sind offen formuliert,
Mehrfachnennungen von Ricktrittsgriinden sind somit moglich. Die Ergebnisse werden mittels

einer Dokumentenanalyse deskriptiv ausgewertet.

Im Rahmen der Eingangsbefragung zum Zeitpunkt T; werden die neu immatrikulierten Studierenden
jeweils befragt, Uber welche Informationskandle sie vom Studienangebot des Dualen
Masterstudiengangs Sonderpddagogik erfahren haben. Weiterhin werden sie nach ihren
Wahlmotiven befragt. Die Datenerhebung erfolgt unter Verwendung der Umfragesoftware evasys
(Version 10.0) im Rahmen der langsschnittlich angelegten Erhebungen zu den Wirkungen des
Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik, welche im nachfolgenden Abschnitt 3.2.2

beschrieben wird.

3.2.2 Teilstudie 2: Wirkungen des Dualen Studiengangkonzepts

Ab dem Studienbeginn finden in jahrlichem Abstand systematische Befragungen der Studierenden
in der ersten (T1) sowie jeweils letzten Woche der Vorlesungszeit (T2 und T3) bzw. des Schuljahres
(T4) statt. Diese erfolgen auf freiwilliger Basis und anonym, gemafR den Vorgaben der Datenschutz-
Grundverordnung (DSGVO), unter Verwendung der Umfragesoftware evasys (Version 10.0).
Aufgrund des groRen Umfangs wird die Befragung auf zwei Fragebogen verteilt, welche an

verschiedenen Wochentagen vorgelegt werden. Die Daten werden auf Servern der EUF gespeichert.

Um die Ergebnisse Uber die Zeit miteinander in Beziehung setzen zu kénnen, legen die Studierenden
ein Pseudonym an, das sich aus folgenden Informationen zusammensetzt: dem ersten und dritten
Buchstaben des Vornamens ihrer Mutter, dem zweiten Buchstaben des Vornamens ihres Vaters und
dem Geburtsmonat ihrer Mutter (Beispiel: CRL12). Auf diese Weise sind Rickschliisse auf die

Personen durch Dritte ausgeschlossen.

Sofern Studierende vorzeitig aus dem Dualen Masterstudium Sonderpadagogik aussteigen, werden
diese nach den Griinden per E-Mail befragt. Dabei wird darauf hingewiesen, dass die Beantwortung
freiwillig ist. Die Fragen sind offen formuliert, Mehrfachnennungen von Abbruchgriinden sind somit

moglich. Die Ergebnisse werden mittels einer Dokumentenanalyse deskriptiv ausgewertet.
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Im vorliegenden Zwischenbericht kénnen die Daten von folgenden Erhebungszeitpunkten

bericksichtigt werden:

e Kohorte 2 (Immatrikulationsjahrgang 2022): drei Zeitpunkte (T1 bis T3)

e Kohorte 3 (Immatrikulationsjahrgang 2023): zwei Zeitpunkte (T1 bis T2)

3.3 Beschreibung der Stichproben

Der Duale Masterstudiengang Sonderpadagogik umfasst zum Zeitpunkt der Veroffentlichung dieses
Zwischenberichts insgesamt vier Kohorten. Zum Herbstsemester 2021/22 startete der erste
Jahrgang mit 9 Studierenden. Dieser wird im vorliegenden Zwischenbericht nicht berlcksichtigt, da
bereits nach kurzer Zeit Konzeptanpassungen aufgrund von Uberlastungsanzeigen der Studierenden
vorgenommen wurden, sodass die Befunde in dieser Kohorte nur eine eingeschrankte
Reprasentativitat fiir die Wirkungen des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik aufweisen.
Der zweite und dritte Jahrgang studierte dann bereits nach einer geanderten Prifungs- und
Studienordnung. Diese beiden Kohorten werden in den vorliegenden Zwischenbericht einbezogen.
Der Immatrikulationsjahrgang 2024 studiert ebenfalls nach einem grundlegend angepassten
Konzept (s. Abschnitt 5.2.3) und wird daher erst in den nachsten Evaluationsberichten

berucksichtigt.

3.3.1 Teilstudie 1: Attraktivitat des Dualen Studienangebots

Die Stichprobe umfasst alle eingegangenen Bewerbungen der Kohorten 2 und 3. Insgesamt haben
sich 112 Personen beworben. 71 Bewerbungen lagen fiir den Immatrikulationsjahrgang 2022 und

41 fir den Immatrikulationsjahrgang 2023 vor.

3.3.2 Teilstudie 2: Wirkungen des Dualen Studiengangkonzepts

Die Stichprobe umfasst alle innerhalb der zweiten und dritten Kohorte an der EUF im Dualen
Masterstudiengang Sonderpadagogik eingeschriebenen Studierenden. In der nachfolgenden
Tabelle 3 werden zentrale soziodemografische sowie professionsbezogene Merkmale der beiden

Immatrikulationsjahrgange dargestellt.
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Tabelle 3: Stichprobenbeschreibung der einbezogenen Kohorten

2. Kohorte 3. Kohorte
(Immatrikulations- (Immatrikulations- Gesamt
jahrgang 2022) jahrgang 2023)
Merkmale der Stichprobe
(N =20) (N=23) (N=43)
n % n % n %
weiblich 11 55.0 21 91.3 32 74.4
Geschlecht
mannlich 9 45.0 2 8.7 11 25.6
20-29 Jahre 3 15.0 7 30.4 10 23.3
30-39 Jahre 11 55.0 10 43.5 21 48.8
40-49 Jahre 3 15.0 5 21.7 8 18.6
Alter?
> 50 Jahre 3 15.0 1 4.3 4 9.3
Min - Max 24;2 - 55;11 24;4 - 49;8 24;2 - 55;11
%] 37,6 34;6 35;8
Schleswig-
17 85.0 16 69.6 33 76.7
Wohnort zum Holstein
Bewerbungs-
; anderes
zeitpunkt 3 15.0 7 30.4 10 233
Bundesland
Schleswig-
. 20 100.0 18 78.3 38 88.4
Wohnort zum Holstein
Berichtszeitpunkt
anderes
0 0.0 5 21.7 5 11.6
Bundesland
.. Bachelor 15 75.0 19 82.6 34 79.1
hochster
Studienabschluss Master? 5 25.0 4 17.4 9 20.9
Soziale Arbeit
Studienrichtung bzw. Sozial- 11 55.0 8 34.8 19 44.2

padagogik
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Erziehungs-
wissenschaften 2 10.0 4 17.4 6 14.0
bzw. Padagogik

lehramtsbezogen 2 10.0 5 21.7 7 16.3

sonstige? 5 25.0 6 26.1 11 25.6

1Jahr 1 5.0 6 26.1 7 16.3

<2 Jahre 3 15.0 4 17.4 7 16.3

Tatigkeitsdauer <3 Jahre 4 20.0 2 8.7 6 14.0
padagogische

Berufspraxis <4 Jahre 0 0.0 1 4.3 1 23

<5 Jahre 1 5.0 2 8.7 3 7.0

> 5 Jahre 11 55.0 8 34.8 19 44.2

Tétigkeitsumfang Volizeit 11 55.0 12 52.2 23 53.5
padagogische
Berufspraxis (letztes

Teilzeit 9 45.0 11 47.8 20 46.5

Arbeitsverhaltnis)

Erlduterungen: 1 - Stichtag fiir die Berechnung des Alters: Studienbeginn (Kohorte 2: 01.09.22; Kohorte 3: 01.09.23); 2 - oder
vergleichbar (z.B. Diplom, Magister); 3 - Heilpddagogik, Sozialwesen, psychosoziale Beratung und Therapie, Psychologie,
Vermittlungswissenschaften, Bildung und Erziehung, Transdisziplindre Friihférderung; N - Stichprobenumfang; n - Anzahl der

Nennungen; % - prozentualer Anteil an allen Nennungen

Die Verteilung der Geschlechter zwischen den untersuchten Kohorten ist sehr divergent. Wahrend
das Geschlechterverhiltnis in der zweiten Kohorte relativ ausgewogen ist (@ : 55 %, &': 45 %), sind

in der dritten Kohorte mit 91 % verhaltnismaRig viele Frauen vertreten.

Das Durchschnittsalter der Studierenden zum Beginn ihres dualen Masterstudiums betragt 35;8
Jahre. Die bzw. der jlingste Studierende ist 24;2 Jahre alt, die bzw. der alteste 55;11 Jahre. Etwa die
Halfte der Studierenden gehort zu Studienbeginn der Gruppe der 30- bis 39-jahrigen an.

Etwa drei Viertel der zum Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik zugelassenen
Bewerber:innen hatten zum Zeitpunkt der Bewerbung ihren Wohnsitz in Schleswig-Holstein, rund
ein Viertel in einem anderen Bundesland. Die Halfte dieser auswartigen Bewerber:innen ist flir das

Studium nach Schleswig-Holstein gezogen.
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Die Uberwiegende Mehrheit der Studierenden im Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik —
rund 79 % — verfiigt zum Zeitpunkt des Studienbeginns tber keinen weiterfiihrenden Abschluss Giber
den Bachelor hinaus. Etwa die Halfte von ihnen hat zuvor ein Studium der Sozialen Arbeit oder
Sozialpadagogik absolviert. 16 % bringen einen lehramtsbezogenen Bachelor mit, weitere 14 % ein
Studium der Erziehungswissenschaften oder Padagogik. Rund ein Viertel der Studierenden kommt
aus anderen, der Sonderpadagogik nahestehenden Disziplinen wie der Heilpadagogik, der

Psychologie oder der Friihforderung.

Ein GroRteil der dual Studierenden bringt bereits umfangreiche Berufserfahrung mit: 44 % waren
vor Studienbeginn mehr als finf Jahre berufstatig, 16 % haben nach dem Erststudium zunachst ein
Jahr gearbeitet. Die Ubrigen verfligen Uber ein bis fiinf Jahre padagogische Berufspraxis. Etwa die

Halfte der Studierenden war vor Aufnahme des dualen Masterstudiums in Teilzeit tatig.

3.3.2.1 Dropout-Analyse

Von den zu Studienbeginn des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik eingeschriebenen 43
Personen (Immatrikulationsjahrgang 2022: N = 20; Immatrikulationsjahrgang 2023: N = 23) haben
bislang (Stand: April 2025) finf Studierende ihr Studium abgebrochen (ausfihrlich s. Abschnitt
4.1.4). Da die Teilnahme an den Befragungen freiwillig war (s. Abschnitt 3.2.2), ist weiterer Dropout
zu jedem Erhebungszeitpunkt zu verzeichnen, welcher in beiden Teilfragebogen unterschiedlich
hoch ausfallen kann. Zudem kénnen die Stichprobenumfange auf Variablenebene aufgrund nicht
vollstandig ausgefiillter Fragebogen variieren. Die nachfolgende Abbildung 2 stellt den Ricklauf der

Befragungen getrennt nach Kohorten im Langsschnitt dar.
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2. Kohorte (N = 20) 3. Kohorte (N = 23) Gesamt (N =43)

Dropout Dropout Dropout
n=20 — Teill: 0 n=23 —_—» Teill:-3 n=43 —_— » Teill:-3
Teil Il: - 1 Teil Il: - 2 Teil II: - 3
1. Befragun Teil I: n =20 Teil I: n =20 Teil l: n =40
Teil ll: n =19 Teilll: n =21 Teil Il: n =40
Dropout Dropout Dropout
n=18 —_— Teill:-1 n=22 —» Teill:-2 n =40 —  » Teill:-3
Teil Il: - 3 Teil Il: - 2 Teil Il: - 5
2. Befragun Teill: n=17 Teil I: n =20 Teill: n =37
Teil ll: n =15 Teil Il: n =20 Teil Il: n =35
Dropout
n=18 —» Teill:-1
Teil ll: - 2
Teill: n=17
3. Befragung X
Teilll: n =16

Abbildung 2: Stichprobenumfénge der fiinf Befragungen (Flussdiagramm)

Die Ubersicht verdeutlicht, dass die Teilnahmebereitschaft der Studierenden an der
Studiengangevaluation, insgesamt betrachtet, sehr hoch ausfallt. Zu allen Befragungszeitpunkten ist
nur ein geringer Dropout zu verzeichnen, der eher Einzelfalle betrifft. Die Gber beide Teilfragebogen
gemittelten Response-Raten liegen zwischen 89 % und 98 % und sind damit vor dem Hintergrund
bisheriger Fragebogenstudien als Gberdurchschnittlich zu bewerten (Anseel, Lievens, Schollaert &
Choragwicka, 2010). Es kann somit eine hohe Reprasentativitat der Stichprobe angenommen

werden.

3.4 Untersuchte Merkmale und Erhebungsinstrumente

Zur Evaluation der Wirkungen des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik kommen nach
Moglichkeit standardisierte Erhebungsinstrumente, Skalen bzw. Einzelitems zum Einsatz, welche
psychometrische Gltekriterien sicherstellen. Diese werden erganzt um studiengangspezifische

Fragen aus der Eigenentwicklung.
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Die nachfolgende Tabelle 4 stellt die eingesetzten Erhebungsinstrumente im Uberblick dar und
ordnet diese den in Abschnitt 3.1 aufgeworfenen Forschungsfragen zu. Anschliefend werden die

Erhebungsinstrumente nach Teilstudien getrennt ausfihrlich beschrieben.

Tabelle 4: Untersuchungsmerkmale und Erhebungsinstrumente

Untersuchungs-  Forschungs-

Instrument Itemanzahl Autor:innen Einsatz
merkmal frage(n)
Fragebogen zur Erfassung
der Motivation fiir die Wahl Pohlmann &
Studienwahlmotive Fi1, F3 33 T:
des Lehramtstudiums Moller, 2010
(FEMOLA)
studiengangbezogene
Studienwahlmotive F1, F3 3 Eigenentwicklung T1
Wahlmotive
verwendete
Studierendenakquise F, 1 Eigenentwicklung T1
Informationskanéle
Kennzahlen zum
Studierendenauswahl [ Zulassungsprozess und - - ab Ty
Studienausstieg
Messinstrument fiir die
Studien- Wahrnehmung von Jansch & Bosse,
F4 21 ab T2
anforderungen Studienanforderungen 2018
(MWS)
Studien- Birger & Sywall,
Fa Lehramts-Survey 5 abT;
zufriedenheit 2017
subjektiver Bruin, Picavet &
Fs Single-ltem Indikator 1 ab T,
Gesundheitszustand Nossikov, 1996

Cohen, Kamarck &
Stresserleben Fs Perceived Stress Scale (PSS) 10 abT;
Mermelstein, 1983

lehrkraftbezogenes
Scale for Teacher Self-Efficacy Pfitzner-Eden,
Selbstwirksamkeits- Fe 12 abT,
(STSE) 2016a
erleben
Haltungen zur i 5 oi Like & Grosche,
8 ' F Professionsunabhangige 2 abT,
Inklusion Einstellungsskala zum 2019
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inklusiven Schulsystem —
Erweiterung (PREIS-E)

bildungswissen- Kunina-Habenicht
Fs BilWiss-2.0-Test 65 abT,
schaftliches Wissen etal.,, 2020
sonderpddagogisch- . ) ] . Gerhard, Kaspar,
Padagogisches Wissen fiir
inklusionsorientiertes Fs ) ) 44 Koénig & Melzer, abT,
inklusiven Unterricht (GPK-IT)
Wissen 2020

Erlduterungen: F - Forschungsfrage; T; - Eingangsbefragung; T - zweite Befragung

3.4.1 Teilstudie 1: Attraktivitat des Dualen Studienangebots

Nachfolgend werden die im Rahmen der ersten Teilstudie verwendeten Erhebungsinstrumente

unter Berlicksichtigung des jeweiligen Untersuchungsgegenstandes beschrieben.

Studienwahlmotive

Interessen und Motive, aber auch berufsbezogene Uberzeugungen sind zentrale Determinanten der
Wahl eines Studiengangs (Rothland, 2014). Die Wahlmotive fiir ein Lehramtsstudium stehen im
Zusammenhang mit dem Studienerfolg (Keller-Schneider, 2011). Studierende mit glinstigen
Eingangsvoraussetzungen sind im Studium tendenziell engagierter und setzen sich intensiver mit
den fachlichen und didaktischen Anforderungen auseinander, was den Erwerb professioneller
Handlungskompetenz fordert (Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Wahrend
insbesondere intrinsische und altruistische Motive, wie das Interesse an der Arbeit mit Kindern oder
die Freude am Unterrichten, zu weniger Problemen in der Berufseinstiegsphase und hoéherer
Berufszufriedenheit fihren (Martin & Steffgen, 2002), erh6hen extrinsische Motive, beispielsweise
aufgrund von hoher Arbeitsplatzsicherheit oder Ferienzeiten, hingegen die Wahrscheinlichkeit von
Unzufriedenheit, Burnout und Drop-Out aus dem Lehrberuf (Schiile, Besa, Denger, Fel3ler & Arnold,
2017).

Die Studienwahlmotive fiir den Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik werden in der
vorliegenden Untersuchung durch den Fragebogen zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl des
Lehramtstudiums (FEMOLA) von Pohlmann und Moller (2010) zum Zeitpunkt der Eingangsbefragung
(T1) ermittelt. Der FEMOLA beinhaltet insgesamt 33 Items, die sich in die sechs Skalen ,Nutzlichkeit”,
,Padagogisches Interesse”, ,Fahigkeitsliberzeugung”, ,Soziale Einflisse”, ,Geringe Schwierigkeit

des Lehramtstudiums” und ,,Fachliches Interesse” gliedern. Auf einer vierstufigen Antwortskala von
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(1) , trifft gar nicht zu“ bis (4) ,, trifft vollig zu“ wird der Grad der Zustimmung der jeweiligen Aussage

ermittelt. Hohere Werte deuten auf eine hhere Studienmotivation hin.

Die psychometrische Giite des FEMOLA wurde umfassend evaluiert. So wurde die postulierte
sechsfaktorielle Struktur mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse bestatigt (y? [467] = 732.4,
TLI=.93, RMSEA = .043). Die internen Konsistenzen der Skalen des Verfahrens sind fir
Gruppensettings hinreichend (Cronbachs Alpha zwischen o= .75 und o = .86).

Zusammenhangsanalysen bestatigen die konvergente und diskriminante Validitat des Fragebogens.

Dariber hinaus wurden drei studiengangbezogene Items konstruiert, um ein besseres Verstandnis
der spezifischen Studienwahlmotive zu erhalten. Diese erfassen anhand einer finfstufigen Likert-
Antwortskala von 1=,sehr wichtig” bis 5=,sehr unwichtig” die subjektive Bedeutung der
Moglichkeit der Weiterqualifikation Gber den Quereinstieg, der Vergilitung sowie des dem dualen

Studienmodell immanenten hohen Praxisanteils.

Studierendenakquise

Das Studienangebot an deutschen Hochschulen ist in den letzten Jahren trotz sinkender Nachfrage
(KMK, 2024f) kontinuierlich erweitert und diversifiziert worden. Zwischen 2019 und 2024 wurden
insgesamt 2620 neue Studiengdnge eingerichtet (Centrum fir Hochschulentwicklung, 2024).
Studieninteressierte stehen somit vor wachsenden Wahlimaoglichkeiten, wahrend Hochschulen

zunehmend um Studierende konkurrieren.

Fiir den Dualen Masterstudiengang Sonderpaddagogik wurde gemeinsam mit dem MBWFK eine
Kommunikationsstrategie ausgearbeitet, um das neue Studienangebot zu bewerben (s. Kapitel 2.3).
Im Rahmen der Eingangsbefragung zum Zeitpunkt T1 wurden die neu immatrikulierten Studierenden
jeweils befragt, liber welche der genutzten Informationskandle sie vom Studiengang erfahren

haben. Dabei waren Mehrfachnennungen maoglich.

Wirkungen des zweistufigen Assessments zur Studierendenauswahl/

Angesichts der sinkenden Anzahlen von Studienanfanger:innen (KMK, 2024f) empfiehlt die Standige
Wissenschaftliche Kommission der Kultusministerkonferenz, ,insbesondere nichttraditionelle
Zielgruppen gezielt fir ein Lehramtsstudium, vor allem fiir die vom Mangel betroffenen Facher und
Schulformen” (2023, S. 57) anzusprechen. Die Kultusministerkonferenz hat im Marz 2024 einen

Beschluss zu MaBnahmen zur Gewinnung zusatzlicher Lehrkrafte und zur strukturellen Erganzung
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der Lehrkraftebildung erlassen, welche eine qualitatsorientierte Weiterentwicklung der Studien-

und Ausbildungsstrukturen ermoglichen sollen. ,Duale Lehramtsstudiengdange werden [...] als eine

(4

zusatzliche Moglichkeit gesehen, gezielt weitere Zielgruppen fir ein Lehramtsstudium zu gewinnen*
(KMK, 2024d, S. 6). Da in Deutschland bislang keine Erfahrungen mit dualen Ausbildungsmodellen
im allgemeinbildenden Lehramt vorliegen, ist noch unklar, wie die Passung zwischen

Studienangebot und den Voraussetzungen der Studierenden gewahrleistet werden kann.

Fir den Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik wurden einerseits spezifische
Zugangskriterien definiert, andererseits miissen die Bewerber:innen ihre Eignung innerhalb eines
Bewerbungsgesprachs, welches vom MBWFK unter Einbezug des HPR(L) durchgefihrt wird,
nachweisen (s. Kapitel 2.1). Ob dieses zweistufige Assessment erfolgreich ist, wird anhand

verschiedener Kennzahlen analysiert:

1. Anzahl der eingegangenen Bewerbungen

2. Anzahl der Bewerber:innen, welche die Zugangsvoraussetzungen erfiillen

3. Anzahl der Bewerber:innen, welche das Vorstellungsgesprach absolviert haben
4. Anzahl der Zulassungen

5. Anzahl der Immatrikulationen

6. Anzahl der bisherigen Studienausstiege

Die Passung zwischen dem Studienangebot und den Voraussetzungen der Studierenden wird

anhand einer kombinierten Analyse dieser Kennzahlen bewertet.

3.4.2 Teilstudie 2: Wirkungen des Dualen Studiengangkonzepts

Nachfolgend werden die im Rahmen der zweiten Teilstudie verwendeten Erhebungsinstrumente

unter Berlicksichtigung des jeweiligen Untersuchungsgegenstandes beschrieben.

Studienanforderungen

Studienanforderungen beziehen sich auf die Erwartungen und Anforderungen, die an Studierende
hinsichtlich ihrer Leistungsfahigkeit, Motivation, Studienbedingungen sowie akademischen und

sozialen Integration gestellt werden (Bosse & Trautwein, 2014; Trautwein & Bosse, 2017).
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Entscheidend fiir einen erfolgreichen Verlauf des Studiums ist das Wechselverhaltnis zwischen den
individuellen Voraussetzungen und Fahigkeiten der Studierenden und der institutionellen
Lernumwelt (Heublein et al., 2017). Ein hohes Mal an Passung erhoht die Studienzufriedenheit und

verringert die Abbruchneigung (Hill & Key, 2019).

Die subjektive Einschatzung der Studienanforderungen wird in der vorliegenden Untersuchung
mittels des Messinstruments fir die Wahrnehmung von Studienanforderungen (MWS) von Jansch
und Bosse (2018) ab der zweiten Befragung (T2) in jahrlichem Abstand erhoben. Das MWS enthélt
insgesamt 21 Items, die in die sechs Skalen ,Wissenschaftsmodus”, , Studienerwartungen und
Anwendungsbezug”, , Lernaktivitat”, ,Leistungsdruck und Misserfolg”, ,Studienorganisation” sowie
»Kontakt und Kooperation” gegliedert sind. Der Umgang mit den genannten Studienanforderungen
wird anhand einer flunfstufigen Likert-Antwortskala von (1) ,sehr schwer” bis (5) ,sehr leicht”

gemessen. Hohere Werte kennzeichnen folglich geringer wahrgenommene Studienanforderungen.

Die psychometrische Giite des MWS wurde umfassend geprift (ebd.). Die postulierte
sechsfaktorielle Struktur wurde mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse bestatigt (y? [174] =
634.62, p <.001, CFl =.93, RMSEA = .05). Die internen Konsistenzen der Skalen des Verfahrens sind
fir Gruppensettings hinreichend (Cronbachs Alpha zwischen o = .66 und o = .82). Die weiteren

Analysen lieferten Hinweise auf inhaltliche sowie auf Kriteriumsvaliditat des Messinstruments.

Studienzufriedenheit

Die Studienzufriedenheit bezeichnet die bewertende und beurteilende Komponente des
Wohlbefindens von Studierenden wahrend ihres Studiums (Westermann & Heise, 2018). Sie gilt als
zentrale Komponente der allgemeinen Lebenszufriedenheit in dieser Lebensphase (Diener & Ryan,
2009). Die Zufriedenheit der Studierenden mit ihrem Studiengang wirkt sich auf verschiedene
Aspekte des Studienerfolgs aus (zusammenfassend Westermann & Heise, 2018) und ,gilt als eine
Art Frihwarnsignal fur Studienabbruch” (Blithmann, Thiel & Wolfgramm, 2011, S. 111). In der
Vergangenheit wurde eine Vielzahl an Einflussfaktoren auf die Studienzufriedenheit identifiziert
(zusammenfassend Blithmann, 2012). In ihrer vielbeachteten Arbeit postulieren Westermann,
Heise, Spies und Trautwein (1996) elf Merkmale der Studienzufriedenheit, bspw. Studieninhalte,
Studienbedingungen, Benotung oder Kontakte zu Lehrenden. Diese Mehrdimensionalitat des

Konstrukts wurde auch in Folgestudien empirisch bestétigt (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006).

In Ubereinstimmung mit aktuellen Vorarbeiten bei Lehramtsstudierenden (Bernholt et al., 2018)

zielt die Erhebung der Studienzufriedenheit in der vorliegenden Untersuchung nicht auf eine
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objektive Abbildung der Realitat ab, sondern auf die Erfassung individueller Einstellungen und
Bewertungen der Studierenden. Dabei wird ein sozial-kognitives Verstandnis (u.a. Bandura, 1986)
zugrunde gelegt, wonach eine reziproke Beziehung zwischen Merkmalen des Individuums und der
Umwelt besteht: Das emotionale Erleben und Verhalten der Studierenden werden durch ihre
subjektiven Wahrnehmungen der dulReren Bedingungen beeinflusst, wahrend umgekehrt auch ihr

Verhalten die Umweltbedingungen mitgestalten kann.

Nach Fishbein und Ajzen (1975) kann die Messung der Zufriedenheit Giber Aussagen mit allgemeinen
Bewertungen (Affekte) erfolgen. Dieser Ansatz wird zur Messung der Studienzufriedenheit im
Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik verfolgt, u.a. auch, da etablierte Messinstrumente zur
Studienzufriedenheit wie die Skalen von Westermann und Kolleg:innen (1996) fiir traditionelle
Studiengange entwickelt wurden und somit die komplexen Wechselwirkungen zwischen den am
dualen Modell beteiligten Ausbildungsinstitutionen nicht abbilden kénnen. In der vorliegenden
Untersuchung wird auf die Items des Lehramts-Surveys (Blrger, 2022; Birger & Sywall, 2017;
Wagner, Sywall & Wolf, 2014) zurilickgegriffen. Diese werden ab der zweiten Befragung (T;) im
jahrlichen Abstand vorgelegt. Das Lehramts-Survey umfasst funf Aussagen (ltems) zur
Studienzufriedenheit, welche auf einer flinfstufigen Likert-Antwortskala von (1) ,trifft voll zu“ bis
(5) ,trifft gar nicht zu“ zu bewerten sind. Geringe Werte zeigen somit eine héhere Zufriedenheit mit
dem Dualen Masterstudium an. Die Einschatzungen der im Rahmen dieser Untersuchung befragten
dual Studierenden kénnen vor dem Hintergrund der Befunde der Lehramts-Surveys von 2013, 2017

und 2022 mit N = 3752 Lehramtsstudierenden interpretiert werden.

