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Zusammenfassung

Die Einstellung und die Bereitschaft von Lehrkraften zu Inklusion sind fir die erfolgreiche
Implementierung inklusiver schulischer Settings maRgeblich. Um bedarfsorientierte MaR-
nahmen zur Unterstlitzung inklusiver Entwicklungsprozesse erarbeiten zu kénnen, ist ein
umfangreiches Wissen um beide Bereiche daher unabdingbar. Dennoch lassen sich fiir den
internationalen wie auch fiir den deutschsprachigen Raum kaum geeignete Instrumente
zur Einstellungsmessung finden. Diese sind jedoch fiir die Erhebung belastbarer Daten und
deren weiterfiihrender Analyse aus statistischer Sicht unbedingt notwendig. Die vorlie-
gende Arbeit widmet sich daher der Entwicklung und Validierung einer Skala zur Einstel-
lungserhebung und — darauf aufbauend — der Untersuchung der inhaltlichen Zusammen-
hange zwischen der Einstellung und der Bereitschaft zu Inklusion mit verschiedenen Aspek-
ten. Die empirische Untersuchung miindet in eine strukturgleichungsanalytische Modellie-

rung der theoretisch vermuteten Zusammenhange.

Die Arbeit ist in das Forschungsprojekt , Einstellungsforschung zu Inklusion” (EFI) der Pada-
gogischen Hochschule eingebettet und bezieht sich auf eine Stichprobe von N = 652 Lehr-

kraften an allgemeinbildenden Schulen in den Stadten Mannheim und Heidelberg.

Die Ergebnisse zeigen, dass es mit der Skala EFI-L (Einstellungsfragebogen zu Inklusion fir
Lehrkrafte) gelungen ist, ein adaquates Instrument zur Einstellungserhebung zu entwi-
ckeln, das anhand strenger statistischer Gitekriterien liberprift wurde. Inhaltlich ergeben
sich u.a. durch die strukturgleichungsanalytische Untersuchung deutliche Hinweise fiir be-
deutsame Zusammenhange zwischen dem Besuch von Fortbildungen zu Inklusion, der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und der Erfahrung mit Menschen mit Behinderung und
der Einstellung sowie der Bereitschaft zu Inklusion. Implikationen fiir die Implementierung

von Inklusion in schulischen Settings werden am Schluss der Arbeit abgeleitet.
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1 Einleitung

Die Verankerung von Inklusion in den Prinzipien und Strukturen unterschiedlichster gesell-
schaftlicher Bereiche stellt die Bundesrepublik Deutschland nicht zuletzt seit der Ratifizierung
der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK, United Nations, 2006) im
Marz 2009 vor groRRe Herausforderungen (Litje-Klose, 2013; Schwohl & Sturm, 2010; Wem-
ber, 2013). Zur Umsetzung von schulischer Inklusion gilt es, das traditionell nach Gesichts-
punkten der dufleren Differenzierung gegliederte deutsche Bildungssystem weiterzuentwi-
ckeln. Hierfiir sind Veranderungen auf der individuellen, strukturell-organisationalen, system-
bezogenen und gesellschaftlichen Ebene notwendig (Dimai, 2012). Die gemeinsame, zieldiffe-
renzierte und bedirfnisgerechte Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Be-
hinderung im Rahmen einer inklusiven Bildung erfordert insbesondere von Lehrkraften hohe
professionelle Kompetenzen. Neben professionsbezogenem Wissen, motivationalen Orientie-
rungen und selbstregulativen Fahigkeiten spielen Einstellungen von Lehrkraften dabei eine
wichtige Rolle (Baumert & Kunter, 2013; Darling-Hammond & Bransford, 2005; Schaar-
schmidt, 2005). Auch fir die erfolgreiche Umsetzung von Inklusion in schulischen Kontexten
gelten die Einstellung und die Bereitschaft der daran beteiligten Lehrkrafte als entscheidende
GroRen (de Boer, 2012; Eberwein & Knauer, 2009; Feuser, 2005; Gasteiger-Klicpera, Klicpera,
Gebhardt & Schwab, 2013). Damit bedarfsorientierte MalRnahmen zur Unterstiitzung inklusi-
ver Prozesse erarbeitet werden kénnen, ist ein umfangreiches Wissen um die Einstellung und
die Bereitschaft der betroffenen Lehrkrafte unabdingbar. In diesem Zusammenhang erscheint
es Uberaus erstaunlich, dass fir den internationalen wie auch fiir den deutschsprachigen
Raum kaum geeignete Instrumente zur Einstellungsmessung existieren (Bryer, Grimbeek,
Beamish & Stanley, 2004; Cullen, Gregory & Noto, 2010; Kunz, Luder & Moretti, 2010; Sze,
2009). Diese sind jedoch fiir die Erhebung belastbarer Daten und deren weiterfiihrender Ana-
lyse unbedingt notwendig. Um herauszufinden, welche Aspekte in einem bedeutsamen Zu-
sammenhang mit der Einstellung und der Bereitschaft zu Inklusion stehen, muss ein valides
und reliables Messinstrument zur Verfiigung stehen (de Boer, Pijl & Minnaert, 2010; Mahat,
2008). Insbesondere im angloamerikanischen Raum konnten in verschiedenen Studien As-
pekte identifiziert werden, denen im Kontext inklusiver Bildungssettings eine herausragende
Rolle zuteilwird (Arthur-Kelly, Sutherland, Lyons, Macfarlane & Foreman, 2013; Boyle, Topping
& Jindal-Snape, 2013; MacFarlane & Woolfson, 2013). Ob sich diese Erkenntnisse auch fiir den



12 Einleitung

deutschsprachigen Raum? bestatigen lassen, wurde bislang ebenfalls nicht ausreichend unter-

sucht.

Um diese Forschungsliicken zu bearbeiten, ist in der vorliegenden Studie die folgende, liber-

geordnete Fragestellung forschungsleitend:

Wie kénnen die Einstellungen von Lehrkraften zur schulischen Inklusion von Schiilerinnen
und Schiilern mit einer Behinderung adaquat erfasst werden und welche strukturellen und

inhaltlichen Erkenntnisse lassen sich daraus ableiten?

Zur Bearbeitung dieser sehr umfassenden Fragestellung bedarf es einer Spezifikation in die

folgenden flinf Untersuchungsschwerpunkte:

Der erste Schwerpunkt widmet sich der, auf konzepttheoretischen Uberlegungen aufbauen-

den, strukturellen Entwicklung und Validierung einer Skala zur Einstellungserhebung:

Untersuchungsschwerpunkt 1
Fir den deutschsprachigen Raum soll eine Skala zur Erhebung der Einstellungen von
Lehrkraften zu Inklusion im schulischen Kontext entwickelt werden. Die Skala soll
schulartibergreifend einsetzbar sein und anhand von elaborierten statistischen Me-
thoden evaluiert werden. Die Skala soll dabei sowohl die kognitive als auch die verhal-

tensbezogene Komponente des Einstellungskonstruktes widerspiegeln.

Im zweiten Untersuchungsschwerpunkt werden die inhaltlichen Bereiche beschrieben, die

durch die Skala abgedeckt werden sollen:

Untersuchungsschwerpunkt 2
Inhaltlich soll es durch die Verwendung der zu entwickelnden Skala moglich sein, so-
wohl fremdbezogene Faktoren, die sich auf die Perspektive der Schiilerschaft bezie-
hen, als auch selbstbezogene Faktoren, die sich auf die lehrkraftorientierte Perspektive
beziehen, zu erheben. Die Faktoren, die sich auf die Schiilerinnen und Schiler in inklu-
siven Settings beziehen, sollen die Einschdtzungen einerseits zu leistungsbezogenen

und andererseits zu sozialen Auswirkungen widerspiegeln. Der Faktor, der sich auf die

! Die Erhebung erfolgt fiir das Bundesland Baden-Wiirttemberg und findet in der Rhein-Neckar-Region statt. Dies
ist der foderal angelegten Bildungsstruktur der Lander geschuldet.
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Lehrkrafte in inklusiven Settings bezieht, soll die persdnliche Bereitschaft zum Unter-

richt in inklusiven Klassen abbilden.

Neben den kognitiven und verhaltensbezogenen Komponenten, die in den Untersuchungs-
schwerpunkten eins und zwei thematisiert wurden, spielt fiir die Erfassung der Einstellung zu

Inklusion im Untersuchungsschwerpunkt drei auch die affektive Komponente eine Rolle:

Untersuchungsschwerpunkt 3
Die affektive Komponente des Einstellungskonstruktes soll bei Lehrkraften in Bezug auf
die Umsetzung von Inklusion im deutschen Bildungssystem untersucht und dargestellt
werden. Dabei sollen sowohl die Befiirchtungen von Lehrkraften als auch deren posi-

tive Erwartungen erfasst und analysiert werden.