Subjektiver Gesundheitszustand

Gesundheit beschreibt einen Zustand vollstandigen korperlichen, psychischen sowie sozialen
Wohlbefindens (WHO, 1946). Dieses weite Begriffsverstandnis geht tber traditionelle Definitionen
hinaus, die Gesundheit als blof3es Freisein von Krankheit und Beschwerden auffassen. Korperliches
und psychisches Wohlbefinden sowie eine gesundheitsforderliche Lebensweise sind zentrale
Voraussetzungen flr Konzentrationsfahigkeit, Motivation und Lernleistung (Peltzer & Pengpid,
2014). Zwischen Gesundheit und Studienerfolg besteht jedoch ein wechselseitiger Zusammenhang:
Wohlbefinden stellt einerseits die Grundlage fiir Leistungsfahigkeit dar, gleichzeitig kann
akademischer Druck zu gesundheitlichen Problemen fiihren, etwa durch erhdhte Cortisolwerte und
ein geschwachtes Immunsystem (Pascoe, Hetrick & Parker, 2020). Insbesondere die mentale
Gesundheit der Studierenden rickte in der jlngeren Vergangenheit verstarkt in den

wissenschaftlichen Fokus: ,,Unterschiedliche Primarstudien und Meta-Analysen zeigen, dass 1/5 bis
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1/3 der Studierenden unter psychischen Stérungen mit Krankheitswert leiden” (Weber, Ehrenthal,
Pfortner, Albus & Stosch, 2020).

Zur Messung des subjektiven Gesundheitszustands wird ein von der Weltgesundheitsorganisation
(WHO) empfohlener Single-ltem-Indikator (Bruin et al., 1996) ab der Eingangsbefragung (T1) in
jahrlichem Abstand eingesetzt, welcher auch in bevoélkerungsreprasentativen Erhebungen des
Robert-Koch-Instituts (2014) sowie in Studien mit dhnlicher Zielstellung wie die vorliegende
(Schricker, Kotarski, Haja, Dadaczynski, Diehl & Rathmann, 2020) genutzt wird. Die Aussagen sind
auf einer nach Kaminski, Nauerth und Pfefferle (2008) adaptierten fiinfstufigen Antwortskala zu
bewerten (1 - ,schlecht”, 2 - ,,weniger gut”, 3 - ,gut”, 4 - ,sehr gut”, 5 - ,ausgezeichnet”), welche
keine neutrale Mittelkategorie enthalt. Die Variable wird zudem zur besseren Vergleichbarkeit mit
einschlagigen nationalen und internationalen Vorarbeiten dichotomisiert, indem Werte von 1 bis 2
zur Gruppe ,schlechter subjektiver Gesundheitszustand” und Werte von 3 bis 5 zur Gruppe ,guter

subjektiver Gesundheitszustand” zusammengefasst werden.

Stresserleben

,Das Stresskonzept geniellt in den Verhaltenswissenschaften wie auch in der allgemeinen
offentlichen Diskussion seit Gber einem Jahrhundert groBe Popularitat” (Krohne, 2024, S. 5).
Dennoch existiert bislang keine anerkannte Begriffsdefinition (Turiaux & Krinner, 2014). Im
vielbeachteten transaktionalen Stressmodell von Lazarus wird Stress nicht als rein duBere Belastung
verstanden, sondern als Ergebnis einer kognitiven Bewertung (appraisal), der komplexe
Wechselwirkungsprozesse zwischen dem Individuum und den Anforderungen seiner Umwelt
vorausgehen (Lazarus & Folkman, 1984). In Abhangigkeit der individuellen Ressourcen werden
Situationen demnach unterschiedlich wahrgenommen. Stress entsteht, wenn diese als die eigenen

Moglichkeiten Gibersteigend wahrgenommen werden.

Sendatzki und Rathmann (2022) analysierten Studien zum Stresserleben von Studierenden sowie
die Zusammenhange zu gesundheitlichen Beeintrachtigungen. ,In der Gesamtschau zeigen diese
eindrucksvoll, dass sich das Stresserleben Studierender in Deutschland allgemein auf einem hohen
Niveau befindet” (S. 416). Je nach Studie gibt ein Viertel bis zur Hélfte der Befragten ein hohes
Stresserleben an. Ein dauerhaft zu hohes Stressniveau ist mit zahlreichen negativen Folgen fir die
physische (zusammenfassend Werdecker & Esch, 2019) und psychische (zusammenfassend Mainka-
Riedel, 2013) Gesundheit assoziiert. Zudem deuten Studien auf den Einfluss von wahrgenommenem
Stress auf die akademischen Leistungen hin: Hohere Stresswerte gelten als Risikofaktor fiir den

Studienerfolg (u.a. Kétter, Wagner, Briiheim & Voltmer, 2017).
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Das Stresserleben wird in der vorliegenden Untersuchung mit der Perceived Stress Scale (PSS; Cohen
et al., 1983) in der deutschsprachigen Kurzfassung (PSS-10; Klein et al., 2016) ab dem Zeitpunkt der
Eingangsbefragung (T1) in jahrlichem Abstand erhoben. Der Fragebogen umfasst insgesamt 10 zu
bewertende Aussagen (ltems), welche die zwei Skalen ,Hilflosigkeit” und ,Selbstwirksamkeit”
bilden und ebenfalls zu einem Gesamtwert zusammengefasst werden. Die Aussagen sind auf einer
funfstufigen Likert-Antwortskala von (0) ,nie” bis (4) ,sehr oft” zu bewerten. Auf Rohwertebene
zeigen Werte unter 13 ein geringes, Werte zwischen 14 und 19 ein moderates und Werte ab 20 ein

hohes Stressniveau an (Cohen & Williamson, 1988).

In der Validierungsstudie der deutschsprachigen PSS-10 (Klein et al.,, 2016) wurde eine
zufriedenstellende interne Konsistenz fiir den Gesamtwert ermittelt (Cronbach’s o = .84). Eine
konfirmatorische Faktorenanalyse bestatigte das postulierte zweidimensionale Modell (x? [32] =
417.8, p <.001, TLI = .95, RMSEA = .07). Zusammenhangsanalysen zu den Dimensionen Depression,
Angst, Mudigkeit, Prokrastination und Lebenszufriedenheit weisen auf die Konstruktvaliditat des

Fragebogens hin.

Lehrkraftbezogenes Selbstwirksamkeitserleben

Bandura (1977) entwickelte das Konzept der Selbstwirksamkeit (self-efficacy), das zwischen
Ergebniserwartungen (outcome expectations) und Wirksamkeitserwartungen (efficacy
expectations) unterscheidet: ,,An outcome expectancy is defined as a person’s estimate that a given
behavior will lead to certain outcomes. An efficacy expectation is the conviction that one can
successfully execute the behavior required to produce the outcomes” (ebd., S. 193).
Ergebniserwartungen beschreiben, welche Handlungen zu Erfolg oder Misserfolg flihren, wahrend
Wirksamkeitserwartungen darauf abzielen, ob eine Person sich selbst zutraut, ein
erfolgversprechendes Verhalten zu zeigen (Koller & Mobller, 2018). In seiner vielfach zitierten
Definition bezeichnet Bandura Selbstwirksamkeitsliiberzeugungen als ,beliefs in one’s capabilities

to organize and execute the courses of action required to produce given attainments” (1997, S. 3).

Wahrend die Untersuchung der Zusammenhange zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen
und dem Lern- und Leistungsverhalten von Schiilerinnen und Schiilern bereits auf eine mehrere
Jahrzehnte umfassende Forschungstradition zurickblickt, rickten die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrkraften und deren Einfluss auf das unterrichtliche
Handeln sowie die Gesundheit im Lehrberuf erst in jlingerer Vergangenheit verstarkt in den Fokus
der padagogisch-psychologischen Forschung (Koller & Méoller, 2018). Bach (2022) definiert

lehrkraftbezogene Selbstwirksamkeitserwartungen ,als die selbstbezogene Uberzeugung von
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(angehenden) Lehrpersonen, lber die Fahigkeiten zu verfligen, Handlungen organisieren und
durchfihren zu kdnnen, die erforderlich sind, um berufsspezifische Aufgaben und Anforderungen
in einem bestimmten Kontext auch unter herausfordernden Bedingungen erfolgreich bewaltigen zu
kénnen“ (S. 57). In ihrem systematischen Review fassen Zee und Koomen (2016) den
Forschungsstand zur Selbstwirksamkeit von Lehrkraften und deren Auswirkungen auf die
Unterrichtsqualitat, die akademischen Leistungen der Schilerinnen und Schiler sowie das
psychische Wohlbefinden im Lehrberuf zusammen: ,Results suggest that TSE [teacher self-efficacy;
Anm. d. Verf.] shows positive links with students’ academic adjustment, patterns of teacher
behavior and practices related to classroom quality, and factors underlying teachers’ psychological
well-being, including personal accomplishment, job satisfaction, and commitment. Negative

associations were found between TSE and burnout factors” (S. 981).

Das lehrkraftbezogene Selbstwirksamkeitserleben wird in der vorliegenden Untersuchung mit der
Teacher's Sense of Efficacy Scale (TSES; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) in der
deutschsprachigen adaptierten Fassung, der Scale for Teacher Self-Efficacy (STSE; Pfitzner-Eden,
2016a), deren psychometrische Gite in einer Stichprobe von N = 851 Lehramtsstudierenden
Uberprift wurde (Pfitzner-Eden, Thiel & Horsley, 2014), ab dem Zeitpunkt der Eingangsbefragung
(T1) in jahrlichem Abstand erhoben. Der Fragebogen umfasst insgesamt 12 zu bewertende Aussagen
(Items), welche die drei Skalen ,Instruktionsstrategien”, ,Klassenmanagement” und
»Schilermotivierung” bilden. Auf einer neunstufigen Likert-Antwortskala von (1) ,gar nicht
Uberzeugt” bis (9) ,vollig Gberzeugt” ist der Grad der Zuversicht, den genannten Anforderungen
gerecht werden zu kdnnen, anzugeben. Je hoher die erzielten Werte ausfallen, desto hoher ist die

diesbezigliche Selbstwirksamkeitsiiberzeugung.

In der Validierungsstudie der STSE (Pfitzner-Eden et al., 2014) wurden fir Gruppensettings
hinreichende interne Konsistenzen ermittelt (Cronbachs Alpha zwischen o = .68 und o = .94). Das
postulierte dreidimensionale Modell wurde mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse bestatigt
(x* [153] =229.64, p <.001, CFl = .98, RMSEA = .042). Zusammenhangsanalysen zu den Dimensionen
Generelle Selbstwirksamkeit und Studienzufriedenheit weisen auf die Konstruktvaliditat des

Fragebogens hin.

Haltungen zur Inklusion

Eine Einstellung bzw. Haltung (attitude) ist eine ,psychische Tendenz, die dadurch zum Ausdruck
kommt, dass man ein bestimmtes Objekt mit einem gewissen Grad an Zuneigung oder Ablehnung

bewertet” (Eagly & Chaiken, 1993, S.1). Diese ,,individuelle, mentale und bilanzierende Bewertung
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eines gedanklichen Objekts” (Mayerl, 2009, S. 23) wird in einschldgigen Theorien mehrdimensional
beschrieben, wobei (iberwiegend zwei (u.a. Bagozzi & Burnkant, 1979; Zajonc & Markus, 1982) oder
drei (u.a. Rosenberg & Hovland, 1960; Eagly & Chaiken, 1993) Komponentenmodelle postuliert
werden, welche affektive (z.B. Emotionen wie Freude oder Angst) und kognitive (Meinungen,
Uberzeugungen, Gedanken) Dimensionen — und im Falle der Dreikomponentenmodelle ebenfalls
behaviorale (mit dem Einstellungsobjekt verbundene Verhaltensweisen) Bestandteile — beinhalten.
Einstellungen entstehen durch die Interaktion verschiedener Einflussfaktoren, darunter personliche
Erfahrungen, soziale Normen, Erziehung und kulturelle Pragungen sowie genetische Dispositionen
(zusammenfassend Maio, Haddock & Verplanken, 2019). Die Moglichkeiten und Grenzen der
Veranderbarkeit von Einstellungen werden innerhalb der Sozialpsychologie seit Jahrzenten
erforscht. Dabei wurden verschiedene Ansdtze entwickelt, die verdeutlichen, dass
Einstellungsanderungen durch ein Zusammenspiel von kognitiven Prozessen, emotionalen
Reaktionen und sozialen Einflissen erfolgen kdnnen (zusammenfassend Werth, Seibt & Mayer,
2020).

Einstellungen beeinflussen das menschliche Verhalten, indem sie die Wahrnehmung, Bewertung
und Reaktion auf Personen, Objekte oder Situationen steuern. Sie wirken handlungsleitend, wobei
verschiedene Faktoren der Verhaltensvorhersage identifiziert wurden, beispielsweise die Starke der
Einstellung oder Personlichkeitsmerkmale wie die Selbstliberwachung des eigenen Verhaltens
(zusammenfassend Haddock & Maio, 2020). Aufgrund des auch empirisch gut belegten
Zusammenhangs zwischen Einstellungen und dem Verhalten (Glasman & Albarracin, 2006) geriet
der Erwerb von ,professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, normativen
Praferenzen und Zielen” (Baumert & Kunter, 2011, S.33) als Teil professioneller
Handlungskompetenz von Lehrkraften in den Fokus der padagogisch-psychologischen Forschung.
,Lehreriberzeugungen (,teacher beliefs“) beinhalten Vorstellungen und Annahmen von
Lehrkraften Gber schul- und unterrichtsbezogene Phanomene und Prozesse mit einer bewertenden
Komponente” (Kunter, Pohlmann & Decker, 2020, S. 274). Dazu korrespondierend formuliert die
European Agency for Development in Special Needs Education (2011) Erwartungen an eine
inklusionsorientierte Lehrkraftebildung, welche auf die drei grundlegenden Dimensionen Wissen,
Handeln und Einstellungen abheben sollte. Insbesondere die Einstellungen von (angehenden)
Lehrkraften zur Inklusion haben in den vergangenen Jahren verstarke Aufmerksamkeit erfahren
(zusammenfassend Junge, 2020), wobei Sonderpadagog:innen aufgrund ihrer Rolle innerhalb der
Umsetzung der Inklusion (Hillenbrand, Melzer & Hagen, 2013) eine besondere Verantwortung

tragen, eine positive Haltung zur Inklusion zu fordern und als Vorbilder zu agieren.
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In der vorliegenden Untersuchung wird daher ein besonderes Augenmerk auf die Einstellungen der
Studierenden zum inklusiven Schulsystem gelegt. Diese werden mit der Professionsunabhangigen
Einstellungsskala zum inklusiven Schulsystem (PREIS; Like & Grosche, 2018) sowie deren
Erweiterung um die Komponenten ,wahrgenommene soziale Norm“ und ,wahrgenommene
Verhaltenskontrolle” (PREIS-E; Like & Grosche, 2019) ab dem Zeitpunkt der Eingangsbefragung (T1)
in jahrlichem Abstand erhoben. Der Fragebogen umfasst insgesamt 22 zu bewertende Aussagen
(Items), welche auf einer funfstufigen Likert-Antwortskala von (0) ,stimme nicht zu“ bis (4) ,,stimme

zu“ zu bewerten sind. Hohere Werte driicken folglich eine starkere Zustimmung aus.

Die PREIS basiert auf aktuellen Einstellungstheorien und definiert einen prazisen
Einstellungsgegenstand, sodass von einer hohen Kontentvaliditat ausgegangen werden kann. In der
Validierungsstudie zur PREIS (Like & Grosche, 2018) wurde eine fiir Gruppensettings hinreichende
interne Konsistenz ermittelt (Cronbach’s a = .74), Mechler, Scheer und Heyl (2024) berichten eine
hohe interne Konsistenz fir die PREIS-Skala (Cronbach’s o = .91). Auch die Erweiterungsskalen
erreichen zufriedenstellende Reliabilitatskoeffizienten (wahrgenommene soziale Norm: Cronbach’s
o = .82; wahrgenommene Verhaltenskontrolle: Cronbach’s o = .76; ebd.). Das postulierte
eindimensionale Modell der PREIS-Skala wurde mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse bestatigt
(x* [77] = 148.85, p < .001, CFl = .96, RMSEA = .07; Lucke & Grosche, 2018). Auch fir die
Erweiterungsskalen konnte die zweifaktorielle Struktur nachgewiesen werden (x2 [19] = 44.70, p <
.001, CFI =.97, RMSEA = .06; Mechler et al., 2024)

Wissen

Im einflussreichsten (Kaiser, Bremerich-Vos & Konig, 2020) deutschsprachigen Modell
professioneller Handlungskompetenz von Lehrkraften bezeichnen Baumert und Kunter (2011) das
Wissen und Kénnen als den Kern der Professionalitit: ,Es besteht weitgehende Ubereinstimmung
dariiber, dass Wissen und Kénnen — also deklaratives, prozedurales und strategisches Wissen —
zentrale Komponenten der professionellen Kompetenz von Lehrkraften darstellen” (S. 33). Der
Zusammenhang von Wissen und erfolgreichem Lehrkraftehandeln ist hinreichend — auch fir
sonderpadagogische Lehrkrafte — belegt (u.a. Stough & Palmer, 2003; Gable, Tonelsen, Sheth &
Wilson, 2012; Voss, Kunter, Seiz, Hoehne & Baumert, 2014; Lohse-Bossenz, Kunina-Habenicht,
Dicke, Leutner & Kunter, 2015).

Verschiedene empirische Studien sowie professionstheoretische Analysen haben die spezifischen
Anforderungen sonderpadagogischer Tatigkeit in der inklusiven Schule und die dafiir erforderlichen

Kompetenzen untersucht (u.a. Hillenbrand et al., 2013; Melzer & Hillenbrand, 2013, Melzer,
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Hillenbrand, Sprenger & Hennemann, 2015; Katzenbach, 2022; Schroter, Schulze & Kuhl, 2023). Der
Verband Sonderpddagogik e.V. (vds, 2019a) hebt die im Vergleich zum traditionell segregativ
ausgerichteten Fordersystem veranderte Rolle sonderpadagogischer Lehrkrafte hervor und weist
Unterricht, Vermittlung und Foérderung, Diagnostik und Forderplanung (sog. Fachkompetenzen)
sowie Unterrichts- und Schulentwicklung, Beratung und Netzwerkarbeit (sog. Systemkompetenzen)
als spezifische sonderpadagogische Aufgabenfelder aus. Qualifikationsanforderungen sind folglich
an diesem Tatigkeitsprofil orientiert zu konzipieren (Melzer & Hillenbrand, 2013, Melzer et al.,
2015). Die KMK hat Standards und Anforderungen fir die Bildungswissenschaften (2019a) sowie die
Fachwissenschaften und die Fachdidaktiken (2024c) verabschiedet, welche die Grundlage fir
lehramtsbezogene Studiengange bilden: ,Im Studium der Sonderpadagogik werden allgemeine
sowie spezifische, auf die Férderschwerpunkte bezogene Kompetenzen zur Forderung, d. h. zur
Anregung, Begleitung und Unterstiitzung von Bildungs- und Entwicklungsprozessen unter
erschwerten Bedingungen erworben.” (KMK, 2024c, S. 69). Der vds (2019b) hat die fiir die
Bildungswissenschaften fir alle Lehramtstypen allgemeingiltigen Standards fir das

sonderpadagogische Lehramt modifiziert und erganzt.

Zusammenfassend lasst sich konstatieren, dass Lehrkrafte flir Sonderpadagogik aufgrund ihres
spezifischen Tatigkeitsprofils Giber ein besonderes Professionswissen verfligen miissen, das lber die

allgemeinen Anforderungen an Lehrkrafte hinausgeht.

In der vorliegenden Untersuchung wird der Wissenserwerb wahrend des Studiums mittels zweier
Messinstrumente ab dem Zeitpunkt der Eingangsbefragung (T1) in jahrlichem Abstand erhoben und
analysiert. Einerseits kommt der revidierte Test zur Erfassung des bildungswissenschaftlichen
Wissens von (angehenden) Lehrkraften in der Kurzversion (BilWiss-2.0; Kunina-Habenicht et al.,
2020) zum Einsatz. Weiterhin wird das (Vor-)Wissen zu sonderpadagogischen und
inklusionsorientierten Wissensfacetten mit dem Test zum Padagogischen Wissen fiir den inklusiven
Unterricht (GPK-IT; Gerhard, Kaspar, Konig & Melzer, 2020) erfasst.

Der BilWiss-2.0-Test umfasst in der Kurzversion insgesamt 65 Items, welche die sechs Skalen
,Unterrichtsgestaltung”, ,Lernen und Entwicklung”, ,Diagnostik und Evaluation®,
,Bildungstheorie”, ,Schule als Bildungsinstitution” sowie , Lehrerberuf als Profession” bilden. Das
Verfahren beinhaltet sowohl Single- als auch Multiple-Choice-Fragen. Bei den Einfachwahlaufgaben
werden fir jede geloste Aufgabe zwei Punkte vergeben, bei den Mehrfachwahlaufgaben fir jede
vollstandig geloste Aufgabe zwei Punkte sowie fir jede teilweise geldste Aufgabe ein Punkt. Somit
kdnnen maximal 130 Punkte erreicht werden. In der Validierungsstudie des BilWiss-2.0 (Kunina-
Habenicht et al.,, 2020) wurde fir den Gesamtwert des Kurztests mit der EAP/PV-Methode ein
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Reliabilitatskoeffizient von reap/ev = .88 ermittelt. Fiir die Subtests sind zum Teil Interne Konsistenzen
unterhalb des fiir Gruppensettings akzeptablen Bereichs zu verzeichnen (EAP/PV-Reliabilitat
zwischen reap/pv = .49 und reappy = .71). Die curriculare Validitat wurde mittels Expert:innenurteilen
sowie durch Dokumentenanalysen der Testitems auf Basis der bildungswissenschaftlichen KMK-
Standards fur die Lehrkraftebildung (2019a) ermittelt (Kunina-Habenicht et al.,, 2019). Das
postulierte sechsdimensionale Modell wurde in einem Strukturgleichungsmodell mit sechs latenten
korrelierten Faktoren bestatigt (x? [2000] = 2271.1, p < .001, CFl = .958, RMSEA = .013; Kunina-
Habenicht et al., 2020). Weitere Hinweise auf die Konstruktvaliditdt des Verfahrens wurden durch
Korrelationen mit der Anzahl der relevanten besuchten inhaltsspezifischen Lehrveranstaltungen

und Studienleistungen ermittelt.

Der GPK-IT-Test (Gerhard et al., 2020) umfasst insgesamt 44 ltems, welche die sechs Skalen ,,Wissen
Uber Lernprozesse”, ,Wissen Uber Dispositionen/Unterschiede”, ,Methodisches Wissen uber
Diagnose”, ,Wissen Uber Klassenfihrung”, ,Wissen Uber Strukturierung” sowie ,Wissen Ulber
Binnendifferenzierung/Individualisierung” bilden. Zu jeder Frage werden vier Antwortmaoglichkeiten
vorgegeben, von denen eine zutreffend ist. Flr jede richtige Antwort wird ein Punkt vergeben,

sodass maximal 44 Punkte erreicht werden konnen.

Die psychometrische Giite des GPK-IT wurde in zwei Studien evaluiert (Kdnig, Gerhard, Melzer, Rihl,
Zenner, Kaspar, 2017; Gerhard, Muhle, Voeth & Konig, 2024). Das Verfahren erfillt die
Anforderungen eines eindimensionalen probabilistischen Messmodells. Die Zuverldssigkeit kann als
flir Gruppensettings hinreichend bewertet werden. In einer Stichprobe von Studierenden des
Lehramts fur Sonderpadagogik wurde fir den Gesamtwert mit der EAP/PV-Methode ein
Reliabilitatskoeffizient von reap/ev = .67 ermittelt (Konig et al., 2017).

3.5 Methoden der Datenauswertung
3.5.1 Teilstudie 1: Attraktivitat des Dualen Studienangebots

Im Zuge des Bewerbungs- und Zulassungsprozesses des Dualen Masterstudiengangs
Sonderpadagogik wurden verschiedene Kennzahlen ermittelt (s. Abschnitt 3.4.1). Von diesen

werden die absoluten und relativen Haufigkeiten berichtet.

Die Auswertung der Studienwahlmotive folgt im Wesentlichen dem im nachfolgenden Abschnitt
3.5.2 dargestellten Vorgehen. Dabei werden zentrale deskriptivstatistische Kennwerte (Mittelwert,
Standardabweichung) und inferenzstatistische Verfahren zur Prifung von Mittelwertunterschieden

verwendet. An dieser Stelle wird daher auf eine ausfiihrliche Beschreibung verzichtet.
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3.5.2 Teilstudie 2: Wirkungen des Dualen Studiengangkonzepts

Die Wirkungen des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik werden in einem zweistufigen
Verfahren analysiert, das sowohl deskriptivstatistische als auch inferenzstatistische Methoden
umfasst. Zundchst werden deskriptive Kennwerte zu den verschiedenen Untersuchungszeitpunkten
dargestellt, gefolgt von einer inferenzstatistischen Prifung auf Unterschiede. Alle statistischen
Analysen werden sowohl getrennt fir die beiden betrachteten Kohorten als auch fir die

Gesamtgruppe durchgefihrt.

Deskriptivstatistische Analysen

Zum besseren Verstandnis der Datenlage werden bei Skalen, fiir deren Antwortkategorien
Aquidistanz angenommen werden kann (Sikora, 2015), zu allen Erhebungszeitunkten Mittelwerte
als Malie der zentralen Tendenz und Standardabweichungen als Dispersionsmalie berichtet (Bortz
& Schuster, 2010). Zudem wird die Veranderung der Mittelwerte (iber die Zeit (Differenzwert A)

berechnet.

Bei ordinalskalierten Variablen werden die Zellbesetzungen dargestellt.

Inferenzstatistische Analysen

Fir die inferenzstatistische Prifung werden bei dquidistanten Variablen bevorzugt parametrische
Verfahren angewendet (Rasch, Friese, Hofmann & Naumann, 2021a). Die Auswahl der
Analyseverfahren erfolgt auf Basis einer  vorhergehenden Uberpriifung der
Verteilungseigenschaften der Daten. Dabei wird die Annahme der Normalverteilung mittels
Shapiro-Wilk-Test geprift (Shapiro & Wilk, 1965). Die Homogenitat der Varianzen
(Homoskedastizitat) wird mit dem Levene-Test analysiert (Levene, 1960). Falls eine dieser
Voraussetzungen nicht erflllt ist, werden nichtparametrische Verfahren verwendet. Dasselbe gilt

fur ordinalskalierte Variablen.

Die inferenzstatistischen Analysen werden fiir die drei nachfolgend unterschiedenen Zielstellungen
durchgeflhrt. Informationen zu den dabei verwendeten statistischen Analyseverfahren sowie deren
Voraussetzungen kénnen bei Rasch und Kollegen (2021a) sowie Rasch, Friese, Hofmann & Naumann

(2021b) eingesehen werden.
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1. Querschnittliche Prifung auf Mittelwertunterschiede zwischen Gruppen

e bei normalverteilten Daten: t-Test fiir unabhdngige Stichproben

e bei nicht normalverteilten Daten: Mann-Whitney-U-Test

2. Langsschnittliche Prifung auf Mittelwertunterschiede zwischen zwei Messzeitpunkten

e bei normalverteilten Daten: t-Test fiir abhéingige Stichproben

e bei nicht normalverteilten Daten: Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test

3. Langsschnittliche Priifung auf Mittelwertunterschiede zwischen drei Messzeitpunkten

e bei normalverteilten Daten: Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir abhéngige
Stichproben (ANOVA)

e bei nicht normalverteilten Daten: Friedman-Test

Im Anschluss an eine Varianzanalyse mit Messwiederholung bzw. einen Friedman-Test werden
paarweise Vergleiche (Post-hoc-Tests) durchgefiihrt. Um das Risiko der Fehlerinflation (Typ-I-

Fehler) zu reduzieren, werden diese mittels Bonferroni-Korrektur angepasst.

Alle Signifikanztests erfolgen zweiseitig. Das Signifikanzniveau wird auf a = 0.05 festgelegt, um die
geringen Stichprobenumfange zu beriicksichtigen und das Risiko von Fehlern 2. Art (nicht Erkennen
eines tatsachlichen Effekts) zu minimieren. Statistisch signifikante Unterschiede werden mittels

Effektmalen quantifiziert.

Flr parametrische Verfahren zwischen zwei Untersuchungszeitpunkten bzw. -gruppen (t-Test fir
unabhangige Stichproben, t-Test fir abhdngige Stichproben, Post-Hoc-Analysen der ANOVA) wird

Cohen’s d berechnet und in Anlehnung an Cohen (1988) interpretiert:

e 0.20<d<0.50 deutet auf einen kleinen bzw. geringen Effekt hin.
e 0.50<d<0.80deutet auf einen mittleren Effekt hin.
e d>0.80 deutet auf einen grolRen Effekt hin.

Flr nichtparametrische Verfahren zwischen zwei Untersuchungszeitpunkten bzw. -gruppen (Mann-
Whitney-U-Test, Wilcoxon-Test, Post-Hoc-Analysen des Friedman-Tests) wird Cohen’s r berechnet

und in Anlehnung an Cohen (1988) interpretiert:

e 0.10 £r<0.30 deutet auf einen kleinen bzw. geringen Effekt hin.
e 0.30<r<0.50 deutet auf einen mittleren Effekt hin.
e r>0.50 deutet auf einen grof3en Effekt hin.
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Fir parametrische Verfahren zwischen drei Untersuchungszeitpunkten (Varianzanalyse mit
Messwiederholung fir abhéngige Stichproben) wird das partielle Eta-Quadrat (1,?) berechnet und

in Anlehnung an Cohen (1988) interpretiert:

e 0.01 <mp%<0.06 deutet auf einen kleinen bzw. geringen Effekt hin.
e 0.06 < 1% <0.14 deutet auf einen mittleren Effekt hin.
e Mp’20.14 deutet auf einen groRen Effekt hin.

Flr nichtparametrische Verfahren zwischen drei Untersuchungszeitpunkten (Friedman-Test) wird
der Kendall’sche Konkordanzkoeffizient (Kendall’s W) berechnet und in Anlehnung an Landis und
Koch (1977) interpretiert:

e Kendall’s W < 0.20 deutet auf eine geringe Ubereinstimmung (,,slight agreement®) hin.

e 0.20 <Kendall’s W < 0.40 deutet auf eine maRige Ubereinstimmung (,fair agreement”) hin.

e 0.40 < Kendall’s W < 0.60 deutet auf eine mittlere Ubereinstimmung (,moderate agreement*)
hin.

e 0.60 < Kendall's W < 0.80 deutet auf eine substanzielle Ubereinstimmung (,substantial
agreement”) hin.

e Kendall’s W 20.80 deutet auf eine fast perfekte Ubereinstimmung (,,almost perfect agreement*)
hin.

Durch diese methodische Vorgehensweise wird sichergestellt, dass die statistischen Analysen
sowohl robust als auch aussagekraftig sind, sodass valide Schlussfolgerungen lber die Wirkungen

des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik ermdglicht werden.

Umgang mit fehlenden Werten

In der empirischen padagogisch-psychologischen Forschung werden Wissenschaftler:innen in vielen
Fallen mit den Problemen unvollstandiger Datensatze konfrontiert. Die Griinde fiir das Auftreten
fehlender Werte (Missing Data) sind vielfaltig (Allison, 2001; Little & Rubin, 2002). Insbesondere
langsschnittliche Studiendesigns stellen die Forschende vor groRe Herausforderungen, wenn Teile

der Stichprobe zu einem oder mehreren Messzeitpunkten nicht teilnehmen.

Nach Ludtke, Robitzsch, Trautwein und Koller (2007) werden beim Auftreten fehlender Werte in der
Forschungspraxis haufig alle Personen mit ungliltigen Werten ausgeschlossen. Diese MaRnahme
wirde in der vorliegenden Untersuchung die ohnehin eher geringen Stichprobenumfange weiter

reduzieren.
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In der internationalen Methodenliteratur wurden gute Ubersichtsarbeiten zu Herausforderungen
und Moglichkeiten eines verantwortungsvollen Umgangs mit fehlenden Daten vorgelegt (u.a.
Allison, 2001; Graham, Cumsille & Elek-Fisk, 2003). In Abhédngigkeit des Zustandekommens des
Datenausfalls werden darin verschiedene Verfahren diskutiert. In einer Arbeit von 1976 schlagt
Rubin eine Terminologie fehlender Werte vor, mit der die Annahmen (iber den zugrundeliegenden
Ausfallprozess prazisiert werden kdnnen. Diese Klassifikation gilt auch heute noch als State-of-the-
Art (Rost, 2004; Enders, 2010, SpieR, 2010).

Bei vollstandig zufillig fehlenden Werten (MCAR: Missing Completely At Random) besteht kein
systematischer Zusammenhang zwischen dem fehlenden Wert und der Auspragung auf anderen
Variablen oder auf der Variablen selbst. Die fehlenden Werte kénnen als eine Zufallsstichprobe aus
den erhobenen Daten angesehen werden. Eine abgeschwachte Aussage Uber die Griinde fir den
Ausfall beinhaltet die Annahme MAR (Missing At Random), die besagt, dass es zwar einen
Zusammenhang zwischen dem fehlenden Wert und der Auspragung von anderen Variablen gibt,
nicht aber mit der Variablen selbst. Im eigentlichen Sinne bedeutet zufallig also nicht, dass die Werte
einer Variablen zufillig fehlen, da die beobachteten Werte erst unter Berilicksichtigung weiterer
Variablen zufallig fehlen. Graham und Kolleg:innen schlagen deshalb vor, anstelle von Missing At
Random von ,,Conditionally random“ (2003, S. 89) zu sprechen. Kann nicht ausgeschlossen werden,
dass die Daten vollstdandig zufédllig (MCAR) oder zufallig (MAR) fehlen, wird der Ausfall als nicht
zufallig (MNAR: Missing Not At Random) klassifiziert. Dabei handelt es sich um alle Falle, bei denen
der Datenausfall nicht zweifelsfrei aufgeklart werden kann. Die fehlenden Werte kdnnen demnach

auch von unberiicksichtigten Variablen abhdngen.

In der vorliegenden Untersuchung war es den Teilnehmenden moglich, die Befragung
abzuschlieRen, wenn einzelne Items unbeantwortet blieben. Die Griinde fiir die Nichtbearbeitung
kénnen zufillig sein (z.B. Ubersehen eines Items) oder bewusst erfolgen (z.B. Auslassen einer Frage
im Wissenstest aufgrund von Unwissenheit). Eine retrospektive Klarung der Ursachen ist nicht
abschliefend moglich. Daher wurde folgendes Vorgehen zum Umgang mit fehlenden Werten

festgelegt:

e Sind grolBere, zusammenhangende Einheiten eines Fragebogens unvollstandig, wird dieser
aus den statistischen Analysen ausgeschlossen.

e Fehlen Werte nur bei einzelnen Items eines Fragebogens, erfolgt die Imputation mit einem
geeigneten Verfahren.

e Bei Leistungstests werden nicht beantwortete Fragen als fehlerhafte Antworten gewertet.
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Der Datenausfall in der vorliegenden Untersuchung ist mit n = 17 missing values als gering
einzustufen, da er relativ betrachtet weniger als 0.01 % der Datenpunkte betrifft. Aufgrund dieser
geringen Ausfallquote wird auf aufwendige Missing-Data-Techniken, wie modellbasierte Maximum-
Likelihood-Verfahren oder multiple Imputationsmethoden (Allison, 2001), verzichtet, da diese die
Datenqualitat nicht substanziell beeinflussen wiirden. Stattdessen erfolgt die Imputation mittels
single imputation durch den Mittelwert des jeweiligen Items. Zwar sind die Nachteile dieses
Verfahrens hinlanglich bekannt (Rubin, 1987), bei geringem Datenausfall wie in der vorliegenden
Untersuchung weisen jedoch auch Schafer und Graham in ihrer Simulationsstudie darauf hin: ,there

are situations in which single imputation is reasonable” (2002, S. 161)
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4  ERGEBNISSE

In diesem Kapitel werden die bisher vorliegenden Befunde zu den Wirkungen des Bewerbungs- und
Zulassungsverfahrens (Teilstudie 1, s. Abschnitt 3.1.1) sowie zum Dualen Studiengangskonzept
(Teilstudie 2, s. Abschnitt 3.1.2) berichtet.

4.1 Teilstudie 1: Attraktivitat des Dualen Studienangebots

Nachfolgend werden zentrale Kennwerte dargestellt, die Aufschluss darliber geben sollen, ob der
Duale Masterstudiengang Sonderpddagogik ein geeignetes Programm ist, um zusatzliche
Zielgruppen fir den sonderpadagogischen Lehrberuf zu erschlieBen. Dazu werden zundachst
Statistiken zum Bewerbungsverfahren (s. Abschnitt 4.1.1) und zu den verwendeten
Informationskanalen der angehenden Studierenden (s. Abschnitt 4.1.2) berichtet. AnschlieRend
wird der Zulassungsprozess (s. Abschnitt 4.1.3) analysiert. In dem Zusammenhang werden auch die
Wahlmotive der angehenden Studierenden untersucht (s. Abschnitt 4.1.3.1). AbschlieRend werden
Statistiken zum Abbruchverhalten der Studierenden berichtet (s. Abschnitt 4.1.4).

4.1.1 Kennzahlen zum Bewerbungsprozess

Der regulare Bewerbungszeitraum fir die Einstellung der zweiten Kohorte des Dualen
Masterstudiengangs Sonderpadagogik wurde zu Beginn des Monats April ge6ffnet und zum Ende
des Monats Mai geschlossen. Aufgrund mangelnder Auslastung wurde die Bewerbungsfrist bis zur

Mitte des Monats Juni verlangert.

Der reguldre Bewerbungszeitraum fir die Einstellung der dritten Kohorte des Dualen
Masterstudiengangs Sonderpadagogik wurde zur Mitte des Monats Marz ge6ffnet und zum Ende
des Monats Mai geschlossen. Aufgrund mangelnder Auslastung wurde die Bewerbungsfrist bis zum

Beginn des Monats Juli verlangert.

Die nachfolgende Tabelle 5 stellt die eingegangenen Bewerbungen fiir die

Immatrikulationsjahrgange 2022 und 2023 im Uberblick dar.
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Tabelle 5: Statistiken zu den Bewerbungsverfahren der Kohorten 2 und 3

Bewerbungen Bewerbungen Bewerbungen

(gesamt) (regularer Zeitraum) (verlangerter Zeitraum)

Kohorte 2 N=71 N =60 N=11
Kohorte 3 N=41 N =35 N=6
Gesamt N=112 N =95 N=17

Erlduterungen: N - Stichprobenumfang

Im Rahmen der Bewerbungsverfahren fiir den Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik gingen
fir den Immatrikulationsjahrgang 2022 (Kohorte 2) 71 Bewerbungen und fir den
Immatrikulationsjahrgang 2023 (Kohorte 3) 41 Bewerbungen ein. Jeweils 85 % der Bewerbungen
erfolgten im reguldaren Zeitraum. Durch eine Verlangerung des Bewerbungszeitraums konnten

weitere 11 (Kohorte 2) bzw. 6 (Kohorte 3) Bewerbungen verzeichnet werden.

4.1.2 Kennzahlen zu den verwendeten Informationskandalen

Im Rahmen der Eingangsbefragung zum Zeitpunkt Ti (s. Abschnitt 3.2) wurden die neu
immatrikulierten Studierenden jeweils befragt, Uber welche Informationskandle sie vom
Studienangebot des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik erfahren haben (s. Tabelle 6).

Dabei waren Mehrfachnennungen maoglich.

Tabelle 6: verwendete Informationskandle

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt

Informationskandle Dualer
. . . 1.Befragung (N=20) 1.Befragung (N=20) 1.Befragung (N =40)
Masterstudiengang Sonderpadagogik

n % n % n %

Tagespresse (z.B. Zeitungen, Fernsehen) 1 3.0 0 0.0 1 14

Internetauftritt des Ministeriums 12 36.4 12 31.6 24 33.8
Internetauftritt der Europa-Universitat

Flensburg 6 18.2 10 26.3 16 225

sonstige Webseiten (z.B. Portale) 5 15.2 2 5.3 7 9.9

soziale/ berufliche Netzwerke 2 6.1 3 7.9 5 7.0

Veranstaltungen (z.B. Messen) 0 0.0 2 5.3 2 2.8
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Frihere Arbeitgebende/ Kolleg:innen 2 6.1 3 7.9 5 7.0
Familien-, Freundes- oder Bekanntenkreis 4 12.1 6 15.8 10 141

andere Kanale 1 3.0 0 0.0 1 1.4

Erléuterungen: N - Stichprobenumfang; n - Anzahl der Nennungen; % - prozentualer Anteil an allen Nennungen

Die meisten der befragten angehenden Studierenden informierten sich Gber den fiir den Dualen
Masterstudiengang Sonderpadagogik eingerichteten Internetauftritt des MBWFK (60 % der
Befragten). Auch die Studiengangwebseite der EUF wurde haufig zur Information genutzt (40 % der
Befragten). Ein Viertel der Befragten gab an, durch den Familien-, Freundes- oder Bekanntenkreis
vom dualen Studienangebot erfahren zu haben, ein Achtel der Befragten durch frihere

Arbeitgebende bzw. Kolleg:innen.

4.1.3 Kennzahlen zum Zulassungsprozess

Nachfolgend werden die Wirkungen des zweistufigen Assessments zur Auswahl geeigneter
Studierender (s. Abschnitt 3.4.1) anhand der Schwundquoten wéahrend des Zulassungsprozesses
analysiert. Die diesbeziglichen Statistiken der Immatrikulationsjahrgange 2022 und 2023 sind in

Tabelle 7 dargestellt.

Tabelle 7: Statistiken zum Zulassungsprozess der Kohorten 2 und 3

Bewerbungen Zugangs- Vorstellungs- Zulassungen Immatri-

kriterien erfiillt gesprache kulationen

Kohorte 2 N=71 N =47 N =32 N =29 N =20
Kohorte 3 N =41 N=32 N =29 N =28 N=23
Gesamt N=112 N=79 N =61 N =57 N=143

Erlduterungen: N - Stichprobenumfang

Kohortenubergreifend erfiillen 71 % der eingegangenen Bewerbungen die Zugangsvoraussetzungen
gemall der geltenden Prifungs- und Studienordnung des Dualen Masterstudiengangs
Sonderpadagogik. Wahrend in der dritten Kohorte fast alle Bewerber:innen an den
Vorstellungsgesprachen teilgenommen haben, hat etwa ein Drittel der Bewerber:innen im Jahrgang
davor die Einladung abgelehnt. Jahrgangsibergreifend sind nach den Vorstellungsgesprachen nur

vereinzelte Ablehnungen seitens des MBWFK zu verzeichnen. Neun der fir den
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Immatrikulationsjahrgang 2022 zugelassenen Bewerber:iinnen haben im Laufe des

Zulassungsprozesses ihre Bewerbung zurtickgezogen (31 %). Im Folgejahr betrug die Quote 18 %.

Die Bewerber:innen des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik werden im Falle eines
Ricktritts vom Studienangebot bzw. von der Bewerbung schriftlich nach den Griinden fiir diese
Entscheidung befragt. Die Fragen sind offen formuliert, Mehrfachnennungen von Riicktrittsgriinden

sind somit moglich.

Nachfolgend werden die in den Bewerbungsverfahren der zweiten und dritten Kohorte am
haufigsten genannten Griinde fiir einen Ricktritt von der Bewerbung um einen Studienplatz im

Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik in absteigender Reihenfolge dargestellt:

e Dberufliche Griinde, z.B. andere berufliche Tatigkeit bevorzugt, Weiterbeschaftigung beim

aktuellen Arbeitgeber, alternatives Studienangebot, Quereinstieg in den Schuldienst (n = 15)

e geografische Griinde, z.B. keine gewilinschte Ausbildungsschule moglich, zugewiesener
Schulstandort zu weit vom Wohnort entfernt, zu weite Pendlerstrecken wahrend des
Studiums (n = 5)

e familidre Grinde, z.B. nicht ausreichende Kinderbetreuung (n = 3)
e personliche, nicht weiter benannte Griinde (n = 3)

e finanzielle Griinde, z.B. zu geringes Ausbildungsgehalt wahrend des Studiums (n = 2)

In den beiden Bewerbungsverfahren haben insgesamt fiinf Bewerber:innen keine Riickmeldung zu

den Grinden ihres Riicktritts gegeben.

4.1.3.1 Studienwahlmotive

Nachfolgend werden die Befunde zu den Wahlmotiven fiir den Dualen Masterstudiengang
Sonderpadagogik berichtet. Dabei werden zunachst die Ergebnisse des Fragebogens zur Erfassung
der Motivation fiir die Wahl des Lehramtstudiums (FEMOLA; Pohimann & Moller, 2010) dargestellt.
Der Fragebogen umfasst insgesamt 33 zu bewertende Aussagen (Items), welche sechs Skalen bilden.
Die Aussagen sind auf einer vierstufigen Likert-Antwortskala von (1) ,trifft gar nicht zu“ bis (4) , trifft
vollig zu” zu bewerten (s. Abschnitt 3.4.1). Die nachfolgende Tabelle 8 stellt die Ergebnisse des
FEMOLA auf Skalenebene fiur die beiden Kohorten und die Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der
Eingangsbefragung (T1) zu Beginn des Studiums dar.
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Tabelle 8: Studienwahlmotive (FEMOLA) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T;)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Studienwahlmotive T: (N =20) T: (N =20) T: (N = 40)
MW SD MW SD p-Wert ESq,r MW SD
Nutzlichkeit 29 0.5 2.9 0.5 > .05" - 29 0.5
padagogisches
3.7 0.3 3.6 0.3 > .05Y - 3.6 0.3
Interesse
Fahigkeitsliberzeugung 33 0.4 3.1 0.5 > .05 - 3.2 0.4
soziale EinflUsse 2.1 0.6 2.1 0.6 > .05" - 2.1 0.6
geringe Schwierigkeit
1.5 0.5 1.4 0.4 > .05Y - 1.5 0.5
des Lehramtstudiums
fachliches Interesse 3.2 0.6 3.0 04 > .05" - 3.1 0.5

Erlduterungen: ESy, - Effektstéirke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T; -
Eingangsbefragung; t- t-Test fiir unabhdngige Stichproben; v - Mann-Whitney-U-Test

In beiden Kohorten findet das ,padagogische Interesse” als Motiv zur Aufnahme des dualen
Lehramtstudiums die hochste Zustimmung, gefolgt von der ,Fahigkeitsiiberzeugung” sowie dem
»fachlichen Interesse”. Aspekte wie die ,sozialen Einflisse” und die ,geringe Schwierigkeit des
Lehramtstudiums” scheinen bei der Wahl fiir das duale Masterstudium nachrangig zu sein. In der
zweiten Kohorte ist der Grad der Zustimmung tendenziell geringfligig héher als in der dritten
Kohorte, die Unterschiede zwischen den Gruppen sind jedoch in keiner Skala statistisch signifikant
(p >.05).

Weiterhin waren drei studiengangspezifische Wahlmotive auf einer funfstufigen Likert-
Antwortskala von ,sehr wichtig” (1) bis ,,sehr unwichtig (5) zu bewerten (s. Abschnitt 3.4.1). In der
nachfolgenden Tabelle 9 sind die diesbezliglichen Ergebnisse fiir die zwei Kohorten und die

Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der Eingangsbefragung (T1) zu Beginn des Studiums dargestellt.
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Tabelle 9: Studienwahlmotive (Items aus Eigenentwicklung) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T1)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Studienwahlmotive T: (N =20) T: (N =20) T: (N = 40)
MW SD MW SD p-Wert ESq,r MW SD

Moglichkeit der
Weiterqualifizierung 1.6 1.0 1.7 1.3 > .05 - 1.6 1.1

(Quereinstieg)

Vergutung 2.2 14 1.9 11 > .05¢ - 2.0 1.3

hoher Praxisanteil 1.9 1.3 2.1 1.3 > .05 - 2.0 1.3

Erlduterungen: ESqy, - Effektstéirke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T; -
Eingangsbefragung; v - Mann-Whitney-U-Test

In beiden Kohorten zeigen sich durchgangig hohe Zustimmungswerte, wobei die Moglichkeit der
beruflichen Weiterqualifikation Uber den Quereinstieg insgesamt das starkste Motiv fir die
Aufnahme des dualen Studiums darstellt. Der Grad der Zustimmung unterscheidet sich zwischen
den Gruppen jeweils nur geringfligig und ist in keinem der erfragten Aspekte statistisch signifikant
(p >.05).

4.1.4 Kennzahlen zum Studienausstieg

Ein zentraler Indikator, der Aufschluss Uber die Angemessenheit des Studiengangkonzepts fir die
avisierte Zielgruppe gibt, stellt die Erfolgsquote der Studierenden dar. Da es zum Zeitpunkt der
Berichterstellung zeitlich noch nicht moglich war, das duale Masterstudium abzuschlief3en, wird
stattdessen analysiert, wann Studienausstiege zu verzeichnen waren. Die nachfolgende Tabelle 10
stellt die Statistiken zum Studienabbruchverhalten im Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik

dar.

Tabelle 10: Studienausstiege im Dualen Masterstudiengang Sonderpddagogik in den Kohorten 2 und 3

1. Semester 2. Semester 3. Semester 4. Semester 5. Semester Quote

Kohorte 2 n=1 n=1 n=0 n=0 n=0 10.0%
Kohorte 3 n=1 n=0 n=0 n=2 - 13.0%
Gesamt n=2 n=1 n=0 n=2 n=0 11.6 %

Erlduterungen: n - Anzahl der Studienausstiege
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Bislang sind in den beiden betrachteten Kohorten fiinf Studienabbriiche zu verzeichnen (Stand: April
2025). In beiden Kohorten gibt es einen Studienausstieg im ersten Semester. Die betreffenden
Studierenden haben ihr duales Masterstudium jeweils innerhalb der ersten vier Wochen beendet.
In der zweiten Kohorte ist eine Person am Ende des ersten Studienjahres in den reguldren
Quereinstieg des Landes Schleswig-Holstein gewechselt. Zwei Personen der dritten Kohorte haben

ihr duales Masterstudium aus persdnlichen Griinden im vierten Semester abgebrochen.

Nach dem Ausstieg aus dem dualen Masterstudium werden die Studierenden schriftlich darum
gebeten, die Grunde fur ihren Studienabbruch mitzuteilen. Die Riickmeldung erfolgt auf freiwilliger
Basis. Folgende Griinde wurden — in absteigender Haufigkeit — von den bisher vorzeitig aus dem

Studium ausgeschiedenen Studierenden genannt (Mehrfachnennungen waren maoglich):

e personliche Grinde, z.B. andere Erwartungen an das Studium, keine weiteren Angaben
(n=2)

e berufliche Griinde, z.B. Wechsel in den Quereinstieg, Wechsel der auszubildenden

Schulform, anderer Berufswunsch (n = 2)

e familidre Griinde, z.B. nicht ausreichende Kinderbetreuung, unerwartete Pflegebediirftigkeit

eines Angehorigen (n = 2)
e gesundheitliche Griinde, z.B. pl6tzlich eintretende Erkrankung (n = 1)
e geografische Griinde, z.B. zu weite Pendlerstrecken wahrend des Studiums (n = 1)

e finanzielle Griinde, z.B. zu geringes Ausbildungsgehalt wahrend des Studiums (n = 1)

4.2  Teilstudie 2: Wirkungen des Dualen Studiengangkonzepts

Im Folgenden werden die ermittelten Befunde zu den Wirkungen des Dualen Masterstudiengangs
Sonderpadagogik auf Grundlage verschiedener studienerfolgsbezogener Indikatoren dargestellt.
Die kombinierte Betrachtung dieser Indikatoren erlaubt Riickschliisse darauf, ob das duale
Studiengangkonzept geeignet ist, die avisierte Zielgruppe innerhalb von drei Jahren fir den
sonderpadagogischen Lehrberuf weiterzuqualifizieren. Dazu werden zundchst die Befunde zur
Entwicklung der Studienwahrnehmung (s. Abschnitt 4.2.1) und zur Entwicklung des
Belastungserlebens der Studierenden (s. Abschnitt 4.2.2) berichtet. AnschlieRend werden die

Entwicklung des lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserlebens (s. Abschnitt 4.2.3) sowie die
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Entwicklung der Haltungen zum inklusiven Schulsystem (s. Abschnitt 4.2.4) untersucht.

AbschlieBend wird die professionsbezogene Wissensentwicklung (s. Abschnitt 4.2.5) analysiert.

4.2.1 Befunde zur Entwicklung der Studienwahrnehmung

Nachfolgend werden die Befunde zur Entwicklung der subjektiven Wahrnehmung des Dualen
Masterstudiums dargestellt. Dazu werden die empfundenen Studienanforderungen (s. Abschnitt
4.2.1.1), erhoben mit dem Messinstrument fiir die Wahrnehmung von Studienanforderungen
(MWS; Jansch & Bosse, 2018), sowie die Studienzufriedenheit (s. Abschnitt 4.2.1.2), erhoben mit
Items zur Studienzufriedenheit des Lehramt-Surveys (Blirger, 2022; Birger & Sywall, 2017; Wagner
et al.,, 2014), als zentrale Indikatoren der studienbezogenen Wahrnehmung der Studierenden

herangezogen.

4.2.1.1 Studienanforderungen

Das MWS (Jansch & Bosse, 2018) umfasst 21 zu bewertende Aussagen (ltems), welche sechs Skalen
bilden. Die Aussagen sind auf einer flinfstufigen Likert-Antwortskala von (1) ,,sehr schwer” bis (5)
»sehr leicht” zu bewerten (s. Abschnitt 3.4.2). Die nachfolgende Tabelle 11 stellt die Ergebnisse des
MWS fir die beiden Kohorten und die Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der zweiten Befragung (T>)

nach Abschluss des ersten Studienjahres dar.

Tabelle 11: Wahrnehmung von Studienanforderungen (MWS) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T2)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Wahrnehmung von
. T, (N =17) T, (N = 20) T, (N =37)
Studienanforderungen
MW SD MW SD p-Wert ESq,r MW SD
Wissenschaftsmodus 3.7 0.6 34 0.9 > .05 - 3.5 0.8
Studienerwartungen
4.0 0.5 3.8 0.6 >.05¢ - 3.9 0.6
und Anwendungsbezug
Lernaktivitat 33 0.7 3.2 0.8 > .05 - 33 0.8
Leistungsdruck und
34 0.6 3.1 0.9 > .05 - 33 0.8
Misserfolg
Studienorganisation 3.7 0.8 3.5 0.6 >.05¢ - 3.6 0.7
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Kontakt und
4.0 0.9 3.9 1.0 > .05 - 3.9 0.9
Kooperation

Erléuterungen: ESq, - Effektstédrke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; MWS - Messinstrument fiir die Wahrnehmung von
Studienanforderungen; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T, - zweite Befragung; t - t-Test fiir unabhdngige

Stichproben; v - Mann-Whitney-U-Test

In beiden Kohorten zeigt sich, insgesamt betrachtet, eine zufriedenstellende Passung zwischen der
institutionellen Lernumwelt und den individuellen Voraussetzungen und Fahigkeiten der
Studierenden. So liegen die Einschatzungen beider Kohorten nahe der neutralen Mittelkategorie,
wobei sich die Gruppen nicht statistisch signifikant voneinander unterscheiden (p > .05). Allerdings
weist die zweite Kohorte, deskriptiv betrachtet, im Mittel ein etwas niedrigeres
Anforderungserleben auf. Die geringsten Studienanforderungen sind in den Bereichen

,Studienerwartungen und Anwendungsbezug” sowie ,, Kontakt und Kooperation” zu verzeichnen.