Im vierten Untersuchungsschwerpunkt stehen die Analysen der inhaltlichen Zusammenhange

zwischen der Einstellung zu Inklusion und verschiedenen Aspekten im Vordergrund:

Untersuchungsschwerpunkt 4
Anhand der neu entwickelten Skala sollen die Einstellungen von Lehrkraften in der
Rhein-Neckar-Region (Baden-Wirttemberg) zu Inklusion untersucht und dargestellt
werden. Darliber hinaus soll mittels geeigneter statistischer Verfahren untersucht wer-
den, inwiefern sich Unterschiede in der Auspragung aller drei Komponenten des Ein-
stellungskonstruktes in Abhangigkeit von den Aspekten Erfahrungen mit Menschen mit
Behinderung, Erfahrungen mit der Tditigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings,
Besuch von Fortbildungen zum Thema Inklusion, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung,
Schulart der Lehrkraft und Art der Behinderung des Kindes bzw. des Jugendlichen erge-

ben.

Der flinfte und letzte Untersuchungsschwerpunkt widmet sich der strukturgleichungsanalyti-

schen Untersuchung der vermuteten theoretischen Zusammenhange im zugrundeliegenden

Datenmaterial.
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Untersuchungsschwerpunkt 5
Mithilfe einer Strukturgleichungsmodellierung sollen die Zusammenhange, die zwi-
schen den verschiedenen, erhobenen Variablen und der Einstellung zu Inklusion beste-
hen, identifiziert, analysiert und (gruppenbezogen) interpretiert werden. Fiir die Mo-
dellierung sollen die Aspekte Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung, Erfahrun-
gen mit der Tditigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings, Besuch von Fortbildungen
zum Thema Inklusion, Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Schulart, an der die Lehr-

kraft tdtig ist in den Blick genommen werden.

In den Untersuchungsschwerpunkten spiegeln sich komplexe Forschungsinhalte wider. Um
diese, ausgehend von der libergeordneten Fragestellung, adaquat untersuchen zu kdnnen,
wird die Studie quantitativ angelegt. Mit Blick auf die Ziele der Arbeit werden verschiedene
methodische Zugange auf deren Eignung geprift und im Sinne eines mehrdimensionalen For-
schungsdesigns kombiniert. So werden sowohl libergeordnete Methoden, die beispielsweise
der Imputation fehlender Daten dienen, als auch strukturbezogene Verfahren zur Entwicklung
und Validierung der Skala (z.B. konfirmatorische Faktorenanalysen) angewendet. Zur inhaltli-
chen Auswertung der Daten wird eine strukturgleichungsanalytische Modellierung vorgenom-

men.

Die Arbeit gliedert sich insgesamt in sieben Kapitel. In den theoretischen Grundlegungen in
Kapitel 2 werden die Konstrukte der Inklusion, der Einstellung und der Innovation dargestellt.
Dabei erfolgt in Kapitel 2.1 nach einer begrifflichen Anndaherung eine Konkretisierung inklusi-
onsspezifischer Uberlegungen auf die Implementierung von schulischer Inklusion im Kontext
des Heterogenitatsaspekts Behinderung. Nach einer Darstellung des themenspezifischen For-
schungsstands werden inklusive Bildungsmoglichkeiten in der Bundesrepublik Deutschland
und insbesondere in Baden-Wirttemberg aufgezeigt. Kapitel 2.2 widmet sich eingangs den
unterschiedlichen Komponententheorien des Einstellungskonstrukts, bevor schwerpunktma-
Rig Konzeptionen aus dem angloamerikanischen Sprachraum zum Verhaltnis zwischen Einstel-
lung und konkreter Bereitschaft (z.B. Ajzen, 1991) dargestellt werden. Anschliefend wird auf
Funktionen und unterschiedliche Theorien zur Genese von Einstellungen eingegangen. Das
Kapitel schlieBt mit den Ausfiihrungen zum Forschungsstand und Uberlegungen zur Relevanz