Die nachfolgende Tabelle 12 stellt die Ergebnisse des MWS fir die zweite Kohorte zum Zeitpunkt

der dritten Befragung (Ts3) nach Abschluss des zweiten Studienjahres dar.

Tabelle 12: Wahrnehmung von Studienanforderungen (MWS) fiir die zweite Kohorte (Ts)

2. Kohorte

Wahrnehmung von Studienanforderungen T3 (N=17)
MW SD

Wissenschaftsmodus 3.8 0.6

Studienerwartungen und Anwendungsbezug 4.0 0.8
Lernaktivitat 3.6 0.8

Leistungsdruck und Misserfolg 3.8 0.8
Studienorganisation 3.6 0.9

Kontakt und Kooperation 4.1 0.9

Erlduterungen: MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; MWS - Messinstrument fiir die Wahrnehmung von Studienanforderungen;

SD - Standardabweichung; Ts dritte Befragung

In allen Skalen des MWS zeigen sich nach zwei Studienjahren, deskriptiv betrachtet, in der zweiten
Kohorte dhnliche Einschatzungen wie zum vorherigen Befragungszeitpunkt. Dies deutet auf eine

angemessene Interaktion zwischen Individuum und Institution hin.
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Nachfolgend wird geprift, ob die deskriptiv ermittelten Unterschiede in der Wahrnehmung von
Studienanforderungen statistisch bedeutsam sind. Dazu werden die Mittelwertdifferenzen der
zweiten Kohorte zwischen der zweiten Befragung (T) und nach Abschluss des zweiten Studienjahres
(Ts) inferenzstatistisch analysiert. Die nachfolgende Tabelle 13 stellt die Entwicklung der
Wahrnehmung von Studienanforderungen (MWS) in diesem Zeitraum dar. Fir die

Signifikanzprifung lagen insgesamt N = 16 vollstandige Falle vor.

Tabelle 13: Entwicklung der Wahrnehmung von Studienanforderungen (MWS) fiir die zweite Kohorte (T;-Ts)

Wahrnehmung von Studienanforderungen A p-Wert ESa,r
Wissenschaftsmodus 0.1 >.05% -

Studienerwartungen und Anwendungsbezug 0.0 >.05% -
Lernaktivitat 0.3 > .05 -

Leistungsdruck und Misserfolg 0.4 > .05 -
Studienorganisation -0.1 >.05% -

Kontakt und Kooperation 0.1 >.05% -

Erlduterungen: ES,, - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); MWS - Messinstrument zur Wahrnehmung von Studienanforderungen; T, -
zweite Befragung; Ts - dritte Befragung; A - Mittelwertdifferenz; t - t-Test fiir abhéngige Stichproben; ¥ - Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-
Test

In keiner Skala sind statistisch signifikante Mittelwertveranderungen in der Wahrnehmung von

Studienanforderungen zu verzeichnen (p > .05).

4.2.1.2 Studienzufriedenheit

Das Lehramts-Survey (Birger, 2022; Birger & Sywall, 2017; Wagner et al., 2014) umfasst flinf
Aussagen (Items) zur Studienzufriedenheit, welche auf einer finfstufigen Likert-Antwortskala von
(1) ,trifft voll zu” bis (5) ,trifft gar nicht zu“ zu bewerten (s. Abschnitt 3.4.2). Die nachfolgende
Tabelle 14 stellt die Ergebnisse des Lehramts-Surveys fir die beiden Kohorten und die
Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der zweiten Befragung (T2) nach Abschluss des ersten Studienjahres

dar.
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Tabelle 14: Studienzufriedenheit (Lehramts-Survey) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (Tz)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Studienzufriedenheit T.(N=17) T, (N =20) T, (N=37)
MW SD MW SD p-Wert ESq,r MwW SD

Mein Studium ermoglicht es mir,
mich optimal auf den Beruf als 2.3 0.8 2.8 0.8 >.05 - 2.5 0.8

Sonderpddagog:in vorzubereiten.

Ich wiirde das gleiche Studium

2.3 1.2 2.2 1.1 >.05¢ - 2.2 1.1
wieder wahlen.
Ich finde mein Studium
1.9 0.9 2.3 1.0 >.05¢ - 2.1 0.9
wirklich interessant.
Meine Begabungsschwerpunkte kommen
2.3 1.0 2.7 0.9 >.05¢ - 24 0.9
in meinem Studium zum Tragen.
Ich habe richtig Freude an dem,
2.2 0.9 2.9 0.9 >.05¢ - 2.5 0.9

was ich studiere.

Erlduterungen: ESq, - Effektstirke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T, - zweite
Befragung; ¥ - Mann-Whitney-U-Test

In der zweiten Kohorte werden alle finf Aussagen im Mittel eher zustimmend bewertet.
Demgegeniiber wahlt die dritte Kohorte in drei der flinf Items durchschnittlich die neutrale
Mittelkategorie. Die Mehrheit hat aber auch in diesem Jahrgang ein eher hohes Interesse an den
Studieninhalten und wiirde dasselbe Studium wohl auch erneut wahlen. Die Mittelwertdifferenzen

fallen in allen fiinf Items nicht statistisch signifikant aus (p > .05).

Die nachfolgende Tabelle 15 stellt die Ergebnisse des Lehramts-Surveys fiir die zweite Kohorte zum

Zeitpunkt der dritten Befragung (T3) nach Abschluss des zweiten Studienjahres dar.
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Tabelle 15: Studienzufriedenheit (Lehramts-Survey) der zweiten Kohorte (Ts)

2. Kohorte

Studienzufriedenheit T3 (N=17)

MW SD

Mein Studium ermoglicht es mir, mich optimal auf den 26 10
Beruf als Sonderpadagog:in vorzubereiten.

Ich wiirde das gleiche Studium wieder wahlen. 2.9 1.4

Ich finde mein Studium wirklich interessant. 2.2 0.9

Meine Begabungsschwerpunkte kommen in meinem )4 12
Studium zum Tragen.

Ich habe richtig Freude an dem, was ich studiere. 2.4 1.2

Erlduterungen: MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; Ts dritte Befragung

In allen Items zeigen sich nach zwei Studienjahren in der zweiten Kohorte ahnliche Einschatzungen
wie zum vorherigen Befragungszeitpunkt, allerdings fallen alle Zustimmungswerte, deskriptiv
betrachtet, etwas geringer aus. Auffadllig ist, dass die Mehrheit der Studierenden bei der Aussage,

das Studium erneut zu wahlen, die neutrale Mittelkategorie bevorzugt.

Nachfolgend wird gepriift, ob die deskriptiv ermittelten Unterschiede in der Studienzufriedenheit
statistisch bedeutsam sind. Dazu werden die Mittelwertdifferenzen der zweiten Kohorte nach
Abschluss des ersten (T2) und nach Abschluss des zweiten Studienjahres (T3) inferenzstatistisch
analysiert. Die nachfolgende Tabelle 16 stellt die diesbeziiglichen Ergebnisse dar. Fir die

Signifikanzprifung lagen insgesamt N = 17 vollstandige Falle vor.

Tabelle 16: Entwicklung der Studienzufriedenheit (Lehramts-Survey) fiir die zweite Kohorte (T - T3)

Studienzufriedenheit A p-Wert ESq,r

Mein Studium ermaoglicht es mir, mich optimal auf den
0.3 >.05% -

Beruf als Sonderpadagog:in vorzubereiten.
Ich wiirde das gleiche Studium wieder wahlen. 0.6 <.05% 0.58
Ich finde mein Studium wirklich interessant. 0.3 >.05% -

Meine Begabungsschwerpunkte kommen in meinem
0.1 >.05% -

Studium zum Tragen.
Ich habe richtig Freude an dem, was ich studiere. 0.2 >.05% -

Erlduterungen: ESq, - Effektstéirke (Cohen’s d bzw. r); T, - zweite Befragung; Ts - dritte Befragung; A - Mittelwertdifferenz; ¥ - Wilcoxon-

Vorzeichen-Rang-Test
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Wie bereits berichtet, sind bei allen Items minimale Mittelwertanstiege zu verzeichnen, was
bedeutet, dass die Studienzufriedenheit im Verlauf des Studiums, deskriptiv betrachtet, leicht
abnimmt. Allerdings ist diese Mittelwertdifferenz nur beim Item zur erneuten Wahl des Studiums
statistisch signifikant (p < .05). Die Effektstarke ist mit einem Wert von ES; = 0.58 als grof3 zu

klassifizieren.

4.2.2 Befunde zur Entwicklung des Belastungserlebens

Nachfolgend werden die Befunde zur Entwicklung des Belastungserlebens der Studierenden
wahrend ihres dualen Masterstudiums dargestellt. Dazu werden der subjektive Gesundheitszustand
(s. Abschnitt 4.2.2.1), erhoben lber einen von der WHO empfohlenen Single-ltem-Indikator (Bruin
etal., 1996), sowie das personliche Stresserleben (s. Abschnitt 4.2.2.2), gemessen mit der Perceived
Stress Scale (PSS; Cohen et al., 1983) in der deutschsprachigen Kurzfassung (PSS-10; Klein et al.,

2016), als zentrale Indikatoren der Belastungssituation der Studierenden herangezogen.

4.2.2.1 Subjektiver Gesundheitszustand

Nachfolgend werden die Befunde zur Entwicklung des subjektiven Gesundheitszustandes der
Studierenden im zeitlichen Verlauf berichtet. Dabei wird ein von der WHO empfohlener Single-ltem-
Indikator (Bruin et al., 1996) eingesetzt. Die Aussagen sind auf einer nach Kaminski und Kolleg:innen
(2008) adaptierten finfstufigen Antwortskala zu bewerten (1 - ,,schlecht”, 2 - ,weniger gut”, 3 -
»gut”, 4 - ,sehr gut”, 5 -, ausgezeichnet”), welche zur besseren Vergleichbarkeit mit einschlagigen
nationalen und internationalen Vorarbeiten zudem dichotomisiert wird (s. Abschnitt 3.4.2). Die
nachfolgende Tabelle 17 stellt die Ergebnisse des Single-ltem-Indikators zum subjektiven
Gesundheitszustand fir die beiden Kohorten und die Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der

Eingangsbefragung (T1) zu Beginn des Studiums dar.

Tabelle 17: Subjektiver Gesundheitszustand (Single-Item-Indikator) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T1)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Subjektiver
T. (N =20) T. (N =20) T. (N =40)
Gesundheitszustand
n % n % p-Wert ESq,r n %
ausgezeichnet 4 20.0 5 25.0 9 225
sehr gut 4 20.0 5 25.0 >.05¢ - 9 225
gut 11 55.0 8 40.0 19 47.5
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weniger gut 1 5.0 2 10.0 3 7.5

schlecht 0 0.0 0 0.0 0 0.0

Erléuterungen: ESq, - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); N - Stichprobenumfang; n - Anzahl der Nennungen; T; - Eingangsbefragung; % -

prozentualer Anteil; ¥ - Mann-Whitney-U-Test

In beiden Kohorten zeigt sich, insgesamt betrachtet, eine positive Gesundheitsbewertung. So lassen
sich 90 % (Kohorte 3) bzw. 95 % (Kohorte 2) der Einschatzungen der Kategorie , guter subjektiver
Gesundheitszustand” zuordnen, wobei sich die Gruppen nicht statistisch signifikant voneinander

unterscheiden (p > .05).

Die nachfolgende Tabelle 18 stellt die Ergebnisse des Single-ltem-Indikators zum subjektiven
Gesundheitszustand fir die beiden Kohorten und die Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der zweiten

Befragung (T2) nach Abschluss des ersten Studienjahres dar.

Tabelle 18: Subjektiver Gesundheitszustand (Single-Item-Indikator) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T5)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt

Subjektiver
T.(N=17) T, (N =19) T. (N =36)

Gesundheitszustand
n % n % p-Wert ESq,r n %
ausgezeichnet 2 11.8 3 15.8 5 13.9
sehr gut 2 11.8 2 10.5 4 11.1
gut 9 52.9 8 42.1 > .05 - 17 47.2
weniger gut 3 17.6 5 26.3 8 22.2
schlecht 1 5.9 1 5.2 2 5.6

Erléuterungen: ES,, - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); N - Stichprobenumfang; n - Anzahl der Nennungen; T, - zweite Befragung; % -

prozentualer Anteil; ¥ - Mann-Whitney-U-Test

Nach Abschluss des ersten Studienjahres zeigt sich in beiden Kohorten, insgesamt betrachtet,
weiterhin eine positive Gesundheitsbewertung, wobei sich die Gruppen nicht statistisch signifikant
voneinander unterscheiden (p >.05). Dennoch ist auf deskriptiver Ebene eine Abnahme des
gesundheitlichen Wohlbefindens zu verzeichnen. So lasst sich mehr als ein Viertel der
Einschatzungen der Studierenden der Kategorie ,schlechter subjektiver Gesundheitszustand”

zuordnen.
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Die nachfolgende Tabelle 19 stellt die Ergebnisse des Single-ltem-Indikators zum subjektiven
Gesundheitszustand fiir die zweite Kohorte zum Zeitpunkt der dritten Befragung (Ts) nach Abschluss

des zweiten Studienjahres dar.

Tabelle 19: Subjektiver Gesundheitszustand (Single-ltem-Indikator) fiir die zweite Kohorte (Ts)

2. Kohorte

Subjektiver Gesundheitszustand T3 (N=17)
n %

ausgezeichnet 1 5.9

sehr gut 2 11.8

gut 8 47.1

weniger gut 6 35.2

schlecht 0 0.0

Erléuterungen: N - Stichprobenumfang; n - Anzahl der Nennungen; Ts - dritte Befragung; % - prozentualer Anteil;

Zwar ist der subjektive Gesundheitszustand der Mehrheit der Studierenden weiterhin als positiv zu
bewerten, dennoch ist im Vergleich zu den vorherigen Erhebungszeitpunkten, deskriptiv betrachtet,
erneut eine Abnahme des gesundheitlichen Wohlbefindens zu verzeichnen. So lassen sich nach
Abschluss des zweiten Studienjahres mehr als ein Drittel der Einschatzungen der Studierenden der

Kategorie ,,schlechter subjektiver Gesundheitszustand” zuordnen.

Nachfolgend wird geprift, ob die deskriptiv ermittelten Unterschiede im subjektiven
Gesundheitszustand statistisch bedeutsam sind. Dazu werden zundchst die Angaben beider
Kohorten sowie der Gesamtgruppe zwischen der Eingangsbefragung (T1) und nach Abschluss des
ersten Studienjahres (T2) inferenzstatistisch analysiert. Anschliefend wird die Entwicklung des
gesundheitlichen Wohlbefindens in der zweiten Kohorte vom Studienbeginn (T1) bis zum Abschluss

des zweiten Studienjahres (T3) varianzanalytisch Uberprift.

Die nachfolgende Tabelle 20 stellt die Entwicklung des subjektiven Gesundheitszustands (Single-
Item-Indikator) fir die beiden Kohorten sowie die Gesamtgruppe von der Eingangsbefragung (T1)
bis zum Abschluss des ersten Studienjahres (T,) dar. Fiur die Signifikanzprifung lagen insgesamt
N = 33 vollstandige Falle vor (zweite Kohorte: N = 16; dritte Kohorte: N = 17).

’ Europa-Universitat
" Flensburg >



Tabelle 20: Entwicklung des subjektiven Gesundheitszustands (Single-Item-Indikator) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T1- T)

Subjektiver

Gruppe Gesundheitszustand A p-Wert s
ausgezeichnet -8.2
sehr gut -8.2

2. Kohorte gut -2.1 <.01v 0.61
weniger gut 12.6
schlecht 5.9
ausgezeichnet -9.2
sehr gut -14.5

3. Kohorte gut 2.1 >.05% -
weniger gut 16.3
schlecht 5.2
ausgezeichnet -8.6
sehr gut -11.4

Gesamt gut -0.3 <.01v 0.50
weniger gut 14.7
schlecht 5.6

Erlduterungen: ES, - Effektstdrke (Cohen’s r); T; - Eingangsbefragung; T, - zweite Befragung; A - Differenz (prozentual); ¥ - Wilcoxon-

Vorzeichen-Rang-Test

In der Gesamtgruppe verandert sich der subjektive Gesundheitszustand statistisch signifikant
(p<.01) im Verlauf des ersten Studienjahres. So sind in den positiven Gesundheitskategorien
durchgangig Abnahmen der Nennungen zu verzeichnen und in den negativen Zunahmen. Dieser
statistische Zusammenhang ist mit einer ES; = 0.50 als groR zu bewerten. In der zweiten Kohorte ist
ein analoger Trend der gewahlten Kategorien zu verzeichnen. Der subjektive Gesundheitszustand
verandert sich ebenfalls statistisch signifikant (p < .01). Der Unterschied deutet mit einer ES, = 0.61
auf einen groRen statistischen Zusammenhang hin. Zwar gibt es in der dritten Kohorte mit
Ausnahme der Kategorie ,guter Gesundheitszustand” eine dhnliche Tendenz, die Verdnderung

erreicht aber keine statistische Signifikanz.

Fir die zweite Kohorte wird die Entwicklung des subjektiven Gesundheitszustands von der

Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des zweiten Studienjahres (T3) nachfolgend berichtet. Zu
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diesem Zweck wurden Friedman-Tests durchgefiihrt. Fir die Signifikanzprifung lagen insgesamt

N = 15 vollstandige Falle vor.

Der Friedman-Test zeigt statistisch signifikante Unterschiede im subjektiven Gesundheitszustand zu

den drei Erhebungszeitpunkten (x?(2) = 10.80, p < .01). Die Aufklarung der Rangvarianz durch die

Messwiederholung betrdgt 36 Prozent (Kendall’s W = 0.36), was auf eine maRige Ubereinstimmung

hindeutet.

Die nachfolgende Tabelle 21 stellt die Entwicklung des subjektiven Gesundheitszustands (Post-hoc-

Analysen) fir die zweite Kohorte von der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des zweiten

Studienjahres (Ts) dar.

Tabelle 21: Entwicklung des subjektiven Gesundheitszustands (Single-Item-Indikator) der zweiten Kohorte (T; - T3)

Paarweiser Subjektiver
Vergleich Gesundheitszustand A p-Wert ESr
ausgezeichnet -8.2
sehr gut -8.2
T.i-T, gut -21 > .05f -
weniger gut 12.6
schlecht 5.9
ausgezeichnet -19.1
sehr gut -13.2
T:i-Ts gut 7.1 <.05f 0.63
weniger gut 25.2
schlecht 0.0
ausgezeichnet -9.9
sehr gut 1.3
T.-Ts gut 5.0 > .05f -
weniger gut 8.9
schlecht -5.2

Erlduterungen: ES, - Effektstérke (Cohen’s r); T - Eingangsbefragung; T, - zweite Befragung; Ts - dritte Befragung; A - Differenz

(prozentual); f- Post-Hoc-Analysen des Friedman-Tests (Bonferroni-Korrektur)

Die Post-hoc-Analysen mit Bonferroni-Korrektur ergeben fir die jahresweisen Vergleiche (T1 - T2

sowie T, - T3) keine statistisch signifikanten Unterschiede im subjektiven Gesundheitszustand.
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Zwischen der Eingangsbefragung (T1) und dem Abschluss des zweiten Studienjahres (Ts) fallt der
paarweise Vergleich hingegen statistisch signifikant aus (p < .05) und deutet mit einer ES, = 0.63 auf

einen groRen Effekt hin.

4.2.2.2 Stresserleben

Nachfolgend werden die Befunde zur Entwicklung des Stresserlebens der Studierenden, gemessen
mit der Perceived Stress Scale (PSS; Cohen et al., 1983) in der deutschsprachigen Kurzfassung (PSS-
10; Klein et al., 2016), im zeitlichen Verlauf berichtet. Der Fragebogen umfasst insgesamt 10 zu
bewertende Aussagen (ltems), welche die zwei Skalen ,Hilflosigkeit” und ,Selbstwirksamkeit”
bilden. Die Aussagen sind auf einer finfstufigen Likert-Antwortskala von (0) ,,nie“ bis (4) ,sehr oft”
zu bewerten (s. Abschnitt 3.4.2). Auf Rohwertebene zeigen Werte unter 13 ein geringes, Werte
zwischen 14 und 19 ein moderates und Werte ab 20 ein hohes Stressniveau an (Cohen & Williamson,
1988). Die nachfolgende Tabelle 22 stellt die Ergebnisse der PSS-10 fiir die beiden Kohorten und die

Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der Eingangsbefragung (T1) zu Beginn des Studiums dar.

Tabelle 22: Stresserleben (PSS-10) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T1)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt

Stresserleben T: (N =20) T: (N =20) T1 (N = 40)
MW SD MW SD  p-Wert ESar MW SD

Hilflosigkeit 7.3 4.1 111 3.5 <.01t 1.00 9.2 4.2
Selbstwirksamkeit 4.2 1.6 6.4 2.2 <.01¢ 0.47 5.3 2.2
PSS-10 (Rohwert) 115 53 17.5 5.2 <.01t 1.14 145 6.0

Erlduterungen: ES,, - Effektstirke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; PSS-10 -
Perceived Stress Scale (10-Item-Kurzfassung); Ti - Eingangsbefragung; - t-Test fiir unabhdngige Stichproben; v - Mann-Whitney-U-
Test

Zu Studienbeginn weist die zweite Kohorte, insgesamt betrachtet, ein geringes Stressniveau auf.
Demgegeniiber fallt der wahrgenommene Stress in der dritten Kohorte moderat aus. Der
Mittelwertunterschied betrdagt sechs Rohwertpunkte und ist statistisch signifikant (p < .01). Die
Effektstarke ist mit einem Wert von ESq = 1.14 als grof$ zu bewerten. Die Tendenz zu hdheren
Stresswerten in der dritten Kohorte zeigt sich in beiden Skalen. Die Mittelwertdifferenzen erreichen
jeweils statistische Signifikanz (p <.01) und entsprechen mit Effektstarken von ESq = 1.00

(,,Hilflosigkeit“) einem groRen bzw. von ES,= 0.47 (,,Selbstwirksamkeit”) einem mittleren Effekt.
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Die nachfolgende Tabelle 23 stellt die Ergebnisse der PSS-10 fiir die beiden Kohorten und die
Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der zweiten Befragung (T2) nach Abschluss des ersten Studienjahres

dar.

Tabelle 23: Stresserleben (PSS-10) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T5)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt

Stresserleben T: (N=17) T: (N =20) T:1 (N =37)
MW SD MW SD  p-Wert ESar MW SD

Hilflosigkeit 10.5 4.5 14.3 5.2 <.05 0.78 12.6 5.2
Selbstwirksamkeit 5.1 2.8 7.6 2.3 <.01 0.98 6.5 2.8
PSS-10 (Rohwert) 15.7 7.1 22.0 7.2 <.05 0.88 19.1 7.7

Erlduterungen: ES,, - Effektstirke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; PSS-10 -
Perceived Stress Scale (10-Item-Kurzfassung); T, - zweite Befragung; t - t-Test fiir unabhdngige Stichproben; v - Mann-Whitney-U-Test

Nach Abschluss des ersten Studienjahres ist das durchschnittliche Stressniveau in der zweiten
Kohorte als moderat und in der dritten Kohorte als hoch zu bewerten. Der Mittelwertunterschied
von etwa sechs Rohwertpunkten ist statistisch signifikant (p < .05) und mit einer Effektstarke von
ESq = 0.88 als groB zu interpretieren. Diese Tendenz zu einem hdheren Stresserleben in der dritten
Kohorte zeigt sich auch auf Skalenebene mit jeweils statistisch signifikanten Unterschieden und
mittleren bis groRBen Effektstarken (,Hilflosigkeit”: p < .05 bei ESq= 0.78 und ,,Selbstwirksamkeit“:
p< .01 bei ESq = 0.98). Auf deskriptiver Ebene ist in beiden Kohorten eine Zunahme des

Stressempfindens zu verzeichnen.

Die nachfolgende Tabelle 24 stellt die Ergebnisse PSS-10 fir die zweite Kohorte zum Zeitpunkt der

dritten Befragung (T3) nach Abschluss des zweiten Studienjahres dar.

Tabelle 24: Stresserleben (PSS-10) der zweiten Kohorte (T3)

2. Kohorte

Stresserleben Ts(N=17)
MW SD

Hilflosigkeit 11.7 4.2
Selbstwirksamkeit 5.4 2.7
PSS-10 (Rohwert) 17.1 6.1

Erlduterungen: MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; PSS-10 - Perceived Stress Scale (10-ltem-Kurzfassung); SD -
Standardabweichung; Ts - dritte Befragung
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In allen drei Skalen fallen die Mittelwerte nach zwei Studienjahren, deskriptiv betrachtet, hoher aus
als zu den vorherigen Befragungszeitpunkten. Insgesamt ist das Stressempfinden der zweiten

Kohorte als moderat zu bewerten.

Nachfolgend wird gepriift, ob die deskriptiv ermittelten Veranderungen im Stresserleben statistisch
bedeutsam sind. Dazu werden zunachst die Mittelwertdifferenzen beider Kohorten sowie der
Gesamtgruppe zwischen Eingangsbefragung (T1) und nach Abschluss des ersten Studienjahres (T3)
inferenzstatistisch analysiert. AnschlieBend wird die Entwicklung des Stresserlebens in der zweiten
Kohorte vom Studienbeginn (T1) bis zum Abschluss des zweiten Studienjahres (T3) varianzanalytisch

uberpruft.

Die nachfolgende Tabelle 25 stellt die Entwicklung des Stresserlebens (PSS-10) fiir die beiden
Kohorten sowie die Gesamtgruppe von der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des ersten
Studienjahres (T) dar. Fur die Signifikanzprifung lagen insgesamt N = 34 vollstéandige Falle vor
(zweite Kohorte: N = 16; dritte Kohorte: N = 18).

Tabelle 25: Entwicklung des Stresserlebens (PSS-10) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T; - T3)

Stresserleben Gruppe A p-Wert ESq,r

2. Kohorte 3.2 <.01 0.77

Hilflosigkeit 3. Kohorte 3.2 <.01 0.78
Gesamt 3.4 <.001" 0.73

2. Kohorte 0.9 >.05% -

Selbstwirksamkeit 3. Kohorte 1.2 <.05% 0.52
Gesamt 1.2 <.05% 0.39

2. Kohorte 4.2 <.05! 0.68

PSS-10 (Rohwert) 3. Kohorte 4.5 <.01t 0.78
Gesamt 4.6 <.001" 0.68

Erléuterungen: ESy, - Effektstirke (Cohens’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; PSS-10 - Perceived Stress Scale (10-
Item-Kurzfassung); SD - Standardabweichung; T; - Eingangsbefragung; T, - zweite Befragung; A — Mittelwertdifferenz; t - t-Test fiir

abhdingige Stichproben; v - Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test

Mit Ausnahme der Skala ,Selbstwirksamkeit” fallen alle Mittelwertunterschiede statistisch
signifikant aus. Die hoheren Werte im Stresserleben entsprechen mit Effektstarken von ES, = 0.39

bis hin zu Effektstarken von ESq4 = 0.78 mittleren bis grolRen Effekten.
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Fir die zweite Kohorte wird die Entwicklung des Stresserlebens von der Eingangsbefragung (T1) bis
zum Abschluss des zweiten Studienjahres (T3) nachfolgend berichtet. Dabei wurden, in Abhdngigkeit
der jeweiligen Voraussetzungen (s. Abschnitt 3.5.2), Varianzanalysen mit Messwiederholung fur
abhédngige Stichproben oder Friedman-Tests durchgefiihrt. Fir die Signifikanzprifung lagen

insgesamt N = 15 vollstdndige Falle vor.

Fir den Rohwert der Gesamtskala zeigt die Varianzanalyse mit Messwiederholung fir abhangige
Stichproben einen statistisch signifikanten Einfluss des Faktors Zeit (F(2) = 7.03, p < .01). Die
Varianzaufklarung durch die Messwiederholung betragt 33 Prozent (n,%=.33), was auf einen groRen
Effekt hindeutet. Fir die Subskala ,Hilflosigkeit” belegt die Varianzanalyse ebenso einen statistisch
signifikanten Einfluss des Faktors Zeit (F(2) =6.95, p < .01). Die Varianzaufklarung durch die
Messwiederholung liegt bei 33 Prozent (n,2=.33), was einen groRen Effekt anzeigt. Fiir die Subskala
»Selbstwirksamkeit” identifiziert der Friedman-Test keine statistisch signifikanten Unterschiede im

Stresserleben zu den drei Erhebungszeitpunkten (x%(2) = 3.23, p > .05).

Die nachfolgende Tabelle 46 stellt die Entwicklung des Stresserlebens (Post-hoc-Analysen) fiir die
zweite Kohorte von der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des zweiten Studienjahres (Ts)

dar.

Tabelle 26: Entwicklung des Stresserlebens (PSS-10) der zweiten Kohorte (T; - T3)

Paarweiser

Stresserleben A p-Wert ESq,r
Vergleich

T1-T, 3.2 >.05Y -

Hilflosigkeit T1-Ts 44 <.01Y 1.08

T,-Ts 1.2 >.05Y -

T1-T, 0.9 >.05 -

Selbstwirksamkeit Ti-Ts 1.2 >.05 -

T,-Ts 0.3 >.05 -

T1-T, 4.2 >.05" -

PSS-10 (Rohwert) T1-Ts 5.6 <.01Y 1.09

T,-Ts 14 >.05Y -

Erléuterungen: ES,, - Effektstirke (Cohen’s d bzw. r); PSS-10 - Perceived Stress Scale (10-Item-Kurzfassung); T: - Eingangsbefragung;
T, - zweite Befragung; Ts - dritte Befragung; A - Mittelwertdifferenz; f- Post-Hoc-Analysen des Friedman-Tests (Bonferroni-Korrektur);

v - Post-Hoc-Analysen der Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir abhéingige Stichproben (Bonferroni-Korrektur)
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Die Post-hoc-Analysen mit Bonferroni-Korrektur ergeben sowohl fiir die Gesamtskala als auch fir
die zwei Subskalen Uberwiegend keine statistisch signifikanten Mittelwertunterschiede im
Stresserleben der Studierenden. Ausnahmen bilden der Rohwert der Gesamtskala sowie die Skala
,Hilflosigkeit“ von der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des zweiten Studienjahres (T3). In
diesem Zweitraum steigen die Mittelwerte im Stresserleben statistisch signifikant an (jeweils
p < .01). Die Effektstarken sind mit ESq= 1.09 (Rohwert) sowie ESq = 1.08 (,,Hilflosigkeit”) als groR zu

bewerten.

4.2.3 Befunde zur Entwicklung des lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserlebens

Nachfolgend werden die Befunde zur Entwicklung des lehrkraftbezogenen
Selbstwirksamkeitserlebens, gemessen mit der Scale for Teacher Self-Efficacy (STSE; Pfitzner-Eden,
2016a), im zeitlichen Verlauf berichtet. Der Fragebogen umfasst insgesamt 12 zu bewertende
Aussagen (ltems), welche drei Skalen bilden. Die Aussagen sind auf einer neunstufigen Likert-
Antwortskala von (1) ,gar nicht Gberzeugt” bis (9) ,vollig Gberzeugt” zu bewerten (s. Abschnitt
3.4.2). Die nachfolgende Tabelle 27 stellt die Ergebnisse der STSE fiir die beiden Kohorten und die

Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der Eingangsbefragung (T1) zu Beginn des Studiums dar.

Tabelle 27: lehrkraftbezogenes Selbstwirksamkeitserleben (STSE) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T1)

lehrkraftbezogenes 2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Selbstwirksamkeits- T: (N =20) T: (N =20) T: (N = 40)
erleben MW sD MW D p-Wert ESq, MW sD
Instruktionsstrategien 7.2 0.7 7.2 1.0 >.05¢ - 7.2 0.9
Klassenmanagement 6.8 14 6.1 1.6 >.05¢ - 6.5 15
Schiilermotivierung 7.3 0.8 7.2 1.1 >.05¢ - 7.2 1.0

Erlduterungen: ESy, - Effektstéirke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T; -
Eingangsbefragung; t- t-Test fiir unabhdngige Stichproben; v - Mann-Whitney-U-Test

In beiden Kohorten zeigt sich, insgesamt betrachtet, eine hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung der
Studierenden zu Beginn ihres Studiums. So liegen die Einschatzungen beider Kohorten mit
Mittelwerten von 6.1 (Skala ,Klassenmanagement” in Kohorte 3) bis 7.3 (Skala
»Schilermotivierung” in Kohorte 2) im oberen Drittel der Ratingskala, wobei sich die Gruppen nicht

statistisch signifikant voneinander unterscheiden (p > .05).
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Die nachfolgende Tabelle 28 stellt die Ergebnisse der STSE fir die beiden Kohorten und die
Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der zweiten Befragung (T2) nach Abschluss des ersten Studienjahres

dar.

Tabelle 28: lehrkraftbezogenes Selbstwirksamkeitserleben (STSE) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T)

lehrkraftbezogenes 2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Selbstwirksamkeits- T, (N=17) T, (N =20) T, (N =37)
erleben MW sD MW SO p-Wert ESq, MW sD
Instruktionsstrategien 7.1 14 6.5 13 > .05 - 6.8 14
Klassenmanagement 6.9 15 5.7 1.7 <.01¢ 0.39 6.2 1.7
Schiilermotivierung 7.2 0.9 6.6 1.1 > .05 - 6.9 1.0

Erlduterungen: ESq, - Effektstirke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T, - zweite
Befragung; t- t-Test fiir unabhéngige Stichproben; v - Mann-Whitney-U-Test

Nach Abschluss des ersten Studienjahres sind die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der zweiten
Kohorte, deskriptiv betrachtet, vergleichbar mit denen zu Studienbeginn. In der dritten Kohorte ist
eine Abnahme der Mittelwerte Uber die Zeit zu verzeichnen. Dadurch fallen sie im
Querschnittsvergleich auch durchgidngig geringer aus als die der zweiten Kohorte. Die
Mittelwertdifferenz erreicht allerdings nur in der Skala ,Klassenmanagement” statistische

Signifikanz (p < .01). Die Effektstarke ist mit einem Wert von ES, = 0.39 als moderat zu bewerten.

Die nachfolgende Tabelle 29 stellt die Ergebnisse des STSE fiir die zweite Kohorte zum Zeitpunkt der

dritten Befragung (T3) nach Abschluss des zweiten Studienjahres dar.

Tabelle 29: lehrkraftbezogenes Selbstwirksamkeitserleben (STSE) der zweiten Kohorte (Ts)

2. Kohorte

lehrkraftbezogenes Selbstwirksamkeitserleben Ts(N=17)
MW SD

Instruktionsstrategien 6.5 13

Klassenmanagement 6.9 13

Schiilermotivierung 6.6 1.0

Erlduterungen: MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; Ts - dritte Befragung
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In allen drei Skalen fallen die Mittelwerte nach zwei Studienjahren, deskriptiv betrachtet, zwar
tendenziell etwas geringer aus als zu den vorherigen Befragungszeitpunkten, dennoch bleibt das
lehrkraftbezogene Selbstwirksamkeitserleben der zweiten Kohorte weiterhin auf einem hohen

Niveau.

Nachfolgend wird gepriift, ob die deskriptiv ermittelten Verdanderungen im lehrkraftbezogenen
Selbstwirksamkeitserleben  statistisch bedeutsam sind. Dazu werden zundchst die
Mittelwertdifferenzen beider Kohorten sowie der Gesamtgruppe zwischen der Eingangsbefragung
(T1) und nach Abschluss des ersten Studienjahres (T,) inferenzstatistisch analysiert. Anschlieend
wird die Entwicklung des lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserlebens in der zweiten Kohorte
vom Studienbeginn (T1) bis zum Abschluss des zweiten Studienjahres (T3) varianzanalytisch

uberpruft.

Die nachfolgende Tabelle 30 stellt die Entwicklung des lehrkraftbezogenen
Selbstwirksamkeitserlebens (STSE) fir die beiden Kohorten sowie die Gesamtgruppe von der
Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des ersten Studienjahres (T2) dar. Fir die
Signifikanzprifung lagen insgesamt N = 34 vollstdndige Félle vor (zweite Kohorte: N = 16; dritte
Kohorte: N = 18).

Tabelle 30: Entwicklung des lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserlebens (STSE) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T; - T)

lehrkraftbezogenes
Selbstwirksamkeitserleben Gruppe A p-Wert ESar
2. Kohorte -0.1 > .05 -
Instruktionsstrategien 3. Kohorte -0.7 <.05! 0.51
Gesamt -0.4 > .05 -
2. Kohorte 0.1 >.05% -
Klassenmanagement 3. Kohorte -0.4 >.05% -
Gesamt -0.3 >.05% -
2. Kohorte -0.1 > .05 -
Schilermotivierung 3. Kohorte -0.6 > .05 -
Gesamt -0.3 > .05 -

Erléuterungen: ES,, - Effektstérke (Cohens’s d bzw. r); STSE - Fragebogen zur Erfassung der Lehrerselbstwirksamkeit; T; -
Eingangsbefragung; T, - zweite Befragung; A — Mittelwertdifferenz; t - t-Test fiir abhdngige Stichproben; w - Wilcoxon-Vorzeichen-

Rang-Test
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Nach Abschluss des ersten Studienjahres sind in allen drei Skalen in beiden Kohorten sowie in der
Gesamtgruppe keine statistisch signifikanten Mittelwertdifferenzen lber die Zeit zu verzeichnen
(p > .05). Eine Ausnahme bildet die Skala , Instruktionsstrategien” in der dritten Kohorte, in welcher
das lehrkraftbezogene Selbstwirksamkeitserleben statistisch signifikant abnahm (p < .05). Der
niedrigere Wert im Selbstwirksamkeitserleben entspricht mit einer Effektstarke von ESq = 0.51

einem mittleren Effekt.

Fir die zweite Kohorte wird die Entwicklung des lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserlebens
(STSE) von der Eingangsbefragung (T1) biszum Abschluss des zweiten Studienjahres (T3) nachfolgend
berichtet. Dabei wurden, in Abhdngigkeit der jeweiligen Voraussetzungen (s. Abschnitt 3.5.2),
Varianzanalysen mit Messwiederholung fiir abhadngige Stichproben oder Friedman-Tests

durchgeflhrt. Fur die Signifikanzpriifung lagen insgesamt N = 15 vollstandige Falle vor.

Sowohl fiir die Skala , Instruktionsstrategien” als auch fiir die Skala ,,Schiilermotivierung” zeigt die
Varianzanalyse mit Messwiederholung fir abhangige Stichproben keinen statistisch signifikanten
Einfluss des Faktors Zeit auf das lehrkraftbezogene Selbstwirksamkeitserleben (F (2) = 2.20, p > .05
[, Instruktionsstrategien“] bzw. F (2) = 1.20, p > .05 [,Schilermotivierung”]). Fir die Skala
,Klassenmanagement” identifiziert der Friedman-Test ebenfalls keine statistisch signifikanten
Unterschiede im lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserleben zu den drei Erhebungszeitpunkten
(x*(2) =0.76, p > .05).

Die  nachfolgende Tabelle 31 stellt die Entwicklung des lehrkraftbezogenen
Selbstwirksamkeitserlebens der Studierenden anhand der STSE (Post-hoc-Analysen) fir die zweite

Kohorte von der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des zweiten Studienjahres (Ts) dar.

Tabelle 31: Entwicklung des lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserlebens (STSE) fiir die zweite Kohorte (T; - T3)

lehrkraftbezogenes Paarweiser
Selbstwirksamkeitserleben Vergleich A p-Wert ESar
T.-T, -0.1 >.05Y -
Instruktionsstrategien T1-Ts -0.7 >.05Y -
T,-Ts -0.6 >.05Y -
T.-T, 0.1 >.05f -
Klassenmanagement T1-Ts 0.1 > .05 -
T,-Ts 0.0 >.05f -
Schilermotivierung T1-Ts -0.1 >.05Y -
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T1-Ts -0.7 >.05" -

T,-Ts -0.6 >.05" -

Erléuterungen: ES4, - Effektstdrke (Cohen’s d bzw. r); STSE - Fragebogen zur Erfassung der Lehrerselbstwirksamkeit; T; -
Eingangsbefragung; T - zweite Befragung; Ts - dritte Befragung; A - Mittelwertdifferenz; - Post-Hoc-Analysen des Friedman-Tests
(Bonferroni-Korrektur); v - Post-Hoc-Analysen der Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir abhdéngige Stichproben (Bonferroni-

Korrektur)

Die Post-hoc-Analysen mit Bonferroni-Korrektur ergeben fir alle drei Skalen der STSE keine
statistisch signifikanten Mittelwertunterschiede im lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserleben
(p > .05). Auffallig ist jedoch, dass, deskriptiv betrachtet, das lehrkraftbezogene
Selbstwirksamkeitserleben in den Bereichen ,,Instruktionsstrategien” und ,,Schilermotivierung” im

Verlauf des dualen Masterstudiums tendenziell abnimmt.

4.2.4 Befunde zur Entwicklung der Haltungen zum inklusiven Schulsystem

Nachfolgend werden die Befunde zur Entwicklung der Haltungen zum inklusiven Schulsystem,
gemessen mit der Professionsunabhangigen Einstellungsskala zum inklusiven Schulsystem (PREIS;
Luke & Grosche, 2018; s. Abschnitt 3.4.2) sowie deren Erweiterung um die Komponenten
»wahrgenommene soziale Norm“ und , wahrgenommene Verhaltenskontrolle” (PREIS-E; Like &
Grosche, 2019) im zeitlichen Verlauf berichtet. Der Fragebogen umfasst insgesamt 22 zu
bewertende Aussagen (Items), welche auf einer flinfstufigen Likert-Antwortskala von (0) ,,stimme

nicht zu“ bis (4) ,stimme zu“ zu bewerten sind.

Die nachfolgende Tabelle 32 stellt die Ergebnisse der PREIS sowie ihrer Erweiterungsskalen fur die
beiden Kohorten und die Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der Eingangsbefragung (T1) zu Beginn des

Studiums dar.
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Tabelle 32: Haltungen zum inklusiven Schulsystem (PREIS-E) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T1)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Haltungen zur Inklusion T:(N=18) T: (N =20) T: (N =38)
MW SD MW SD p-Wert ESq,r MW SD
PREIS 2.9 0.5 3.0 0.5 >.05¢ - 2.9 0.5
wahrgenommene
2.0 0.8 2.3 0.8 >.05¢ - 2.1 0.8
soziale Norm
wahrgenommene
2.6 0.6 2.9 0.5 >.05¢ - 2.7 0.5

Verhaltenskontrolle

Erléuterungen: ES,, - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; PREIS - Professionsunabhdngige
Einstellungsskala zum inklusiven Schulsystem; SD - Standardabweichung; T; - Eingangsbefragung; t - t-Test fiir unabhédngige

Stichproben

Fir die PREIS-Skala zeigt die dritte Kohorte im Mittel eine um 0.1 Punkte héhere Zustimmungsrate
als die zweite Kohorte. Dieser Unterschied ist statistisch nicht signifikant (p > .05). Die Werte in der
Skala ,wahrgenommene Verhaltenskontrolle” liegen im Vergleich zur Skala ,,wahrgenommene
soziale Norm“ in beiden Kohorten hoher. In den beiden Erweiterungsskalen fallt die
Zustimmungsrate in der dritten Kohorte hoher aus als in der zweiten, wobei die Unterschiede

statistisch nicht signifikant sind (p > .05).

Die nachfolgende Tabelle 33 stellt die Ergebnisse der PREIS sowie ihrer Erweiterungsskalen fur die
beiden Kohorten und die Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der zweiten Befragung (T2) nach Abschluss

des ersten Studienjahres dar.

Tabelle 33: Haltungen zum inklusiven Schulsystem (PREIS-E) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T2)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Haltungen zur Inklusion T, (N =16) T, (N =20) T, (N =36)
MW SD MW SD p-Wert ESd,r Mw SD
PREIS 3.1 0.4 3.1 0.4 > .05! - 3.1 0.4
wahrgenommene
2.4 0.9 2.5 0.8 > .05! - 2.4 0.8
soziale Norm
wahrgenommene
2.9 0.7 2.7 0.6 > .05! - 2.8 0.6

Verhaltenskontrolle

Erléuterungen: ES,, - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; PREIS - Professionsunabhdngige

Einstellungsskala zum inklusiven Schulsystem; SD - Standardabweichung; T, - zweite Befragung; t- t-Test fiir unabhéngige Stichproben
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In der PREIS-Skala ist zwischen beiden Kohorten eine im Mittel identische Zustimmungsrate zu
verzeichnen. Es besteht somit kein statistisch signifikanter Unterschied (p > .05). Erneut fallt die
Zustimmungsrate in der Skala ,,wahrgenommene Verhaltenskontrolle” in beiden Kohorten héher
aus als in der Skala ,,wahrgenommene soziale Norm“. Zwischen den Kohorten sind in beiden Skalen
trotz geringer Mittelwertdifferenzen keine statistisch signifikanten Unterschiede (p > .05) zu

verzeichnen.

Die nachfolgende Tabelle 34 stellt die Ergebnisse der PREIS sowie ihrer Erweiterungsskalen fur die
zweite Kohorte zum Zeitpunkt der dritten Befragung (T3) nach Abschluss des zweiten Studienjahres

dar.

Tabelle 34: Haltungen zum inklusiven Schulsystem (PREIS-E) der zweiten Kohorte (Ts)

2. Kohorte

Haltungen zur Inklusion Ts (N =17)

MW SD

PREIS 2.7 0.8

wahrgenommene soziale Norm 2.2 1.0
wahrgenommene Verhaltenskontrolle 2.6 0.9

Erlduterungen: MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; PREIS - Professionsunabhdngige Einstellungsskala zum inklusiven

Schulsystem; SD - Standardabweichung; Ts dritte Befragung

In der PREIS-Skala zeigen sich nach zwei Studienjahren, deskriptiv betrachtet, in der zweiten Kohorte
etwas geringere Zustimmungswerte als zu den vorherigen Befragungszeitpunkten. Zwischen den
Skalen ,wahrgenommene Verhaltenskontrolle” und ,wahrgenommene soziale Norm“ ist erneut ein

geringer Mittelwertunterschied zu verzeichnen.

Nachfolgend wird geprift, ob die deskriptiv ermittelten Unterschiede in den Haltungen zum
inklusiven  Schulsystem  statistisch  bedeutsam sind. Dazu werden zundchst die
Mittelwertdifferenzen beider Kohorten sowie der Gesamtgruppe zwischen der Eingangsbefragung
(T1) und nach Abschluss des ersten Studienjahres (T,) inferenzstatistisch analysiert. Anschlieend
wird die Einstellungsentwicklung in der zweiten Kohorte vom Studienbeginn (T1) bis zum Abschluss

des zweiten Studienjahres (T3) varianzanalytisch Gberpruft.
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Die nachfolgende Tabelle 35 stellt die Entwicklung der Haltungen zum inklusiven Schulsystem (PREIS
sowie ihre Erweiterungsskalen) fiir die beiden Kohorten und die Gesamtgruppe von der
Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des ersten Studienjahres (T,) dar. Fir die
Signifikanzprifung lagen insgesamt N = 32 vollstandige Falle vor (zweite Kohorte: N = 14; dritte
Kohorte: N = 18).

Tabelle 35: Entwicklung der Haltungen zum inklusiven Schulsystem (PREIS-E) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T:- T3)

Haltungen zur Inklusion Gruppe A p-Wert ESq,r
2. Kohorte 0.2 > .05 -
PREIS 3. Kohorte 0.1 > .05 -
Gesamt 0.2 > .05 -
2. Kohorte 0.4 > .05 -
wahrgenommene soziale Norm 3. Kohorte 0.2 <.05! 0.25
Gesamt 0.3 <.05 0.37
2. Kohorte 0.3 > .05 -
wahrgenommene
3. Kohorte -0.2 > .05 -

Verhaltenskontrolle

Gesamt 0.1 > .05¢ -

Erléuterungen: ES,, - Effektstdrke (Cohen’s d bzw. r); PREIS - Professionsunabhdngige Einstellungsskala zum inklusiven Schulsystem;

T: - Eingangsbefragung; T, - zweite Befragung; A - Mittelwertdifferenz; t - t-Test fiir abhdngige Stichproben

Mit Ausnahme der dritten Kohorte in der Skala ,,wahrgenommene Verhaltenskontrolle” zeigen sich
in allen Gruppen zwar geringe Mittelwertanstiege tber die Zeit, allerdings erreichen die Differenzen
in den meisten Féllen keine statistische Signifikanz (p > .05). Nur in der Skala ,,wahrgenommene
soziale Norm“ sind fiir die dritte Kohorte sowie fiir die Gesamtgruppe statistisch signifikante
Mittelwertverdanderungen zu verzeichnen (p < .05). Die héheren Zustimmungsraten entsprechen

mit Effektstarken von ES4 = 0.25 (3. Kohorte) sowie ESq = 0.37 (Gesamtgruppe) kleinen Effekten.

Fir die zweite Kohorte wird nachfolgend die Entwicklung der Haltungen zum inklusiven Schulsystem
(PREIS sowie ihre Erweiterungsskalen) von der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des
zweiten Studienjahres (T3) berichtet. Dabei wurden, in Abhangigkeit der jeweiligen
Voraussetzungen (s. Abschnitt 3.5.2), Varianzanalysen mit Messwiederholung fir abhdngige
Stichproben oder Friedman-Tests durchgefihrt. Fiir die Signifikanzprifung lagen insgesamt N = 13

vollstandige Falle vor.
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Sowohl flr die PREIS-Skala als auch fiir die beiden Erweiterungsskalen zeigt die Varianzanalyse mit
Messwiederholung flir abhangige Stichproben keinen statistisch signifikanten Einfluss des Faktors
Zeit auf die Haltungen zum inklusiven Schulsystem (F (2) = 1.44, p > .05 (PREIS); F (2) =0.39, p > .05

(,wahrgenommene soziale Norm*“); F (2) = 0.54, p > .05 (,wahrgenommene Verhaltenskontrolle”)).

Die nachfolgende Tabelle 36 stellt die Entwicklung der Haltungen zum inklusiven Schulsystem
anhand der PREIS sowie ihrer Erweiterungsskalen (Post-hoc-Analysen) fir die zweite Kohorte von

der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des zweiten Studienjahres (T3) dar.

Tabelle 36: Entwicklung der Haltungen zum inklusiven Schulsystem (PREIS-E) fiir die zweite Kohorte (T1- Ts)

Paarweiser

Haltungen zur Inklusion . A p-Wert ESq,r
Vergleich
T1-T 0.2 >.05" -
PREIS T1-Ts -0.2 >.05Y -
T.-Ts -0.4 >.05" -
T1-T 0.4 >.05" -
wahrgenommene soziale Norm T1-Ts 0.1 >.05Y -
T.-Ts -0.3 >.05Y -
T1-T 0.3 >.05" -
wahrgenommene
T1-Ts -0.1 >.05Y -
Verhaltenskontrolle
T.-Ts -04 >.05" -

Erléuterungen: ES,, - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); PREIS - Professionsunabhdngige Einstellungsskala zum inklusiven Schulsystem;
T:- Eingangsbefragung; T, - zweite Befragung; Ts - dritte Befragung; A - Mittelwertdifferenz; v - Post-Hoc-Analysen der Varianzanalyse

mit Messwiederholung fiir abhéngige Stichproben (Bonferroni-Korrektur)

Die Post-hoc-Analysen mit Bonferroni-Korrektur ergeben fir alle Skalen der PREIS-E keine statistisch

signifikanten Mittelwertunterschiede in den Haltungen zum inklusiven Schulsystem.

4.2.5 Befunde zur professionsbezogenen Wissensentwicklung

Nachfolgend werden die Befunde zur Entwicklung des professionsbezogenen Wissens der
Studierenden wadhrend des dualen Masterstudiums dargestellt. Dazu werden das
bildungswissenschaftliche Wissen (s. Abschnitt 4.2.5.1), gemessen mit dem BilWiss-2.0-Test
(Kunina-Habenicht et al., 2020), sowie das sonderpddagogisch-inklusionsorientierte Wissen (s.
Abschnitt 4.2.5.2), gemessen mit dem GPK-IT-Test (Gerhard et al., 2020), als zentrale Indikatoren
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des sonderpadagogischen Professionswissens der Studierenden (Baumert & Kunter, 2011)

herangezogen.

4.2.5.1 Bildungswissenschaftliches Wissen

Der BilWiss-2.0-Test (Kunina-Habenicht et al., 2020) umfasst 65 Wissensfragen (ltems), welche
sechs Skalen bilden. Das Verfahren unterscheidet vollstandig (zwei Punkte) und teilweise geldste
Aufgaben (ein Punkt), sodass im Gesamtrohwert insgesamt maximal 130 Punkte erreicht werden
kdnnen (s. Abschnitt 3.4.2). Die nachfolgende Tabelle 42 stellt die Ergebnisse des BilWiss-2.0-Tests
fir die beiden Kohorten und die Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der Eingangsbefragung (T1) zu Beginn

des Studiums dar.

Tabelle 37: Bildungswissenschaftliches Vorwissen (BilWiss 2.0) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T1)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Wissenserwerb: T:(N=19) T:(N=21) T1 (N =40)
Bildungswissenschaften o-
MW SD % MW SD % ESq MW SD %
Wert
Lehrerberuf als
13.0 2.6 65.0 12.6 2.0 63.0 >.05t - 12.8 2.3 64.0
Profession
Schule als

11.4 21 633 9.8 24 544 <05 0.70 106 24 588
Bildungsinstitution

Bildungstheorie ~ 10.9 1.7 605 9.7 1.7 53.8 <.05* 0.71 10.3 1.8 57.2

Lernen und Entwicklung  10.8 21 540 105 29 525 > .05 - 106 25 53.0

Unterrichtsgestaltung 16.6 4.1 55.3 17.0 3.7 56.6 > .05 - 16.8 3.8 56.0
Diagnostik und

9.8 3.2 4038 9.8 1.7 408 > .05 - 9.8 25 408
Evaluation
BilWiss-2.0-Test

72.5 84 557 689 81 530 >.05' - 706 84 543

(Rohwert)

Erléuterungen: BilWiss - Test zum bildungswissenschaftlichen Wissen; ESq4 - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N -
Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T; - Eingangsbefragung; % - Lésungsrate; t- t-Test fiir unabhdngige Stichproben; v -
Mann-Whitney-U-Test

Die zweite Kohorte erreicht im Mittel 72.5 von 130 Punkten (Losungsrate 55.7 %), die dritte Kohorte
schneidet mit 68.9 erzielten Punkten (Losungsrate 53.0 %) etwas schlechter ab. Dieser Unterschied

ist statistisch nicht signifikant (p > .05). Kohortenibergreifend werden mit Ausnahme der Skala
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,Diagnostik und Evaluation” stets mehr als 50 Prozent der Fragen richtig beantwortet. Die zweite
Kohorte zeigt insgesamt etwas hohere Losungsraten (mit Ausnahme der Skala
,Unterrichtsgestaltung”), wobei die Differenz nur in den Skalen ,,Schule als Bildungsinstitution“ und
»Bildungstheorie” statistisch signifikant ausfallt (jeweils p <.05). Die Unterschiede im Vorwissen in
diesen beiden Skalen sind mit Effektstarken von ESq = 0.70 (,,Schule als Bildungsinstitution®) bzw.

mit ESq = 0.71 (,,Bildungstheorie”) als moderat zu bewerten.