von Einstellungsforschung im Bildungskontext und beleuchtet an dieser Stelle die Bedeutung
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der Einstellung einer Lehrkraft flr ihre professionelle Handlungskompetenz (Baumert & Kun-
ter, 2013; Schaarschmidt, 2005). Im Hinblick auf die Fragestellung erscheint zudem die Be-
riicksichtigung von Theorien und Modellen der Innovationsforschung als sinnvolle und wich-
tige Erganzung. So stellt die Auseinandersetzung mit der Diffusionstheorie (Rogers, 2003) den
Abschluss des zweiten Kapitels dar. Die Bedeutung verschiedener innovations- und personen-
bezogener Eigenschaften fiir den Umgang mit Innovationen und maéglichen Innovationsbarri-

eren wird an dieser Stelle herausgearbeitet.

In Kapitel 3 wird die Ausdifferenzierung der ibergeordneten Fragestellung in die Untersu-
chungsschwerpunkte im Abgleich mit den aus den theoretischen Uberlegungen gewonnenen
Erkenntnissen dargelegt. Die einzelnen Schwerpunkte werden anschlieRend durch For-

schungshypothesen und -fragen operationalisiert.

Methodische und forschungstheoretische Grundlagen werden in Kapitel 4 ausgefiihrt. Nach
der Darstellung der Ziele und des Forschungsdesigns werden die Zusammenstellung des Be-
fragungsinstruments, das Vorgehen bei der Durchfiihrung der Studie und die Zusammenset-
zung der Stichprobe dargelegt. Aufgrund der komplexen methodischen Struktur der vorlie-
genden Arbeit erfolgt anschlieBend eine Differenzierung der verwendeten Methoden nach

Ubergreifenden, strukturbezogenen und inhaltsbezogenen Auswertungsstrategien.

In Kapitel 5 werden die Ergebnisse der flinf Untersuchungsschwerpunkte dargestellt und die

damit verbundenen Forschungshypothesen gepriift und die Forschungsfragen beantwortet.

Die Ergebnisse werden anschlieRend in Kapitel 6 zusammenfassend dargestellt, interpretiert
und auf der Grundlage der theoretischen Darlegungen diskutiert. SchlieRlich miinden diese
Uberlegungen in das Fazit, in dem Implikationen fiir die erfolgreiche Implementierung von

inklusiven Bildungssettings entwickelt und diskutiert werden.

Die vorliegende Arbeit schlief3t in Kapitel 7 mit der kritischen Reflexion, in der die Limitationen
der Untersuchung beleuchtet werden. Damit verbunden werden bedeutsame Forschungsde-

siderata herausgearbeitet.
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2 Theoretische Grundlagen

In der Einleitung wurden die verschiedenen thematischen Schwerpunkte, die Gegenstand die-
ser Arbeit sein sollen, bereits skizziert. Im folgenden Teil findet nun eine intensive Auseinan-
dersetzung mit diesen Schwerpunkten statt. Dabei werden sowohl begriffliche Annaherungen
an die jeweiligen Konstrukte und Inhalte dargestellt und diskutiert, als auch der aktuelle Stand

der Forschung der jeweiligen Bereiche aufgefachert.

Das Kapitel lasst sich inhaltlich drei Unterbereichen zuordnen. Zuerst wird auf inklusionsspe-
zifische Aspekte, Chancen und Herausforderungen eingegangen, bevor eine Auseinanderset-
zung mit den Theorien und Konstrukten der Einstellungsforschung erfolgt. Danach werden
Ansatze der Innovationsforschung diskutiert und deren Relevanz fiir die vorliegende Arbeit

aufgezeigt.