Die nachfolgende Tabelle 43 stellt die Ergebnisse des BilWiss-2.0-Tests fiir die beiden Kohorten und
die Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der zweiten Befragung (T:) nach Abschluss des ersten

Studienjahres dar.

Tabelle 38: Bildungswissenschaftliches Wissen (BilWiss 2.0) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T,)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Wissenserwerb: T, (N =15) T, (N =20) T, (N =35)
Bildungswissenschaften o-
MW SD % MW SD % ESqey MW SD %
Wert
Lehrerberuf als
13.6 1.5 68.0 129 24 645 >.05¢ - 132 20 66.0
Profession
Schule als
10.9 25 606 10.0 30 556 >.05' - 104 2.7 578
Bildungsinstitution
Bildungstheorie  10.5 21 583 103 16 572 >.05 - 104 1.8 57.8
Lernen und Entwicklung  11.6 25 580 11.2 24 56.0 >.05" - 114 24 57.0
Unterrichtsgestaltung 18.1 2.5 60.3 17.6 3.8 58.7 >.05" - 17.8 3.3 59.3
Diagnostik und
11.5 26 479 10.0 32 417 >.05' - 107 3.0 446
Evaluation
BilWiss-2.0-Test
76.0 88 585 716 133 551 >.05 - 735 117 56.5

(Rohwert)

Erléuterungen: BilWiss - Test zum bildungswissenschaftlichen Wissen; ES4 - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N -
Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T, - zweite Befragung; % - Lésungsrate; - t-Test fiir unabhédngige Stichproben; v -
Mann-Whitney-U-Test

Die zweite Kohorte erreicht im Mittel 76.0 von 130 Punkten (Loésungsrate 58.5 %), die dritte Kohorte
schneidet mit 71.6 erzielten Punkten (Losungsrate 55.1 %) erneut etwas schlechter ab. Dieser
Unterschied ist statistisch nicht signifikant (p > .05). Ebenso wie zum Zeitpunkt T; werden

kohortenilbergreifend mit Ausnahme der Skala , Diagnostik und Evaluation” stets mehr als 50
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Prozent der Fragen richtig beantwortet, wobei die Losungsraten, deskriptiv betrachtet, in den
meisten Skalen Uber die Zeit leicht ansteigen. Die zweite Kohorte erreicht insgesamt wieder etwas

bessere Ergebnisse, wobei keiner der Mittelwertunterschiede statistisch signifikant ausfallt (p >.05).

Die nachfolgende Tabelle 44 stellt die Ergebnisse des BilWiss-2.0-Tests fiir die zweite Kohorte zum

Zeitpunkt der dritten Befragung (T3) nach Abschluss des zweiten Studienjahres dar.

Tabelle 39: Bildungswissenschaftliches Wissen (BilWiss 2.0) der zweiten Kohorte (Ts)

2. Kohorte
Wissenserwerb:
. . T: (N =16)
Bildungswissenschaften
MW SD %
Lehrerberuf als Profession 12.7 2.7 63.5
Schule als Bildungsinstitution 11.3 2.2 62.8
Bildungstheorie 10.6 2.5 58.9
Lernen und Entwicklung 11.1 2.5 55.5
Unterrichtsgestaltung 18.1 34 60.3
Diagnostik und Evaluation 12.6 2.6 52.5
BilWiss-2.0-Test
76.4 12.1 58.8

(Rohwert)

Erlduterungen: BilWiss - Test zum bildungswissenschaftlichen Wissen; MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang;, SD -

Standardabweichung; Ts - dritte Befragung; % - Lésungsrate

Die zweite Kohorte erreicht im Mittel 76.4 von 130 Punkten (Losungsrate 58.8 %). Erstmalig wird in
der Skala ,,Diagnostik und Evaluation” im Mittel mehr als die Halfte der Fragen richtig beantwortet.

Im Vergleich zum Studienbeginn steigt die Losungsrate in diesem Inhaltsbereich um 11.7%.

Nachfolgend wird geprift, ob die deskriptiv  ermittelten  Veranderungen im
bildungswissenschaftlichen Wissen statistisch bedeutsam sind. Dazu werden zunachst die
Mittelwertdifferenzen beider Kohorten sowie der Gesamtgruppe zwischen Eingangsbefragung (T1)
und nach Abschluss des ersten Studienjahres (T2) inferenzstatistisch analysiert. AnschlieRend wird
die Wissensentwicklung in der zweiten Kohorte vom Studienbeginn (T1) bis zum Abschluss des

zweiten Studienjahres (T3) varianzanalytisch Gberprift.
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Die nachfolgende Tabelle 45 stellt die Entwicklung der Ergebnisse im BilWiss-2.0-Test fiir die beiden
Kohorten sowie die Gesamtgruppe von der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des ersten
Studienjahres (T2) dar. Fir die Signifikanzprifung lagen insgesamt N = 29 vollstindige Falle vor
(zweite Kohorte: N = 13; dritte Kohorte: N = 16).

Tabelle 40: Entwicklung des bildungswissenschaftlichen Wissens (BilWiss 2.0) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T1 - T,)

Wissenserwerb:

Bildungswissenschaften Gruppe A p-Wert ESar
2. Kohorte 0.6 > .05% -
Lehrerberuf als Profession 3. Kohorte 0.3 <.05% 0.50
Gesamt 0.4 > .05% -
2. Kohorte -0.5 >.05" -
Schule als Bildungsinstitution 3. Kohorte 0.2 > .05 -
Gesamt -0.2 >.05* -
2. Kohorte -0.4 >.05* -
Bildungstheorie 3. Kohorte 0.6 >.05* -
Gesamt 0.1 >.05* -
2. Kohorte 0.8 > .05% -
Lernen und Entwicklung 3. Kohorte 0.7 > .05% -
Gesamt 0.8 > .05% -
2. Kohorte 1.5 > .05% -
Unterrichtsgestaltung 3. Kohorte 0.6 > .05% -
Gesamt 1.0 > .05% -
2. Kohorte 1.6 >.05" -
Diagnostik und Evaluation 3. Kohorte 0.2 > .05 -
Gesamt 0.9 >.05* -
2. Kohorte 3.5 > .05% -

BilWiss-2.0-Test
(Rohwert) 3. Kohorte 2.7 <.05% 0.34
Gesamt 2.9 > .05% -

Erléuterungen: BilWiss - Test zum bildungswissenschaftlichen Wissen; ESq, - Effektstérke (Cohens’s d bzw. r); MW - Mittelwert; N -
Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T; - Eingangsbefragung; T, - zweite Befragung; A - Mittelwertdifferenz; t - t-Test fiir

abhdngige Stichproben; v - Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test
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Die Gesamtgruppe steigert ihre Testleistung auf Rohwertebene im Verlauf des ersten Studienjahres
im Mittel um A = 2.9 Punkte. Diese Veranderung ist statistisch nicht signifikant (p > .05). Zwar ist die
Mittelwertverdanderung in der zweiten Kohorte, deskriptiv betrachtet, hoher (A = 3.5 Punkte) als in
der dritten (A = 2.7 Punkte), der Unterschied ist jedoch nur in der dritten Kohorte statistisch
signifikant (p < .05) und deutet mit einer ES; = 0.34 auf einen mittleren Effekt hin.

In flinf der sechs Subtests zeigen sich keine statistisch signifikanten Mittelwertverdanderungen. Die
dritte Kohorte erzielt in der Skala ,Lehrerberuf als Profession” eine statistisch signifikant (p < .01)
héhere Testleistung nach Abschluss des ersten Studienjahres. Die Effektstarke liegt bei einem Wert

von ES; = 0.50 und ist folglich als groR zu bewerten.

Fir die zweite Kohorte wird die Entwicklung der Ergebnisse im BilWiss-2.0-Test von der
Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des zweiten Studienjahres (T3) nachfolgend berichtet.
Dabei wurden, in Abhangigkeit der jeweiligen Voraussetzungen (s. Abschnitt 3.5.2), Varianzanalysen
mit Messwiederholung fir abhdngige Stichproben oder Friedman-Tests durchgefiihrt. Fir die

Signifikanzprifung lagen insgesamt N = 12 vollstandige Falle vor.

Fir den Rohwert des Gesamttests zeigt der Friedman-Test keine statistisch signifikanten
Unterschiede im bildungswissenschaftlichen Wissen zu den drei Erhebungszeitpunkten (x?(2) = 1.83,
p > .05). Bei der Betrachtung auf Subtestebene sind im Friedman-Test fir die Skalen , Lehrerberuf
als Profession”, ,,Lernen und Entwicklung” sowie ,Unterrichtsgestaltung” ebenfalls keine statistisch
signifikanten Unterschiede zu den drei Erhebungszeitpunkten zu verzeichnen (,Lehrerberuf als
Profession”: ¥?(2) = .05, p > .05; ,Lernen und Entwicklung“: x*(2) = 1.27, p > .05;
,Unterrichtsgestaltung”: x3(2) = 1.95, p > .05). Auch die Varianzanalyse mit Messwiederholung fir
abhédngige Stichproben weist fir die Skalen ,Schule als Bildungsinstitution” und ,,Bildungstheorie”
keinen statistisch signifikanten Einfluss des Faktors Zeit aus (,,Schule als Bildungsinstitution”: F(2) =
1.49, p > .05; ,Bildungstheorie“: F(2) = 1.06, p > .05). Fiir die Skala , Diagnostik und Evaluation”
hingegen ermittelt die Varianzanalyse einen statistisch signifikanten Einfluss des Faktors Zeit (F(2) =
4.09, p <.05). Die Varianzaufklarung durch die Messwiederholung betragt 27 Prozent (12 = .27),

was auf einen grolRen Effekt hindeutet.

Die nachfolgende Tabelle 46 stellt die Entwicklung der Ergebnisse im BilWiss-2.0-Test (Post-hoc-
Analysen) fir die zweite Kohorte von der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des zweiten
Studienjahres (Ts) dar.
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Tabelle 41: Entwicklung des bildungswissenschaftlichen Wissens (BilWiss 2.0) der zweiten Kohorte (T; - Ts)

Wissenserwerb: Paarweiser
Bildungswissenschaften Vergleich A p-Wert ESar
T1-T 0.6 > .05f -
Lehrerberuf als Profession T1-Ts -03 > .05 -
T.-Ts -0.9 > .05f -
T.-T, -0.5 >.05Y -
Schule als Bildungsinstitution T1-Ts -0.1 >.05Y -
T,-Ts 0.4 >.05" -
T1-T -04 >.05" -
Bildungstheorie T1-Ts -03 >.05Y -
T.-Ts 0.1 >.05Y -
T1-T 0.8 > .05f -
Lernen und Entwicklung T,-Ts 0.3 > .05 -
T.-Ts -0.5 > .05f -
T1-T 1.5 > .05f -
Unterrichtsgestaltung T1-Ts 1.5 > .05 -
T.-Ts 0.0 > .05f -
T1-T 1.7 >.05" -
Diagnostik und Evaluation T,-Ts 2.8 <.05Y 0.77
T.-Ts 1.1 >.05" -
T1-T 3.5 > .05f -

BilWiss-2.0-Test
T1-Ts 3.9 > .05f -
(Rohwert)

T2-Ts 0.4 > .05f -

Erléuterungen: BilWiss - Test zum bildungswissenschaftlichen Wissen, ES4, - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); T1 - Eingangsbefragung;

T, - zweite Befragung; Ts - dritte Befragung; A - Mittelwertdifferenz; f- Post-Hoc-Analysen des Friedman-Tests (Bonferroni-Korrektur);

v - Post-Hoc-Analysen der Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir abhéingige Stichproben (Bonferroni-Korrektur)

Die Post-hoc-Analysen mit Bonferroni-Korrektur ergeben sowohl auf Roh- als auch auf

Subtestebene keine statistisch signifikanten Unterschiede im bildungswissenschaftlichen Wissen.

Eine Ausnahme bildet die Skala ,,Diagnostik und Evaluation”“ zwischen der Eingangsbefragung (T1)

und dem Abschluss des zweiten Studienjahres (T3). In diesem Inhaltsbereich fallt der paarweise
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Vergleich statistisch signifikant aus (p <.05) und deutet mit einer ESq = 0.77 auf einen mittleren
Effekt hin.

4.2.5.2 Sonderpddagogisch-inklusionsorientiertes Wissen

Der GPK-IT-Test (Gerhard et al., 2020) umfasst 44 Wissensfragen (Items), welche sechs Skalen
bilden. Fir jede richtig geloste Aufgabe wird ein Punkt vergeben, sodass im Gesamtrohwert
insgesamt maximal 44 Punkte erreicht werden kénnen (s. Abschnitt 3.4.2). Die nachfolgende Tabelle
42 stellt die Ergebnisse des GPK-IT-Tests fur die beiden Kohorten und die Gesamtgruppe zum
Zeitpunkt der Eingangsbefragung (T1) zu Beginn des Studiums dar.

Tabelle 42: sonderpddagogisch-inklusionsorientiertes Vorwissen (GPK-IT) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T1)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt
Wissenserwerb:
) T1 (N =18) T:(N=21) T1 (N =39)
Inklusion/
Sonderpadagogik \;y  sp % MW  SD % P s, MW sD %
Wert
Wissen Uber
6.9 1.3 69.0 6.1 1.7 61.0 > .05t - 6.5 1.6 65.0
Lernprozesse
Wissen Uber
Dispositionen/ 6.1 1.1 76.2 5.4 1.1 67.5 >.05" - 5.7 1.1 71.2
Unterschiede
Methodisches Wissen
3.6 1.0 51.4 3.7 1.1 52.8 > .05 - 3.7 1.1 52.8

Uber Diagnose

Wissen Uber
31 0.8 51.6 3.7 09 616 <.05* 0.34 34 0.9 56.6
Klassenfiihrung

Wissen Uber
33 1.2  55.0 33 0.7 55.0 >.05" - 3.3 1.0 55.0
Strukturierung

Wissen uber
Binnendifferenzierung/ 3.8 1.2 542 4.1 1.2 585 >.05" - 4.0 1.2 57.1

Individualisierung

GPK-IT-Test
(Rohwert)

26.9 43 611 264 32 60.0 >.05 - 266 3.7 604

Erléuterungen: ESqy, - Effektstdrke (Cohen’s d bzw. r); GPK-IT - Test zum Péddagogischen Wissen fiir den inklusiven Unterricht; MW -
Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T; - Eingangsbefragung; % - Lésungsrate; t- t-Test fiir unabhdngige
Stichproben; v - Mann-Whitney-U-Test
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Die zweite Kohorte erreicht im Mittel 26.9 von 44 Punkten (Lésungsrate 61.1 %), die dritte Kohorte
schneidet mit 26.4 erzielten Punkten (Losungsrate 60.0 %) geringfligig schlechter ab. Dieser
Unterschied ist statistisch nicht signifikant (p > .05). Kohortenubergreifend werden in allen Skalen
stets mehr als 50 Prozent der Fragen richtig beantwortet. Die zweite Kohorte zeigt hohere
Losungsraten in den Skalen ,Wissen Uber Lernprozesse” sowie ,Wissen Uber Dispositionen/
Unterschiede”, wobei die Differenzen in beiden Skalen statistisch nicht signifikant sind (jeweils
p > .05). Die dritte Kohorte erreicht hohere Losungsraten in den Skalen ,Methodisches Wissen (iber
Diagnose“, ,Wissen Uber Klassenfiihrung” sowie ,Wissen uber Binnendifferenzierung/
Individualisierung”, wobei die Differenz lediglich in der Skala ,Wissen Uber Klassenfiihrung”
statistisch signifikant ausfallt (p < .05). Der Unterschied im Vorwissen in dieser Skala ist mit einer

Effektstarke von ES; = .34 als moderat zu bewerten.

Die nachfolgende Tabelle 43 stellt die Ergebnisse des GPK-IT-Tests fiir die beiden Kohorten und die
Gesamtgruppe zum Zeitpunkt der zweiten Befragung (T2) nach Abschluss des ersten Studienjahres

dar.

Tabelle 43: sonderpddagogisch-inklusionsorientiertes Wissen (GPK-IT) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T,)

2. Kohorte 3. Kohorte Gesamt

Wissenserwerb:
) T2 (N =15) T2 (N = 20) T2 (N = 35)

Inklusion/
Sonderpadagogik  \,\y,  p % MW  SD % 7 ESy MW SD %

Wert

Wissen Uber
7.4 1.8 74.0 6.3 1.8 63.0 > .05t - 6.7 1.8 67.0

Lernprozesse

Wissen Uber
Dispositionen/ 6.7 1.3 83.8 6.3 1.6 78.8 > .05Y - 6.5 1.5 81.3

Unterschiede

methodisches Wissen
4.8 1.0 68.6 3.7 1.3 52.9 <.05* 0.40 4.2 1.3 60.0
Uber Diagnose

Wissen Uber
34 0.9 56.7 3.7 1.0 617 >.05¢ - 3.6 1.0 60.0
Klassenfiihrung
Wissen uber
4.5 1.3 75.0 4.4 0.8 733 >.05¢ - 44 1.0 733
Strukturierung
Wissen Uber
Binnendifferenzierung/ 3.9 1.0 557 4.2 0.8 60.0 >.05¢ - 4.1 09 58.6

Individualisierung
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GPK-IT-Test
(Rohwert)

30.7 46 69.8 285 50 64.8 >.05" - 294 49 66.8

Erléuterungen: ESq, - Effektstdrke (Cohen’s d bzw. r); GPK-IT - Test zum Péddagogischen Wissen fiir den inklusiven Unterricht; MW -
Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T, - zweite Befragung; % - Lésungsrate; - t-Test fiir unabhdngige
Stichproben; v - Mann-Whitney-U-Test

Die zweite Kohorte erreicht im Mittel 30.7 von 44 Punkten (L6sungsrate 69.8 %), die dritte Kohorte
schneidet mit 28.5 erzielten Punkten (LOsungsrate 64.8 %) erneut etwas schlechter ab. Dieser
Unterschied ist statistisch nicht signifikant (p > .05). Ebenso wie zum Zeitpunkt T; werden
kohortenubergreifend in allen Subtests stets mehr als 50 Prozent der Fragen richtig beantwortet,
wobei die Losungsraten, deskriptiv betrachtet, in allen Skalen Uber die Zeit leicht ansteigen. Die
zweite Kohorte zeigt hohere Losungsraten in den Skalen ,Wissen Uber Lernprozesse”, ,Wissen Uiber
Dispositionen/ Unterschiede”, ,Methodisches Wissen U(iber Diagnose” sowie ,Wissen uber
Strukturierung”, wobei die Differenz lediglich in der Skala ,,Methodisches Wissen lber Diagnose”
statistisch signifikant ausfallt (p < .05). Der Unterschied ist mit einer Effektstarke von ES, = .40 als
moderat zu bewerten. Die dritte Kohorte erreicht hohere Losungsraten in den Skalen ,,Wissen (iber
Klassenfiihrung” sowie ,Wissen U(ber Binnendifferenzierung/ Individualisierung”, wobei die

Differenzen in beiden Skalen statistisch nicht signifikant ausfallen (jeweils p > .05).

Die nachfolgende Tabelle 44 stellt die Ergebnisse des GPK-IT-Tests fiir die zweite Kohorte zum

Zeitpunkt der dritten Befragung (T3) nach Abschluss des zweiten Studienjahres dar.

Tabelle 44: sonderpddagogisch-inklusionsorientiertes Wissen (GPK-IT) der zweiten Kohorte (Ts)

2. Kohorte
Wissenserwerb:
. - . Ts: (N =16)
Inklusion/ Sonderpidagogik
MW SD %
Wissen Uber Lernprozesse 6.9 15 69.0
Wissen Uber Dispositionen/ Unterschiede 6.4 0.8 80.0
Methodisches Wissen (iber Diagnose 4.3 1.2 61.4
Wissen Uber Klassenfiihrung 3.5 0.8 58.3
Wissen Uber Strukturierung 4.9 1.3 81.7
Wissen Uber Binnendifferenzierung/ Individualisierung 3.7 1.0 52.9
GPK-IT-Test
29.7 3.5 67.5
(Rohwert)

Erlduterungen: GPK-IT - Test zum Péddagogischen Wissen fiir den inklusiven Unterricht; MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD

- Standardabweichung; Ts - dritte Befragung; % - L6sungsrate
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Die zweite Kohorte erreicht im Mittel 29.7 von 44 Punkten (Losungsrate 67.5 %). Deskriptiv

betrachtet verschlechtert sich das Testergebnis minimal im Vergleich zur letzten Befragung (T>).

Nachfolgend wird geprift, ob die deskriptiv ermittelten Veranderungen im sonderpadagogisch-
inklusionsorientierten Wissen statistisch bedeutsam sind. Dazu werden zundchst die
Mittelwertdifferenzen beider Kohorten sowie der Gesamtgruppe zwischen Eingangsbefragung (T1)
und nach Abschluss des ersten Studienjahres (T,) inferenzstatistisch analysiert. AnschlieRend wird
die Wissensentwicklung in der zweiten Kohorte vom Studienbeginn (T1) bis zum Abschluss des

zweiten Studienjahres (T3) varianzanalytisch Gberprift.

Die nachfolgende Tabelle 45 stellt die Entwicklung der Ergebnisse im GPK-IT-Test fiir die beiden
Kohorten sowie die Gesamtgruppe von der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des ersten
Studienjahres (T) dar. Fur die Signifikanzprifung lagen insgesamt N = 28 vollstandige Falle vor
(zweite Kohorte: N = 12; dritte Kohorte: N = 16).

Tabelle 45: Entwicklung des sonderpddagogisch-inklusionsorientierten Wissens (GPK-IT) nach Kohorte und fiir die Gesamtgruppe (T;
-T2

Wissenserwerb:

. . . Gruppe A p-Wert ESq,r
Inklusion/ Sonderpidagogik
2. Kohorte 0.5 > .05 -
Wissen liber Lernprozesse 3. Kohorte 0.2 <.05! 0.50
Gesamt 0.2 > .05 -
2. Kohorte 0.6 > .05% -
Wissen Uber Dispositionen/
3. Kohorte 0.9 <.001% 0.76
Unterschiede
Gesamt 0.8 <.001% 0.68
2. Kohorte 1.2 <.05% 0.64
Methodisches Wissen tber
3. Kohorte 0.0 > .05% -
Diagnose
Gesamt 0.4 <.01v 0.52
2. Kohorte 0.3 > .05% -
Wissen Uber Klassenfiihrung 3. Kohorte 0.0 > .05% -
Gesamt 0.2 > .05% -
2. Kohorte 1.2 <.05% 0.68
Wissen Uber Strukturierung 3. Kohorte 1.1 <.001% 0.78
Gesamt 1.1 <.001% 0.73
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2. Kohorte 0.1 > .05% -

Wissen Uber
Binnendifferenzierung/ 3. Kohorte 0.1 > .05% -
Individualisierung Gesamt 0.2 > 05w j
2. Kohorte 3.8 <.01v 0.79

GPK-IT-Test
3. Kohorte 2.1 <.01v 0.71

(Rohwert)
Gesamt 2.8 <.001% 0.74

Erlduterungen: ESy, - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); GPK-IT - Test zum Pddagogischen Wissen fiir den inklusiven Unterricht; N -
Stichprobenumfang; T; - Eingangsbefragung; T - zweite Befragung,; A — Mittelwertdifferenz; t - t-Test fiir abhdngige Stichproben; v -

Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test

Die Gesamtgruppe steigert ihre Testleistung auf Rohwertebene im Verlauf des ersten Studienjahres
im Mittel um A = 2.8 Punkte. Diese Verdanderung ist statistisch signifikant (p <.001) und deutet mit
einer ES; = 0.74 auf einen groRen Effekt hin. In der zweiten Kohorte ist die Mittelwertveranderung,
deskriptiv betrachtet, héher (A = 3.8 Punkte) als in der dritten (A = 2.1 Punkte), die Unterschiede
fallen jedoch in beiden Kohorten statistisch signifikant (p < .01) aus und weisen mit ES, = 0.79
(Kohorte 2) bzw. ES,= 0.71 (Kohorte 3) auf groRRe Effekte hin. In drei der sechs Subtests zeigen sich
keine statistisch signifikanten Mittelwertveranderungen. In der Skala ,Wissen Uber Dispositionen/
Unterschiede” erzielen die Gesamtgruppe sowie die dritte Kohorte eine statistisch signifikant
(p <.001) hohere Testleistung nach Abschluss des ersten Studienjahres. Die Effektstarken liegen bei
Werten von ES; = 0.68 (Gesamtgruppe) bzw. ES; = 0.76 (3. Kohorte) und sind somit als groR zu
bewerten. In der Skala ,Methodisches Wissen Uber Diagnose” sind die Testleistungen der
Gesamtgruppe sowie der zweiten Kohorte nach Abschluss des ersten Studienjahres statistisch
signifikant (Gesamtgruppe: p < .01; Kohorte 2: p <.05) hoher. Die Effektstarken fallen mit ES, = 0.52
(Gesamtgruppe) bzw. ES, = 0.64 (2. Kohorte) groR aus. In der Skala ,,Wissen tber Strukturierung”
erreichen alle drei Gruppen statistisch signifikant (Kohorte 2: p <.05; Kohorte 3 und Gesamtgruppe:
p <.001) héhere Testleistungen nach Abschluss des ersten Studienjahres. Die Effektstarken sind mit
Werten von ES,; = 0.73 (Gesamtgruppe), ES; = 0.68 (2. Kohorte) bzw. ES; = 0.78 (3. Kohorte) jeweils

als groR zu klassifizieren.

Fir die zweite Kohorte wird die Entwicklung der Ergebnisse im GPK-IT-Test von der
Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des zweiten Studienjahres (T3) nachfolgend berichtet.
Dabei wurden, in Abhangigkeit der jeweiligen Voraussetzungen (s. Abschnitt 3.5.2), Varianzanalysen
mit Messwiederholung filir abhdngige Stichproben oder Friedman-Tests durchgefiihrt. Fir die

Signifikanzprifung lagen insgesamt N = 11 vollstandige Falle vor.
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Fir den Rohwert des Gesamttests zeigt der Friedman-Test statistisch signifikante Unterschiede im
sonderpadagogisch-inklusionsorientierten Wissen zu den drei Erhebungszeitpunkten (x?(2) = 9.24,
p <.01). Die Aufklarung der Rangvarianz durch die Messwiederholung betragt 42 Prozent (Kendall’s
W = 0.42), was auf eine mittlere Ubereinstimmung hindeutet. Auch fiir die Skala ,Wissen tber
Strukturierung” fillt der Friedman-Test statistisch signifikant aus (x*(2) = 10.12, p< .01). Die
Aufklarung der Rangvarianz durch die Messwiederholung betragt 46 Prozent (Kendall’s W = 0.46),
und ist somit als mittlere Ubereinstimmung zu interpretieren. In den Skalen ,Wissen iber
Dispositionen/ Unterschiede”, ,Methodisches Wissen (iber Diagnose”, ,Wissen uber
Klassenfiihrung” sowie ,Wissen (iber Binnendifferenzierung/ Individualisierung” zeigen sich
hingegen keine statistisch signifikanten Unterschiede im Friedman-Test (,Wissen uber
Dispositionen/ Unterschiede”: x?(2) = 4.54, p > .05; ,Methodisches Wissen tiber Diagnose”: x?(2) =
2.73, p > .05; ,Wissen uber Klassenfuhrung: ¥?(2) = 1.10, p > .05; ,Wissen (ber
Binnendifferenzierung/ Individualisierung”: x*(2) = .92, p > .05. Fur die Skala ,Wissen uber
Lernprozesse” zeigt die Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir abhangige Stichproben ebenfalls
keinen statistisch signifikanten Einfluss des Faktors Zeit auf das sonderpadagogisch-

inklusionsorientierte Wissen (F (2) = 1.45, p > .05).

Die nachfolgende Tabelle 46 stellt die Entwicklung der Ergebnisse im GPK-IT-Test (Post-hoc-
Analysen) fir die zweite Kohorte von der Eingangsbefragung (T1) bis zum Abschluss des zweiten
Studienjahres (Ts) dar.

Tabelle 46: Entwicklung des sonderpddagogisch-inklusionsorientierten Wissens (GPK-IT) der zweiten Kohorte (T; - T3)

Wissenserwerb:
Inklusion/  Paarweiser Vergleich A p-Wert ES:
Sonderpadagogik

T1-T, 0.5 > .05Y -

Wissen Uber
T1-Ts 0.0 > .05Y -

Lernprozesse
T,-Ts -0.5 > .05Y -
- f -

Wissen tber Ti-To 06 > 05

Dispositionen/ Ti-Ts 0.3 > .05f -
Unterschiede T,-Ts 203 > 05f _
T1-T, 1.2 > .05f -

Methodisches Wissen
T1-Ts 0.7 > .05f -

Uber Diagnose
T,-Ts -0.5 > .05f -
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Ti-T» 0.3 > .05 -

Wissen uber
T1-Ts 0.4 > .05 -

Klassenfiihrung
T,-Ts 0.1 > .05 -
T,-T, 1.2 > .05 -

Wissen uber
T1-Ts 1.6 <.05f 0.57

Strukturierung
T,-Ts 0.4 > .05 -
- f -

Wissen {iber Ti-To 01 > 05

Binnendifferenzierung/ Ti-Ts -0.1 > .05 -
Individualisierung T,-Ts 202 > 05 )
T,-T, 3.8 <.05f 0.55

GPK-IT-Test
T1-Ts 2.8 > .05 -

(Rohwert)
T,-Ts -1.0 > .05 -

Erléuterungen: ESq, - Effektstérke (Cohen’s d bzw. r); GPK-IT - Test zum Pddagogischen Wissen fiir den inklusiven Unterricht; T; -
Eingangsbefragung; T - zweite Befragung; Ts - dritte Befragung; A - Mittelwertdifferenz; - Post-Hoc-Analysen des Friedman-Tests
(Bonferroni-Korrektur); v - Post-Hoc-Analysen der Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir abhdingige Stichproben (Bonferroni-

Korrektur)

Die Post-hoc-Analysen mit Bonferroni-Korrektur ergeben sowohl auf Roh- als auch auf
Subtestebene grofltenteils keine statistisch signifikanten Unterschiede im sonderpadagogisch-
inklusionsorientierten Wissen. Eine der zwei Ausnahmen bildet die Skala ,Wissen Uuber
Strukturierung” zwischen der Eingangsbefragung (T1) und dem Abschluss des zweiten Studienjahres
(T3). In diesem Inhaltsbereich fallt der paarweise Vergleich statistisch signifikant aus (p <.05) und
deutet mit einer ES, = 0.57 auf einen grol3en Effekt hin. Die zweite Ausnahme stellt der Rohwert des
Gesamttests zwischen der Eingangsbefragung (T1) und dem Abschluss des ersten Studienjahres (T)
dar. In diesem Inhaltsbereich ist der paarweise Vergleich ebenfalls statistisch signifikant (p < .05)

und verweist mit einer ES, = 0.55 auf einen groRen Effekt.
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5 DISKUSSION

5.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und Beantwortung der Forschungsfragen

Im nachfolgenden Abschnitt werden die bisher vorliegenden Befunde der begleitenden Evaluation
des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik zusammengefasst. Die dieser Untersuchung

zugrunde liegenden Forschungsfragen dienen dabei der Strukturierung der Ausfiihrungen.

Fi: Stellt der Duale Masterstudiengang Sonderpddagogik ein attraktives Studienangebot fiir die

avisierte Zielgruppe dar?

Auf kohortenibergreifend 60 Studienpladtze entfielen 112 Bewerbungen. 57 Personen wurden zum

dualen Masterstudium zugelassen, 43 von ihnen haben das Studium aufgenommen.

Die Bewerbungs- und Zulassungszahlen des Dualen Masterstudiengangs Sonderpaddagogik weisen
trotz der relativen Neuheit des Programms und seiner vermutlich noch geringen Bekanntheit in der
breiten Offentlichkeit auf eine positive Resonanz hin. Dies deutet darauf hin, dass die Méglichkeit
der verglteten Weiterqualifizierung zur Lehrkraft fir Sonderpadagogik innerhalb von drei Jahren
flir die avisierte Zielgruppe — berufstiatige Personen mit einem Bachelorabschluss in einer
sonderpadagogiknahen Disziplin — attraktiv ist. Kritisch sind die vergleichsweise hohen

Schwundquoten im Zulassungsprozess zu bewerten.

F2: Welche Informationskandle nutzt die avisierte Zielgruppe?

Die Mehrheit der befragten angehenden Studierenden wurde Uber die Internetauftritte des Dualen
Masterstudiengangs Sonderpddagogik auf den Seiten des fir Bildung zustandigen Ministeriums
(MBWFK) sowie der Europa-Universitdat Flensburg (EUF) auf das Studienangebot aufmerksam.
Knapp ein Viertel erfuhr Gber persdnliche Empfehlungen aus dem Familien-, Freundes- oder
Kolleg:innenkreis davon, was auf die Relevanz von Word-of-Mouth-Kommunikation hinweist.
Andere potenziell karriereférdernde Austauschformate, etwa Berufsmessen, berufliche Netzwerke

oder klassische Medien, spielten hingegen nur eine untergeordnete Rolle.

Das Informationsangebot erreicht demnach sowohl eine Zielgruppe, die aktiv nach passenden
Studienmoglichkeiten sucht, als auch Personen, die eher zufallig Gber persénliche Empfehlungen

oder den informellen Austausch von Dritten auf das Angebot aufmerksam werden.
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F3: Gelingt es mithilfe des zweistufigen Assessments, geeignete Studierende auszuwdhlen?

Die Analyse der Studienwahlmotive zeigt, dass die zugelassenen Studierenden zu Beginn ihres
dualen Masterstudiums ein hohes Mall an padagogischem und fachlichem Interesse sowie
ausgepragte Fahigkeitsiberzeugungen mitbringen. Auch die Maoglichkeit zur beruflichen
Weiterqualifikation wird als besonders bedeutsam eingeschatzt. Aspekte wie soziale Einfllisse oder
die Erwartung geringer Studienanforderungen spielen hingegen eine untergeordnete Rolle. In der
Validierungsstichprobe des FEMOLA (Pohlmann & Méller, 2010) mit N = 460 Lehramtsstudierenden
wurden vergleichbare Studienwahlmotive ermittelt. Die nachfolgende Tabelle 47 stellt die
Studienwahlmotive der Studierenden des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik denen der

Studierenden aus der Validierungsstichprobe des Verfahrens gegentiber.

Tabelle 47: Vergleich der Studienwahimotive (FEMOLA) mit weiteren Lehramtsstudierenden

Gesamtgruppe Validierungsstichprobe
Studienwahlmotive (N = 40) (N = 460)
MW SD MW SD
Nutzlichkeit 2.9 0.5 2.7 0.6
padagogisches Interesse 3.6 0.3 34 0.4
Fahigkeitsliberzeugung 3.2 0.4 3.2 0.5
soziale Einfllsse 21 0.6 2.0 0.7

eringe Schwierigkeit des
o Lehramtsgtudiums L5 0> Lo 06
fachliches Interesse 31 0.5 34 0.5

Erlduterungen: MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung

Die ermittelten Motivstrukturen und -auspragungen deuten auf eine intrinsisch motivierte,

zielorientierte Studierendengruppe hin.

Die Studienabbruchquote von unter 12 % zum aktuellen Zeitpunkt (April 2025) ist vor dem
Hintergrund der Studienausstiege in grundstandigen Lehramtsstudiengdangen als gering zu
bewerten. Methodisch hochwertige, auf Kohortenvergleichen basierende Studien (Radisch et al.,
2018) weisen fiur alle Lehramter hohe Schwundquoten von bis zu 85 % aus; das Lehramt fir
Sonderpadagogik zeigt dabei mit 30 % die geringste Abbruchtendenz. Auch im anschliefenden
Vorbereitungsdienst kommt es zu vorzeitigen Abgangen — in Schleswig-Holstein lag die Quote
zwischen 2019 und 2023 im Mittel bei 13 % (Antoine, Suessenbach & Jorzik, 2024). Fiir duale
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Lehramtsstudiengdnge ist daher grundsatzlich mit einer im Vergleich zu grundstandigen
Studiengdangen erhoéhten Abbruchquote zu rechnen. Vor diesem Hintergrund sind die bislang
erfolgten Studienausstiege im Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik ein Hinweis auf eine
gute Passung zwischen den curricularen Anforderungen und den Voraussetzungen der
ausgewahlten Studierenden. Friihzeitige Studienabbriiche sind selten und beruhen lberwiegend
auf externen Faktoren wie familiaren, gesundheitlichen oder berufspraktischen Veranderungen —
seltener auf studienbezogener Uberforderung oder mangelnder Passung. Einschrinkend ist jedoch
zu erwdhnen, dass eine abschlieRende Bewertung der Erfolgsquote erst moglich sein wird, wenn die
im vorliegenden Evaluationsbericht betrachteten Immatrikulationsjahrgange das duale Studium

vollstandig durchlaufen haben.

Insgesamt legen die Befunde nahe, dass das zweistufige Auswahlverfahren einen effektiven Beitrag
zur Gewinnung geeigneter Studierender leistet, die sich durch hohe Motivation und

Studienpersistenz auszeichnen.

F4: Wie entwickelt sich die Studienwahrnehmung des Dualen Masterstudiengangs Sonderpéddagogik

im zeitlichen Verlauf?

In beiden betrachteten Kohorten zeigt sich eine insgesamt zufriedenstellende Passung zwischen den
subjektiv wahrgenommenen Studienanforderungen und den individuellen Voraussetzungen der
Studierenden. Die Skalenwerte bewegen sich durchweg im leicht positiven Bereich, wobei zwischen
den Kohorten keine statistisch signifikanten Unterschiede bestehen. Im Verlauf des Studiums
bleiben die Einschatzungen weitgehend stabil, statistisch bedeutsame Verdnderungen in der

Wahrnehmung der Studienanforderungen konnten nicht festgestellt werden.

In der Validierungsstichprobe des MWS (Jansch & Bosse, 2018) mit N = 2.425 Studierenden, die
hinsichtlich der Verteilung der Fachgruppen reprasentativ fir alle Studierenden war, wurden die
Studienanforderungen ahnlich, tendenziell jedoch héher wahrgenommen. Die nachfolgende
Tabelle 48 stellt die Wahrnehmung der Studienanforderungen der Studierenden des Dualen
Masterstudiengangs Sonderpadagogik jener der Studierenden aus der Validierungsstichprobe des

Verfahrens gegeniber.
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Tabelle 48: Vergleich der wahrgenommenen Studienanforderungen (MWS) mit weiteren Studierenden

Dualer Masterstudiengang Sonderpadagogik Validierungsstudie
Wahrnehmung von Studienanforderungen T.(N=37) T;(N=17) (N = 2425)
MW SD MW SD MW SD
Wissenschaftsmodus 35 0.8 3.8 0.6 35 0.8

Studienerwartungen und
Anwendungsbezug 3.9 0.6 4.0 0.8 3.5 0.8
Lernaktivitat 3.3 0.8 3.6 0.8 3.2 0.8
Leistungsdruck und Misserfolg 33 0.8 3.8 0.8 33 0.8
Studienorganisation 3.6 0.7 3.6 0.9 3.4 0.7
Kontakt und Kooperation 3.9 0.9 4.1 0.9 3.7 0.8

Erlduterungen: MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T - zweite Befragung; Ts - dritte Befragung

In allen Skalen des Messinstruments sind die wahrgenommen Studienanforderungen der
Studierenden des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik geringer als die der Studierenden
aus der Validierungsstichprobe des MWS. Allerdings fallen die Unterschiede eher gering aus und

liegen in den meisten Fallen bei weniger als einer halben Standardabweichung.

Im Hinblick auf die Studienzufriedenheit bewerten die Studierenden zu beiden
Erhebungszeitpunkten ihr duales Masterstudiums insgesamt eher positiv. Im langsschnittlichen
Vergleich innerhalb der zweiten Kohorte ist jedoch ein statistisch signifikanter Rickgang der
Zustimmung bei der Frage nach einer erneuten Studienwahl zu verzeichnen, was auf eine mogliche
zunehmende Differenzierung oder Ernlichterung des Studiums hinweisen kdnnte. Die Ubrigen
Indikatoren der Studienzufriedenheit bleiben lber die Zeit hinweg vergleichsweise stabil. Im
Lehramts-Survey (Blrger, 2022; Birger & Sywall, 2017, Wagner et al., 2014) mit N = 3752
Lehramtsstudierenden wurden, mit Ausnahme des Items zur erneuten Studienwahl am Ende des
zweiten Studienjahres, vergleichbare Zustimmungswerte ermittelt. Die nachfolgende Tabelle 49
stellt die Studienzufriedenheit der Studierenden des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik

der des Lehramts-Surveys gegenuber.
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Tabelle 49: Vergleich der Studienzufriedenheit mit weiteren Lehramtsstudierenden

Dualer Masterstudiengang Sonderpadagogik Lehramts-Survey
Studienzufriedenheit T.(N=37) T;(N=17) (N =3752)
MW SD MW SD MW SD
Mein Studium ermdoglicht es mir, mich
2.5 0.8 2.6 1.0 2.8 -
optimal auf den Lehrberuf vorzubereiten.
Ich wiirde das gleiche Studium
2.2 1.1 29 14 2.1 -
wieder wahlen.
Ich finde mein Studium
2.1 0.9 2.2 0.9 2.1 -
wirklich interessant.
Meine Begabungsschwerpunkte kommen in
2.4 0.9 2.4 1.2 2.6 -
meinem Studium zum Tragen.
Ich habe richtig Freude an dem,
2.5 0.9 2.4 1.2 2,3 -

was ich studiere.

Erlduterungen: MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T - zweite Befragung; Ts - dritte Befragung

Das duale Masterstudium Sonderpadagogik flihrt nicht zu einer héheren Studienzufriedenheit als
grundstandige Lehramtsstudiengange. Dieser Befund steht im Widerspruch zu der allgemein
positiven Bewertung dualer Studiengdnge: So gaben in der Untersuchung von Nickel und
Kolleg:innen (2022) 88 % der 3524 befragten dual Studierenden an, mit ihrem aktuellen Studium
zufrieden oder eher zufrieden zu sein. Auch in der Studie von Lenz, Reimer und Wieschke (2020)
dulerten sich 84 % der 1530 Befragten dahingehend, dass sie sich riickblickend erneut fiir ein duales
Studium entscheiden wiirden — 79 % sogar fiir denselben Studiengang. Vor diesem Hintergrund
erscheinen insbesondere die vergleichsweise niedrigen Zustimmungswerte zur erneuten Wahl des
Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik am Ende des zweiten Studienjahres bemerkenswert
und deuten darauf hin, dass die spezifische Ausgestaltung dieses Studiengangs nicht in dem Mal3e
zur Zufriedenheit beitragt, wie es vor dem Hintergrund der allgemeinen Studienlage zu dualen

Studiengdngen zu erwarten ware.

Insgesamt zeigen die Befunde, dass die wahrgenommenen Studienanforderungen im dualen
Masterstudium Sonderpddagogik stabil und im leicht positiven Bereich liegen, die
Studienzufriedenheit jedoch — insbesondere im Hinblick auf die erneute Studienwahl —im zeitlichen
Verlauf tendenziell abnimmt. Dies deutet auf eine gewisse Erniichterung im Studienverlauf hin und
legt nahe, dass das Potenzial der Dualitdt zur Steigerung der Studienzufriedenheit bislang nicht

vollstandig ausgeschopft wird.
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Fs: Wie entwickelt sich das subjektive Belastungserleben der Studierenden im zeitlichen Verlauf?

Zu Beginn des dualen Masterstudiums schatzen die Studierenden beider Kohorten ihren
Gesundheitszustand Uberwiegend positiv ein. Nur wenige berichten von einem eingeschrankten
Wohlbefinden. Im Verlauf des Studiums zeigt sich jedoch ein deutlicher Riickgang: Nach dem ersten
Studienjahr wahlen Uber ein Viertel der Befragten negative Antwortkategorien; nach dem zweiten

Studienjahr trifft dies in der zweiten Kohorte bereits auf mehr als ein Drittel der Studierenden zu.

Im Rahmen der bevélkerungsreprasentativen Studie ,Gesundheit in Deutschland” gaben rund
24.000 volljahrige Personen Auskunft Uber ihren allgemeinen Gesundheitszustand: 68 %
bewerteten diesen als gut oder sehr gut (Lampert, Schmidtke, Borgmann, Poethko-Miiller & Kuntz,
2018). Erwartungsgemall nahm dieser Anteil mit steigendem Alter ab. In der Altersgruppe der 18-
bis 29-Jahrigen lag der Anteil bei 85 %. Auch andere Studien stltzen die Annahme eines im jungen
Erwachsenenalter Uberwiegend positiven Gesundheitszustands: So berichteten in einer
Untersuchung mit N = 996 Studierenden im Alter zwischen 18 und 32 Jahren 87 % von einem guten
Gesundheitszustand (Schricker et al., 2020), wahrend Kaminski und Kolleg:innen (2008) bei
Auszubildenden im ersten Lehrjahr dhnliche Werte ermittelten (88 % bei 528 Befragten im Alter von
16 bis 25 Jahren).

Vor dem Hintergrund der Altersstruktur der Studierenden des Dualen Masterstudiengangs
Sonderpadagogik (s. Abschnitt 3.3.2) ist somit ein verhdltnismaRig hoher Anteil mit einem guten
selbstberichteten Gesundheitszustand zu erwarten. Diese Erwartung wird zu Studienbeginn
bestatigt. Allerdings weisen die Ergebnisse der vorliegenden Evaluationsstudie auf einen im
Vergleich zur allgemeinen jungen Bevdlkerung deutlich starkeren Rickgang des subjektiven

Wohlbefindens im Studienverlauf hin.

Das Stresserleben fallt zu Beginn des dualen Masterstudiums in der zweiten Kohorte gering aus, in
der dritten Kohorte ist das Stressniveau als moderat zu klassifizieren. Im Verlauf des ersten
Studienjahres steigt das Stressempfinden in beiden betrachteten Kohorten statistisch signifikant an.
Die ermittelten Effektstarken deuten auf einen deutlichen Anstieg des Stressniveaus hin. Nach dem
zweiten Studienjahr nimmt das Stresserleben in der zweiten Kohorte weiterhin zu, wobei die
Veranderung nicht mehr statistisch signifikant ausfallt. Auffallig ist, dass das Stressniveau in der
dritten Kohorte zu beiden in den Analysen bericksichtigten Zeitpunkten signifikant héher ist als in

der zweiten Kohorte.

In der bislang grofBten durchgefiihrten Studie zum Studierendenstress in Deutschland befragten
Herbst, Voeth, Eidhoff, Muller und Stief (2016) mehr als 18.000 Studierende. Dabei wurde ein
durchschnittlicher Gesamtrohwert von 19.8 Punkten (SD = 6.1) auf der PSS-10 (Klein et al., 2016)
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ermittelt — ein Wert, der knapp unterhalb des als hohes Stressniveau klassifizierten Bereichs liegt.
Dieses Ergebnis ist vergleichbar mit den in der vorliegenden Untersuchung im Verlauf des dualen
Masterstudiums beobachteten Stresswerten. Auch internationale Studien, in denen die PSS-10
eingesetzt wurde, berichten von dhnlich hohen Belastungsniveaus unter Studierenden (Thangaraj &

D’souza, 2014; Swaminathan, Viswanathan, Gnanadurai, Ayyavoo & Manickam, 2016).

Insgesamt ist eine zunehmende Belastung der Studierenden im zeitlichen Verlauf festzustellen, was
auf eine wachsende Diskrepanz zwischen den Anforderungen und der persdnlichen Belastbarkeit

hinweist.

Fs: Wie entwickelt sich das lehrkraftbezogene Selbstwirksamkeitserleben der Studierenden im

zeitlichen Verlauf?

Bereits zu Studienbeginn berichten die Studierenden beider Kohorten von einem hohen
lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserleben. Im weiteren Studienverlauf bleibt dieses Niveau in
der zweiten Kohorte weitgehend stabil. In der dritten Kohorte zeigen sich hingegen ricklaufige
Tendenzen, insbesondere nach dem ersten Studienjahr. Statistisch signifikant ist dabei lediglich ein

Riickgang im Bereich ,Instruktionsstrategien®.

Bach (2022) fasst die Studienlage zur Entwicklung des Selbstwirksamkeitserlebens bei
Lehramtsstudierenden zusammen: ,Die Befunde zur Veranderung von Selbstwirksamkeit im
Lehramtsstudium verweisen auf bedeutsame Anstiege und Riickgdnge sowie vereinzelt stabile
Verlaufe in einzelnen Phasen des Studiums*“ (S. 113). Insbesondere in friihen Studienphasen wurden
in mehreren Studien ricklaufige Tendenzen des lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserlebens
beobachtet (Garvis, Pendergast & Keogh, 2012; Pfitzner-Eden, 2016b). Die Befunde lassen sich unter
anderem durch Response-Shift-Effekte erklaren, die mit einer veranderten Einschatzung der
beruflichen Anforderungen einhergehen und eine Relativierung zuvor (iberschatzter

Selbstwirksamkeit zur Folge haben.

In die Validierungsstudie (Pfitzner-Eden et al., 2014) des in der vorliegenden Untersuchung
verwendeten Messinstruments zur Erfassung der Selbstwirksamkeit (STSE; Pfitzner-Eden, 2016a;
s. Abschnitt 3.4.2) wurden verschiedene, auch internationale Stichproben einbezogen. Die
nachfolgende Tabelle 50 stellt das lehrkraftbezogene Selbstwirksamkeitserleben der Studierenden
des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik jenem der deutschen Studierenden aus der

Validierungsstudie gegentiber. Die erste Teilstichprobe bildeten N = 438 Lehramtsstudierende zu
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Studienbeginn, die zweite setzte sich aus N = 282 Studierenden aus dem dritten Studienjahr und

dariiber zusammen, wobei 80 % davon bereits im Masterstudium waren.

Tabelle 50: Vergleich des lehrkraftbezogenen Selbstwirksamkeitserlebens (STSE) mit weiteren Lehramtsstudierenden

lehrkraftbezogenes Dualer Masterstudiengang Sonderpadagogik Validierungsstudie
Selbstwirksamkeits- T1 (N = 40) T2 (N=37) Ts(N=17) T1 (N = 438) T, (N = 282)
erleben )y SO MW  SD MW SO MW SD MW  SD
Instruktionsstrategien 7.2 0.9 6.8 1.4 6.5 13 6.8 1.0 6.4 1.1
Klassenmanagement 6.5 1.5 6.2 1.7 6.9 13 6.4 15 6.0 1.6
Schilermotivierung 7.2 1.0 6.9 1.0 6.6 1.0 6.9 1.1 6.5 1.2

Erlduterungen: MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD - Standardabweichung; T; - erste Befragung; T, - zweite Befragung; Ts -
dritte Befragung

Das Selbstwirksamkeitserleben der Studierenden des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik
bewegt sich im Vergleich zur Validierungsstichprobe der STSE auf einem ahnlichen Niveau und folgt
vergleichbaren Tendenzen. Auffillig sind dabei die relativ hohen Werte im Bereich des Classroom
Managements am Ende des zweiten Studienjahres. Diese lassen sich zum einen auf eine verstarkte
Thematisierung im Rahmen universitarer Lehrveranstaltungen zuriickfihren, zum anderen auf

positive Praxiserfahrungen im in dieser Studienphase beginnenden Vorbereitungsdienst.

Insgesamt bleibt das Selbstwirksamkeitserleben (iber die Zeit auf hohem Niveau stabil, relevante

EinbuBen sind nicht zu beobachten.

F7: Wie entwickeln sich die Haltungen der Studierenden zur Inklusion im zeitlichen Verlauf?

Zu Beginn des dualen Masterstudiums zeigen sich in beiden Kohorten Gberwiegend zustimmende
Haltungen zur schulischen Inklusion. Diese Einstellungen bleiben im weiteren Studienverlauf
weitgehend stabil. Leichte Verdanderungen — insbesondere ein signifikanter Anstieg der
wahrgenommenen sozialen Norm im ersten Studienjahr — deuten auf eine zunehmende
Wahrnehmung sozialer Unterstiitzung fir Inklusion hin. Fir die Gbrigen Skalen zeigen sich tiber die

Zeit keine statistisch bedeutsamen Veranderungen.

In einer Replikationsstudie mit einer Stichprobe von N =450 Lehramtsstudierenden untersuchten
Mechler und Kolleg:innen (2024) die psychometrische Qualitdt verschiedener Messinstrumente,

welche die Einstellungen zur Inklusion adressieren. Die nachfolgende Tabelle 51 stellt die Haltungen
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zum inklusiven Schulsystem der Studierenden des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik

jenen der Studierenden aus der Replikationsstudie gegentber.

Tabelle 51: Vergleich der Haltungen zum inklusiven Schulsystem (PREIS-E) mit weiteren Lehramtsstudierenden

Dualer Masterstudiengang Sonderpadagogik  Replikationsstudie

Haltungen zur Inklusion T: (N =38) T, (N =36) T;(N=17) (N =450)
MW SD MW SD MW SD MW SD

PREIS 2.9 0.5 3.1 0.4 2.7 0.8 2.9 0.7

wahrgenommene 2.1 0.8 2.4 0.8 2.2 1.0 2.4 0.8

soziale Norm

wahrgenommene
2.7 0.5 2.8 0.6 2.6 0.9 2.5 0.8
Verhaltenskontrolle

Erlduterungen: MW - Mittelwert; N - Stichprobenumfang; SD — Standardabweichung; T - erste Befragung; T - zweite Befragung; Ts -
dritte Befragung

Zwischen den Studierenden des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik und jenen der
Replikationsstudie zeigen sich keine substanziellen Unterschiede in den Haltungen zum inklusiven
Schulsystem. Insgesamt deuten die Ergebnisse auf stabile, eher positiv ausgerichtete Haltungen zur

schulischen Inklusion im Studienverlauf hin.

Fs: Wie entwickeln sich das bildungswissenschaftliche und sonderpddagogisch-inklusionsorientierte

Wissen der Studierenden im zeitlichen Verlauf?