2.1 Inklusion

Als soziologisch gepragter Begriff wird Inklusion komplementar zum Begriff der Exklusion be-
nutzt. Niklas Luhmann (1984) beschreibt den Begriff der Inklusion im Kontext systemtheoreti-
scher Uberlegungen als Relevanz eines Individuums fiir soziale Systeme. Inklusion spiegelt sich
folglich in dem Ausmaf’ wider, in dem z.B. Menschen mit Behinderung im System Schule eine
Rolle spielen (Seitz, 2014). Demnach sind Individuen, die beispielsweise fir Institutionen wie
die der Regelschule nicht relevant sind bzw. innerhalb dieser nicht berlicksichtig werden, ex-
kludiert (Stichweh, 2013; Terfloth, 2010a). Die Begriffe der Inklusion und der Exklusion werden
in einem systemtheoretischen Verstandnis rein deskriptiv genutzt und sind nicht mit einer
normativen Forderung verbunden (Luhmann, 1995; Stichweh, 2009). Demgegeniiber widmen
sich Stromungen der Ungleichheitsforschung und der Exklusionsforschung der Ableitung
ebendieser normativen Setzungen nach inklusiven Prinzipien. So versteht auch Michel
Foucault (1999, 2003) die Debatte um Inklusion und Exklusion als Grenzziehung und damit als
Identifizierung von Eigenschaften, Ansichten, Verhaltensweisen oder — allgemeiner gespro-
chen —von Realitdten, die zu einem bestimmten Zeitpunkt in einer Gesellschaft als ,wahr‘ und
deren Einhaltung oder Erfiillung daher als konform gelten. Dieser Auffassung folgend sind In-
dividuen, die dem jeweils aktuellen Verstandnis von Normalitdat und Konformitat in einem spe-
zifischen Kontext nicht entsprechen, von Exklusion betroffen (Seifert, 2013; Stichweh, 2013).
Einen weiteren Gedanken fligt der franz6sische Soziologe Pierre Bourdieu der Diskussion um

Inklusions- und Exklusionsphanomene hinzu. Gesellschaftssysteme, die allen Individuen eine
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formale Zugehorigkeit zu deren Institutionen versprechen, im gleichen Zuge aber eine organi-
sationale Ausdifferenzierung dieser Institutionen vornehmen, beglinstigen eine paradoxe
Gleichzeitigkeit von Inklusion und Exklusion. Ein Beispiel hierfiir ware das Rechtssystem, das
formal auf alle Individuen angewendet wird und somit inklusiv angelegt ist, bei straffalligen
Personen in Form von einer Inhaftierung jedoch zu einem Ausschluss aus der Gesellschaft und
damit zu Exklusion fiihren kann. Das systemimmanente Produkt sind somit formal zugehorige,

jedoch gleichzeitig organisational ausgegrenzte Individuen (Bourdieu, 1998).

Inklusion und Exklusion implizieren durch ihre semantische Differenz eine begriffliche Klarheit
und Pragnanz, die jedoch weder in der Theorie noch in der Praxis vorzufinden ist (Gertenbach,
2008; Opitz, 2007; Seifert, 2013). Aus einer ibergeordneten Perspektive betrachtet, beschrei-
ben die Begriffe der Inklusion und Exklusion dabei jedoch vielmehr die allgemeine und grund-
satzliche Auseinandersetzung mit dem Umgang mit Heterogenitat in der Gesellschaft. Als He-
terogenitatsaspekte kénnen in diesem Zusammenhang beispielsweise die soziale, kulturelle
oder ethnische Herkunft, das Geschlecht oder das Vorliegen einer Behinderung verstanden

werden (Behrisch, 2014; Heinzel, 2008).

Um eine konturierte und detaillierte Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der Inklusion zu
gewadhrleisten, fokussieren und scharfen Kapitel 2.1.1 bis 2.1.3 den Begriff in Bezug auf den
Heterogenitatsaspekt Behinderung und dessen Einbettung im schulischen Kontext im Rahmen

einer inklusiven Bildung.

2.1.1 Inklusive Bildung

Um inklusive Bildung entlang soziologischer Sichtweisen zu beschreiben, lasst sich der Begriff
der Inklusion im Rahmen des deutschen Bildungssystems zunachst als die Moglichkeit von
Schilerinnen und Schiilern zur Teilhabe an seinen Leistungen, also dem Zugang zu Bildung in
den entsprechenden Institutionen wie z. B. der Schule verstehen (Bourdieu, 1998; Seitz &
Scheidt, 2012). Aus diesem Blickwinkel betrachtet ist das deutsche Bildungssystem bereits in-
klusiv formiert, ermdglicht es doch aufgrund der allgemeinen Schulpflicht allen Schiilerinnen
und Schiilern, eine Schule zu besuchen. Entscheidend ist jedoch, dass, ungeachtet der Inklu-
sion in das Bildungssystem auf institutioneller Ebene, zur gleichen Zeit in den einzelnen Schu-
len auf organisationaler Ebene Formen der Exklusion praktiziert werden. Diesen Umstand be-
schreiben u.a. Seitz (2014) und Stichweh (2009) als inkludierende Exklusion. Diese Form der