Im bildungswissenschaftlichen Wissenstest erreichen die Studierenden bereits zu Beginn ihres
Studiums in den meisten Testskalen Losungsraten von tiber 50 %. Eine Ausnahme bildet der Bereich
,Diagnostik und Evaluation”. Im Verlauf des dualen Masterstudiums kénnen die Studierenden ihre
Ergebnisse in der Mehrheit der Testskalen steigern, wobei die Veranderungen meist nicht statistisch
signifikant ausfallen. Insgesamt lassen die Befunde auf eine leicht positive Entwicklung des
bildungswissenschaftlichen Wissens im Studienverlauf schlieRen. Eine Einordnung der vorliegenden

Befunde ist in Ermangelung an Vergleichswerten nicht moglich (s. Abschnitt 5.2.1)

Im sonderpadagogisch-inklusionsorientierten Wissenstest konnen die Studierenden am Anfang
ihres dualen Masterstudiums bereits etwa 60 % der Fragen richtig beantworten. Nach dem ersten
Studienjahr ist in allen Testskalen ein Anstieg der Losungsraten zu beobachten, welcher in den

meisten Fallen statistisch signifikant ausfallt. Auf Ebene des Gesamttests sind die ermittelten
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Effektstarken in beiden Kohorten als grol? zu bewerten. Insgesamt werden etwa zwei Drittel der
Fragen korrekt beantwortet. Nach Abschluss des zweiten Studienjahres erreicht die zweite Kohorte
eine Gesamtlésungsrate von 68 %, wobei im Unterschied zum vorherigen Erhebungszeitpunkt keine
statistische Signifikanz erreicht wird. Gerhard und Kolleg:innen (2024) ermittelten eine
durchschnittliche Losungsrate von 57 % fir Studierende eines Bachelorstudiengangs fiir das
Lehramt flur Sonderpddagogik. Absolvent:innen des darauf aufbauenden Masterstudiengangs
erreichten im Mittel eine Losungsrate von 71 %. Der Wissenszuwachs im Verlauf der betrachteten
drei Jahre des Studiums fiel statistisch signifikant (p < .001) aus und war mit einer Effektstarke von
ESq = 0.97 als grof} zu interpretieren. Kénig und Kolleg:innen (2017) berichteten einen Anstieg der
im Rahmen der |IRT-Skalierung geschatzten Personenparameter im Lehramtsstudium
Sonderpadagogik um eine halbe Standardabweichung zwischen dem vierten Bachelor- und dem
vierten Mastersemester, jedoch lield sich dieser Anstieg in einer Varianzanalyse nicht statistisch
absichern. Die vorliegenden Ergebnisse weisen auf einen substanziellen Wissenszuwachs im Bereich
sonderpadagogisch-inklusionsorientierter Kompetenzen im Verlauf des dualen Masterstudiums hin,
der in seiner GroRenordnung vergleichbar mit bisher berichteten Entwicklungen Studierender des

Lehramts fir Sonderpadagogik ist.

Wahrend sich das bildungswissenschaftliche Wissen der Studierenden im Verlauf des Studiums nur
leicht verbessert, zeigt der deutliche Zuwachs im sonderpadagogisch-inklusionsorientierten Wissen,

dass zentrale professionsbezogene Kompetenzen gezielt aufgebaut werden.

5.2 Diskussion, Schlussfolgerungen und Ausblick
5.2.1 Methodenkritische Einordnung der Befunde

Esist als Erfolg zu werten, dass mit der vorliegenden Untersuchung erstmals langsschnittliche Daten
zu den Wirkungen eines dualen Lehramtsstudiengangs in Deutschland vorliegen. Dabei konnte eine
Vollerhebung realisiert werden, bei der lediglich ein vereinzelter, unsystematischer Datenausfall zu
verzeichnen war (s. Abschnitt 3.5.2). Dennoch sind die Befunde dieses Zwischenberichts aufgrund
der geringen Fallzahlen nur eingeschrankt generalisierbar, zumal sich beide betrachteten Kohorten
zum aktuellen Zeitpunkt noch im Studium befinden. Erst im nachsten Evaluationsbericht kénnen
Ergebnisse nach dem erfolgreichen Abschluss des dualen Masterstudiums bericksichtigt werden.
Entsprechend ist bei der Interpretation der bisherigen Befunde Zurlickhaltung geboten -
insbesondere lassen sich aus den vorliegenden Daten keine abschlieRenden Aussagen Uber die

Wirkungen dualer Lehramtsstudiengange im Allgemeinen ableiten.
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In der Evaluation des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik werden nach Madglichkeit
Messinstrumente eingesetzt, welche gangige diagnostische Giltekriterien erflllen. Allerdings
entspricht die psychometrische Qualitat der Verfahren nicht in allen Fallen wiinschenswerten
Standards (s. bspw. die geringe Interne Konsistenz einiger BilWiss-2.0-Testskalen; s. Abschnitt 3.4.2).
Teilweise kénnen Befunde nur eingeschrankt interpretiert werden, da keine reprdsentativen
Vergleichswerte verfligbar sind. Beim BilWiss-2.0-Wissenstest (Kunina-Habenicht et al., 2020)
werden beispielsweise lediglich Verteilungen der geschatzten Personenparameter aus der
Skalierung des zugrunde gelegten IRT-Messmodells (Rost, 2004) berichtet. Diese beziehen sich
ausschlieBlich auf die Validierungsstichprobe und lassen keine Riickschlisse auf die Verteilung in

der Grundgesamtheit zu, sodass sie nicht auf andere Populationen tGbertragbar sind.

Fir die weiteren in dieser Untersuchung eingesetzten Messinstrumente sind ebenfalls keine
reprasentativen Normdaten oder validierte Cut-Off-Werte verflgbar, allerdings kénnen die
vorliegenden Befunde auf der Grundlage von Lage- und StreuungsmaBen aus vergleichbaren
Studien interpretiert werden. Eine Ausnahme bildet die PSS-10 (Klein et al., 2016), fiir welche die
von Cohen und Williamson (1988) vorgeschlagenen Grenzen herangezogen werden, u.a. weil diese
auch in einer vergleichbaren, reprasentativen Untersuchung zum Stresserleben bei Studierenden in
Deutschland (Herbst et al., 2016) genutzt wurden. Einerseits werden Cut-Off-Werte fir die PSS-10
generell infrage gestellt, da die Stressskala kein diagnostisches Instrument im engeren Sinne ist
(Remor, 2006), andererseits werden in internationalen Studien mit dhnlicher Zielstellung bei
Medizinstudierenden teilweise auch andere Schranken genutzt (Thangaraj & D’souza, 2014;
Swaminathan et al., 2016): Demnach zeigen PSS-10-Werte unter 13 ein geringes, Werte zwischen
14 und 26 ein moderates und Werte ab 27 ein hohes Stressniveau an. Moglicherweise wird das

Stresslevel im Rahmen dieser Evaluationsstudie somit Uberschatzt.

Bei den in der vorliegenden Untersuchung eingesetzten Instrumenten wird — mit Ausnahme des
Single-ltem-Indikators zum subjektiven Gesundheitszustand (Bruin et al., 1996; s. Abschnitt 3.4.2) —
Intervallskalenniveau unterstellt, indem gleiche Abstande zwischen den Antwortkategorien
angenommen werden. Methodisch ist diese Annahme insofern vertretbar, da zahlreiche Studien die
Robustheit parametrischer Verfahren gegeniiber Verletzungen des Intervallskalenniveaus belegen
konnten. Fir den t-Test zeigen dies unter anderem Rasch und Guiard (2004) sowie Kubinger, Rasch
und Moder (2009), fur die Varianzanalyse etwa Schmider, Ziegler, Danay, Beyer und Biihner (2010)
sowie Blanca, Alarcén, Arnau, Bono und Bendayan (2017). Auch im Fall ordinalskalierter Daten
weisen Simulationsstudien darauf hin, dass parametrische Verfahren — insbesondere bei
annahernder Normalverteilung — zu validen Ergebnissen fiihren (De Winter & Dodou, 2010). Die

Wahl der Auswertungsverfahren erscheint vor diesem Hintergrund methodisch abgesichert.
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Signifikanztests sind in hohem Male von der StichprobengréRe abhangig (Doring, 2023). Wahrend
in grolRen Stichproben bereits geringe Unterschiede zu statistisch signifikanten Ergebnissen fiihren
kénnen, sind in kleinen Stichproben deutlich ausgepragtere Effekte erforderlich, um statistische
Signifikanz zu erreichen. Vor diesem Hintergrund besteht die Mdglichkeit, dass bestehende Effekte
in der vorliegenden Untersuchung aufgrund des begrenzten Stichprobenumfangs nicht erkannt
werden (sog. B- oder Typ-ll-Fehler). Dies gilt insbesondere fiir die Analyse der Wirkungen des dualen
Studiengangkonzepts nach zwei Studienjahren: Hier flieBen ausschliefllich die Daten der zweiten
Kohorte ein, die zu diesem Zeitpunkt noch 18 Studierende umfasst. Zusatzlich ist zu berlcksichtigen,
dass die eingesetzte Bonferroni-Korrektur zu den konservativsten Verfahren zur Kontrolle von Typ-
I-Fehlern (sog. a-Fehler) zahlt. Zwar reduziert sie effektiv das Risiko falsch-positiver Ergebnisse,
erhéht jedoch gleichzeitig die Wahrscheinlichkeit von Typ-ll-Fehlern — also dem Ubersehen
tatsachlich vorhandener Effekte (Perneger, 1998; Narum, 2006).

5.2.2 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse im Gesamtzusammenhang diskutiert und eingeordnet. Dabei
werden potenzielle Weiterentwicklungsbedarfe des dualen Studiengangkonzepts identifiziert und
kritisch reflektiert. Die abschliefende Diskussion der Befunde orientiert sich an den zentralen

Fragestellungen, die dieser Untersuchung zugrunde liegen (s. Abschnitt 3.1).

Zur Attraktivitdt des Dualen Masterstudiengangs Sonderpddagogik fiir im pddagogischen Feld tétige

Personen mit einem Hochschulabschluss (mindestens) auf Bachelorniveau

Der Duale Masterstudiengang Sonderpadagogik war das erste duale Studienangebot im
allgemeinbildenden Lehramt in Deutschland. Zum Zeitpunkt der ersten Bewerbungsverfahren war
das Angebot noch sehr neu und entsprechend in der breiten Offentlichkeit vermutlich kaum
bekannt. Zwar wurde gemeinsam mit dem fir Bildung zustandigen Ministerium (MBWFK) eine
umfassende Kommunikationsstrategie zur Bewerbung des Studiengangs entwickelt (s. Kapitel 2.3),
dennoch zeigen die Befragungsergebnisse, dass ein vergleichsweise geringer Anteil der
Studierenden tGber Word-of-Mouth-Kommunikation, berufliche Netzwerke oder klassische Medien
auf die Weiterqualifizierungsmoglichkeit aufmerksam geworden ist. Die Gberwiegende Mehrheit

hat aktiv nach einer entsprechenden Moglichkeit zur beruflichen Weiterqualifizierung gesucht.

Die Auslastung des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik konnte gesteigert werden, indem

das duale Studienangebot gezielter beworben und so der Bekanntheitsgrad weiter erhoht wird.
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Insbesondere eine Verbesserung der digitalen Sichtbarkeit erscheint vielversprechend — etwa durch
Social Media Marketing (z. B. Erfahrungsberichte von Studierenden, Einblicke in den Studienalltag),
Suchmaschinenoptimierung  (z. B. durch  suchmaschinenfreundliche Inhalte auf den
Studiengangwebseiten) oder gezielte Online-Anzeigen (z. B. Google Ads oder Social Ads in

definierten Zielgruppen).

Die Bewerbungs- und Zulassungszahlen sind insgesamt als positiv zu bewerten. Fir nahezu alle
verfligbaren Studienpldtze konnten geeignete Bewerber:innen gewonnen werden. Kritisch zu
betrachten ist allerdings, dass kohortenlibergreifend etwa ein Viertel der bereits zugelassenen
Personen ihre Bewerbung nachtraglich zurlickgezogen hat. Da sowohl der Ablauf des dualen
Studiums als auch die Verglitung bereits vorab auf den Informationsseiten kommuniziert wurden,
liegt die Vermutung nahe, dass vor allem schwer planbare Rahmenbedingungen fiir einen GroRteil
der Bewerbungsriicknahmen ausschlaggebend waren. Ein moglicher Schllsselfaktor kénnte dabei
der Standort der zugewiesenen Ausbildungsschule sein, der erst nach dem Auswahlverfahren
bekannt gegeben wird. Diese systemimmanente Einschrankung dualer Ausbildungssysteme fiihrt
insbesondere in einem Flachenland wie Schleswig-Holstein zu potenziell weiten Fahrtwegen —zumal
Flensburg, am nordlichen Rand des Bundeslandes gelegen, der einzige Hochschulstandort fir
Sonderpadagogik ist. Verstarkt wird diese Problematik dadurch, dass das MBWFK bevorzugt
Ausbildungsschulen in sogenannten Mangelregionen zur Verfligung stellt, die sich (iberwiegend im
sudlichen Landesteil befinden. Zur Verbesserung der Standortproblematik konnten zwei Strategien
verfolgt werden: Einerseits ware zu prifen, ob zumindest zeitweise mehr Ausbildungsschulen in
oder nahe urbaner Zentren berticksichtigt werden kénnen, um das Studienangebot fiur potenzielle
Bewerber:innen zuganglicher zu gestalten. Nach erfolgreichem Abschluss des dualen Studiums
stehen die Absolvent:innen dann — wie alle anderen Lehrkrafte auch —im Wettbewerb um regulare
Planstellen. Andererseits lieRe sich die Attraktivitat landlicher oder peripherer Schulstandorte
gezielt steigern — etwa durch finanzielle Anreize wie Umzugskostenpauschalen, Trennungsgeld oder
Reisekostenzuschiisse. Auch Personalgewinnungszuschlage, wie sie in anderen Bundeslandern
Anwendung finden (Deutsches Schulportal, 2023), kdnnten in diesem Zusammenhang Wirkung
entfalten. Eine weitere Option bestiinde darin, das kiirzlich eingefiihrte ,,Abordnung Plus“-Modell
(MBWEFK, 2025) fiur den Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik anzupassen — etwa durch ein
System, bei dem die Ausbildung an einer Schule in der Zuweisungsregion absolviert wird und nach

einem dreijahrigen Einsatz vor Ort ein Wechsel in die Wunschregion ermdoglicht wird.
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Zur Eignung des Dualen Masterstudiengangs Sonderpddagogik als WeiterqualifizierungsmafSnahme

ftir das sonderpédagogische Lehramt innerhalb von drei Jahren

Die Studierenden im Dualen Masterstudiengang Sonderpadagogik bringen zu Studienbeginn eine
hohe intrinsische Motivation und Zielorientierung, ein sehr gutes Wohlbefinden, positive
Einstellungen zur schulischen Inklusion sowie ausgepragte lehrkraftbezogene
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mit. Auch das professionsbezogene Vorwissen liegt — gemessen
mit standardisierten Wissenstests — bereits auf einem vergleichsweise hohen Niveau. Im
Studienverlauf bleiben die Haltungen zur Inklusion sowie das Selbstwirksamkeitserleben
weitgehend stabil und entsprechen dem Stand vergleichbarer Lehramtsstudierender. Die
Wissensentwicklung verlauft insgesamt positiv: Wahrend sich das sonderpadagogisch-
inklusionsorientierte Wissen im Studienverlauf statistisch signifikant steigert, zeigen sich im
bildungswissenschaftlichen Bereich eher leichte Fortschritte. Die wahrgenommenen (inhaltlichen)
Studienanforderungen werden insgesamt als bewaltigbar eingeschatzt, die Quote vorzeitiger
Studienausstiege ist bislang gering. Die Studienzufriedenheit bleibt lGber die Zeit vergleichsweise
stabil, wenngleich einzelne Indikatoren — insbesondere im Hinblick auf die erneute Studienwahl —
ricklaufige Tendenzen aufweisen. Dies steht im Widerspruch zu den in dualen Studiengdngen
Ublichen hohen Zufriedenheitswerten. Das Stresserleben steigt im Verlauf des Studiums deutlich an
und ist als grenzwertig zu klassifizieren, liegt jedoch im Bereich der Werte anderer
Studierendengruppen. Auffdllig ist hingegen die Entwicklung des Gesundheitszustands: Dieser
verschlechtert sich im Zeitverlauf deutlich und fallt — gemessen an der Altersstruktur der
Studierendengruppe — unterdurchschnittlich aus. Dies kann ein Hinweis auf die zu hohen zeitlichen

Belastungen des dualen Masterstudiums sein.

Vor dem Hintergrund der vorliegenden Befunde erscheint der Duale Masterstudiengang
Sonderpadagogik grundsatzlich geeignet, die Zielgruppe innerhalb von drei Jahren
professionsbezogen zu Lehrkraften fiir Sonderpadagogik weiterzuqualifizieren. Zur Optimierung des
Studienformats sollten gezielte Strategien zur Steuerung der Studienbelastung implementiert
werden, um das gesundheitliche Wohlbefinden und die Studienzufriedenheit zu steigern. Eine
inhaltliche Weiterentwicklung setzt zudem eine kritische Reflexion des Studiengangkonzepts
(s. Abschnitt 2.2) voraus — insbesondere im Abgleich mit etablierten fachlichen Standards sowie

empirischen Erkenntnissen zum Tatigkeitsprofil von Lehrkraften fiir Sonderpadagogik.

Das Konzept des Dualen Masterstudiengangs Sonderpdadagogik folgt dem an vielen
Hochschulstandorten  (blichen Modell, das eine Kombination insbesondere aus

sonderpadagogischen Studienanteilen und fachwissenschaftlich-fachdidaktischer Ausbildung in
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einem Unterrichtsfach vorsieht. In jingerer Vergangenheit wird zunehmend hinterfragt, ob dieses
Ausbildungskonzept noch den tatsachlichen schulischen Anforderungen von Lehrkraften fir
Sonderpadagogik entspricht: ,,Nach wie vor werden in Deutschland Sonderpddagog*innen fur
Forderschulen ausgebildet, statt gezielt Lehrkrafte fiir Inklusion an Regelschulen auszubilden”
(Deutsches Institut fir Menschenrechte, 2023, S. 2). Vor dem Hintergrund des Ubereinkommens
Uber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) und der damit einhergehenden, stetig
steigenden Inklusionsquoten in Deutschland (KMK, 2024a) erscheint diese Kritik nachvollziehbar. In
Schleswig-Holstein wird die U(berwiegende Mehrheit der Schilerinnen und Schiler mit
sonderpadagogischem Unterstiitzungsbedarf — insbesondere in den Férderschwerpunkten Lernen
sowie emotional-soziale Entwicklung — mittlerweile an Regelschulen unterrichtet. Im Schuljahr
2022/23 lag die Inklusionsquote im sonderpddagogischen Schwerpunkt Lernen bei 87 % und im
Schwerpunkt emotional-soziale Entwicklung bei 81 % (KMK, 2024b). Diese Entwicklung entspricht
gangigen fachlichen Sichtweisen und wird gestltzt durch die empirische Befundlage zu den
Wirkungen segregativer und inklusiver Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen
Unterstlitzungsbedarfen (zusammenfassend u.a. Schnell, Sander & Federolf, 2011; VoB et al., 2016;
Hillenbrand & Melzer, 2018; Hollenbach-Biehle & Klemm, 2020). Es ist daher davon auszugehen,
dass nahezu alle Absolvent:innen des Dualen Masterstudiengangs Sonderpddagogik kulnftig in

inklusiven schulischen Settings tatig sein werden.

Nationale und internationale empirische Untersuchungen sowie theoretische Perspektiven der
Professionsforschung haben die besonderen Anforderungen an sonderpadagogisches Handeln im
inklusiven Schulkontext und die hierfir erforderlichen Kompetenzen analysiert (Melzer &
Hillenbrand, 2013, Hillenbrand et al., 2013; Melzer et al., 2015; Katzenbach, 2022; Schroter, Schulze
& Kuhl, 2023). Der Verband Sonderpadagogik e. V. (vds, 2019a) betont in diesem Zusammenhang
die veranderte professionelle Rolle sonderpadagogischer Lehrkrafte im Vergleich zur traditionellen
Tatigkeit im segregierten Forderschulsystem und benennt zentrale Aufgabenbereiche wie
Diagnostik, Forderung und Unterricht (Fachkompetenzen) sowie schulische Entwicklungsprozesse,
Beratung und die Arbeit in multiprofessionellen Netzwerken (Systemkompetenzen) als maRgeblich
fir die sonderpadagogisches Tatigkeit. »The role of SENCos
[Special Education Needs Coordinator, Anm. d. Verf] is wide and has widened”
(Takala, Pirttima & Rormanen, 2009, S. 163). Aus dieser erweiterten Aufgabenvielfalt ergibt sich,
dass Qualifikationsprofile und Ausbildungsinhalte am spezifischen Berufsbild inklusiv tatiger
Sonderpadagog:innen ausgerichtet werden miussen (Melzer & Hillenbrand, 2013; Melzer et al.,
2015).
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In der inklusiven Schule Gbernehmen Lehrkrafte fiir Sonderpadagogik die Rolle von Expert:innen fiir
eine umschriebene Zielgruppe von Kindern und Jugendlichen mit erhéhtem Unterstitzungsbedarf.
Im sonderpdadagogischen Schwerpunkt Lernen weisen Schiiler:innen ,in besonderer Weise
Schwierigkeiten beim Lesen-, Schreiben- und Rechnen-Lernen” (KMK, 2019b, S.6) auf. Die
Lernriickstande ,betragen mindestens zwei bis drei Schuljahre” (Griinke & Grosche, 2014, S. 78).
Vor diesem Hintergrund erscheint es wenig zielfihrend, wenn angehende Sonderpadagog:innen in
ihrer universitaren Ausbildung fachlich und fachdidaktisch ausschlieBlich fiir einen Teil der
Kulturtechniken spezialisiert werden. Vielversprechender ware es, auf das sonderpddagogische
Tatigkeitsprofil zugeschnittene Inhalte der Entwicklung mathematischer und schriftsprachlicher

Kompetenzen in das Studiengangkonzept aufzunehmen.

Die Ausbildung ausschliefllich in der sonderpadagogischen Fachrichtung Lernen widerspricht
aktuellen Erkenntnissen zur Komorbiditat von Lernstérungen: Kinder und Jugendliche mit einem
diesbeziglichen sonderpdadagogischen Unterstliitzungsbedarf unterliegen haufig multiplen
Entwicklungsrisiken und bedirfen daher einer besonderen Unterstlitzung in mehreren Bereichen.
Es ,zeigt sich, dass die schulischen Probleme der Kinder in vielen Fallen gravierender ausfallen als
durch die festgestellte Diagnose zu erahnen ware” (Blumenthal, Blumenthal & Daum, 2022, S. 48).
In ihrem systematischen Review des Forschungsstandes zur Komorbiditat von Lernstérungen auf
Basis von 1100 Studien zeigen Visser, Buttner und Hasselhorn (2019), dass etwa 50 % der
Schilerinnen und Schiiler mit Lernstérungen zusatzlich Auffdlligkeiten im emotional-sozialen
Bereich aufweisen. Folglich ist, ,sehr viel starker von dimensionalen Diagnosen und individuell-
spezifischen Bedarfen auszugehen” (Hillenbrand, 2022, S. 62). Die Studierenden sollten gezielt auf
diese Aufgabe vorbereitet werden, indem der sonderpadagogische Schwerpunkt emotional-soziale

Entwicklung in die wissenschaftliche Ausbildung integriert wird.

Ein auf diese Weise weiterentwickeltes Studienkonzept ware auch kompatibel mit den geltenden
rechtlichen Vorgaben, etwa der Ausbildungs- und Prifungsverordnung Schleswig-Holstein (APVO
S-H, 2020), die sowohl Veranstaltungen in zwei sonderpddagogischen Fachrichtungen als auch in
zwei Unterrichtsfachern vorsieht. Derzeit ist der Studiengang hingegen nicht akkreditierungsfahig,
da die KMK-Rahmenvereinbarung fiir sonderpdadagogische Lehramter (KMK, 2018) u.a. den
Nachweis von zwei sonderpadagogischen Fachrichtungen als verbindlich voraussetzt. Dies gilt auch
fur die von der KMK (2024d; 2024e) verabschiedeten MaRnahmen zur Gewinnung zusatzlicher
Lehrkrafte und zur strukturellen Ergdanzung der Lehrkraftebildung, welchen der Duale

Masterstudiengang Sonderpadagogik zuzuordnen ist.
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Insgesamt erscheint eine strukturelle und curriculare Neuausrichtung des Dualen
Masterstudiengangs Sonderpdadagogik nicht nur im Hinblick auf die realen beruflichen
Anforderungen von Lehrkrdften fir Sonderpadagogik geboten, sondern ist auch aus
bildungspolitischer wie rechtlicher Perspektive notwendig. Zur Steuerung der Studienbelastung
sollten die Potenziale des dualen Studienmodells starker genutzt werden, indem Redundanzen
zwischen erster und zweiter Phase vermieden und Synergien geschaffen werden. Dass dies auch in
anderen dualen Studiengdangen nicht immer ausreichend gelingt, belegt eine aktuelle Studie, in
welcher lediglich 25 % der befragten dual Studierenden der Aussage zustimmten, dass die
theoretischen Inhalte aus dem Hochschulstudium gut mit der Berufspraxis verkniipft seien (Krone
& Niehoff, 2023). Eine stdrkere Verzahnung von Theorie und Praxis hatte somit vermutlich zudem

das Potenzial, die Studienzufriedenheit zu steigern.

5.2.3 Fazit und Ausblick

Vor dem Hintergrund des bundesweiten Lehrkraftemangels und sinkender Studierendenzahlen in
grundstandigen Lehramtsstudiengéngen (s. Abschnitt 1) erscheint es notwendig, neue Zielgruppen
fur das Lehramt zu erschlieBen. Der Duale Masterstudiengang Sonderpddagogik stellt einen
innovativen Ansatz dar, um diesen Herausforderungen zu begegnen. Er spricht bereits im
padagogischen Feld berufstatige Personen an und bietet die Moglichkeit der Weiterqualifizierung —

ein Potenzial, das bislang wenig systematisch erschlossen wurde.

In Reaktion auf die bisherigen Erfahrungen wurde das Studiengangkonzept zum Herbstsemester
2024/25 umfassend Uberarbeitet. Gemeinsam mit dem IQSH wurde ein durchgangig verzahntes
Curriculum entwickelt, das Synergien zwischen Theorie und Praxis systematisch nutzt und
Redundanzen vermeidet. Ausgehend von den fachlichen und fachdidaktischen Grundlagen in den
Kulturtechniken erfolgen sonderpddagogische Konkretisierungen (Diagnostik, Pravention und
Forderung im Lesen, Rechtschreiben und in Mathematik) in Theorie (EUF) und Praxis (IQSH), sowohl
flir die Primar- als auch fiir die Sekundarstufe |. Vor dem Hintergrund der Bedeutung der Sprache
flir das schulische Lernen und der groRen Anzahl mehrsprachig aufwachsender Kinder und
Jugendlicher wird den Themen Deutsch als Zweit- bzw. Fremdsprache (Daz/DaF) ebenfalls Raum im
universitaren Curriculum gegeben. Neben dem sonderpadagogischen Schwerpunkt Lernen wird
zudem der Schwerpunkt emotional-soziale Entwicklung in den theoretischen Teil des dualen
Studiums aufgenommen. Insgesamt wird das Studium stdrker cross-kategorial ausgerichtet, indem
Inhalte wie Beratung, Didaktik und Methodik, Gutachtenerstellung und Forderplanung sowie

Forschungsmethoden foérderschwerpunktibergreifend vermittelt werden. Das Curriculum
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entspricht nun starker bildungspolitischen Zielsetzungen der KMK (2018; 2024c) sowie fachlichen
Standards des Verbands Sonderpadagogik (vds, 2019b) und bereitet explizit auf die

sonderpadagogische Tatigkeit in praventiven und inklusiven schulischen Kontexten vor.

Der vorliegende Bericht stellt einen wichtigen ersten Beitrag zur Erforschung der Wirkungen dualer
Lehramtsstudiengdnge dar. Die begleitende, langsschnittlich angelegte Evaluationsstudie wird auch
im neuen Studiengangkonzept fortgesetzt. Deren Ergebnisse werden fortlaufend publiziert. Fiir die

Zukunft wird eine Akkreditierung des Dualen Masterstudiengangs Sonderpadagogik angestrebt.
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