Exklusion ist insbesondere im deutschen Bildungssystem und dessen Ausdifferenzierung nach
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unterschiedlichen Schularten und, innerhalb der Sonderschulen, acht Forderschwerpunkten
besonders stark ausgepragt. Denn formal haben alle Kinder und Jugendlichen in Deutschland
die Moglichkeit zur Teilhabe an schulischer Bildung, einige von ihnen aber nicht innerhalb des
Regelschulsystems, sondern nur unter der Bedingung der ,Besonderung’ in eigens geschaffene
Sonderorganisationen (Seitz & Scheidt, 2012). Im Zusammenhang damit wird die segregative
Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderung innerhalb der Inklusionsdebatte
als eine der strukturellen Hauptursachen fir vorenthaltene Partizipationsmoglichkeiten be-
trachtet (von Kardorff, 2012). Sonderschulen tragen in diesem Sinne zur Ausgrenzung von
Schilerinnen und Schiilern mit Behinderung bei und wirken sich gleichzeitig systemstabilisie-
rend auf die Ausdifferenzierung des deutschen Bildungssystems aus (Dangl, 2014; Pfahl,

2012).

Geschichtlich gesehen lassen sich verschiedene Formen der Integration bzw. des Main-
streamings schon seit den 1970er Jahren finden. Mit der Einfihrung der Sonderschulbesuchs-
pflicht 1972 wurde Schilerinnen und Schiilern mit Behinderung einerseits der Zugang zum
Schulsystem ermdoglicht, andererseits traten parallel dazu schon erste Bemiihungen auf, diese
Schiilerinnengruppe integrativ in Regelschulen zu unterrichten. Fragen der Bildungsgerechtig-
keit wurden im Kontext von Multikulturalitat aufgrund der zunehmenden Einwanderungs-
quote in Deutschland bereits seit dem Ende der 1960er Jahre diskutiert (Begemann, 1970).
Hinzu kamen geschlechtsspezifische Gesichtspunkte und die Identifizierung der Bedeutung
der sozialen Herkunft (Hiller, 1989). Hinz (1993) und Prengel (1995) fihrten zu Beginn der
1990er Jahre die Debatten der integrativen, interkulturellen und feministischen Padagogik im
Rahmen einer ,Padagogik der Vielfalt“ zusammen. So wurde die Debatte auch in den nationa-

len Forschungsdiskurs aufgenommen (Ferguson, 2008).

Die Ratifizierung des ,Ubereinkommens tiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen”
der Vereinten Nationen (UN-BRK, United Nations, 2006) durch die Bundesrepublik im Marz
20009 stellt der hierzulande weitverbreiteten Form der inkludierenden Exklusion konkret for-
mulierte Anforderungen fir ein inklusives Bildungssystem gegenliber. Neben der Frauen-
rechtskonvention von 1979 und der Kinderrechtskonvention (1989) stellt die UN-BRK eine
weitere Konkretisierung der Allgemeinen Menschrechte von 1948 dar. Nach der Salamanca

Erklarung der UNESCO Uber Prinzipien, Politik und Praxis der Paddagogik fiir besondere Beddirf-
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nisse von 1994 wird mit der UN-BRK erneut der Blick auf Inklusion gescharft. Mit der Ratifizie-
rung der Konvention hat sich Deutschland volkerrechtlich verbindlich dazu bereit erklart, ein
inklusives? Bildungssystem auf allen Ebenen zu schaffen (Artikel 24, Absatz 1). Menschen mit
Behinderung muss im Zuge dessen der Zugang zu einem inklusiven, hochwertigen und gebiih-
renfreien Unterricht im Primar- und Sekundarbereich der Regelschule ermoglicht werden (Ar-
tikel 24, Absatz 2b). Um die ZielmalRgabe der UN-BRK zu erreichen, hat die Bundesrepublik
sich dazu verpflichtet, wirksame und individuell angepasste UnterstitzungsmalRnahmen be-
reitzustellen (Artikel 24, Absatz 2e) und fir personelle Ressourcen sowie geeignete Aus- und

Weiterbildungsangebote zu sorgen (Artikel 24, Absatz 4).

In den UNESCO ,,Policy Guidelines on Inclusion in Education” (2009) wird inklusive Bildung aus
drei Perspektiven beleuchtet. (1) Im padagogischen Kontext bedeutet eine Umsetzung von
Inklusion die Erarbeitung neuer Lehr- und Lernkonzepte, die der Individualitdt und Heteroge-
nitat der gesamten Schiilerschaft gerecht werden kdnnen. (2) Aus einer sozialen Perspektive
heraus sollen inklusive Schulen einen Beitrag dazu leisten, dass sich die Einstellungen zu Diver-
sitat und Heterogenitat positiv verandern und die Entwicklung hin zu einer gerechten und dis-
kriminierungsfreien Gesellschaft unterstitzen. (3) Auch unter 6konomischen Gesichtspunkten
wirde die Einrichtung und Aufrechterhaltung von Schulen, die in der Lage sind, alle Schiilerin-
nen und Schiiler aufzunehmen, auf die Dauer kostenglinstiger sein, als die Finanzierung eines

hochdifferenzierten, komplexen Schulsystems mit zahlreichen Schultypen.

Wurde bis in die 1990er Jahre noch von Integration gesprochen, so 16st der Begriff der Inklu-
sion diesen immer weiter ab. Verfolgt man allerdings die internationale und auch die deutsch-
sprachige Debatte, erscheint eine inhaltliche Trennung beider Begriffe, weder in der Theorie
noch in der Praxis, selten klar zu erfolgen und wird mit den unterschiedlichsten Konnotationen
hinterlegt (Hinz, 2002; Liebers & Seifert, 2014; Sander, 2002; Wocken, 2010). Das am haufigs-
ten wiederzufindende unterscheidende Definitionselement bezieht sich auf die zugrundelie-
gende Gruppentheorie. Wahrend integrationsspezifische Definitionen von einer Mehrheits-
gruppe und verschiedenen Minderheitsgruppen ausgehen, die es in die Mehrheit zu integrie-
ren gilt, wird im Sinne der Inklusion von einem Miteinander zwar unterschiedlicher aber

gleichberechtigter Mehr- und Minderheiten ausgegangen, die in ihrem Zusammenwirken eine

2 |n der deutschen Ubersetzung der UN-BRK wird ,inclusive’ mit ,integrativ’ tibersetzt. Volkerrechtlich bindend ist jedoch die
Originalfassung in englischer Sprache.
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groRe unteilbare(!) Gruppe darstellen (Deppe-Wolfinger, 2012; Fink, 2011; Hinz, 2002; Sander,
2004; Schumann, 2009; Werning & Loser, 2012). An vielen Stellen wird Inklusion daher auch
als eine von Fehlentwicklungen bereinigte, optimierte und umfassendere Integration verstan-
den (KlauRB, 2012; Merz-Atalik, 2013; Sander, 2004). Andere Ansatze versuchen sich an einer
Definition des Begriffes der Inklusion tber die Kontrastierung zur Exklusion, indem beschrie-
ben wird, unter welchen Bedingungen das Bildungssystem als exkludierend bezeichnet wer-
den kann (Krach, 2009; Speck, 2011). Ainscow, Booth, Dyson, Farrell, Frankham et al. (2006)
sehen inklusive Bildung insbesondere mit libergreifenden Werten wie Partizipation und Teil-
habe aller Kinder und Jugendlichen in schulischen Kontexten verbunden. Ferner wird Inklusion
als fortlaufender Prozess angesehen, der eine aktive Auseinandersetzung mit den sich veran-
dernden exkludierenden Momenten erfordert, um diese so weit wie moglich beseitigen zu
konnen. Vergleicht man jedoch aktuell gangige Anspriiche, die mit dem Begriff der Inklusion
verbunden werden, so fallt aus, dass Autoren wie beispielsweise Georg Feuser bereits 1989

den Begriff der Integration mit eben diesen Anspriichen verbunden haben.

Anders als in der Integrationsdebatte wird in der Auseinandersetzung mit Inklusion eine wei-
tere Dimension berlicksichtigt. Das System, das in der Institution Schule zusammenwirkt, wird
nun deutlicher in den Fokus genommen, beispielsweise wenn es darum geht wie Schulen or-
ganisiert werden missen, damit moglichst alle Schiilerinnen und Schiiler ein Teil von ihnen
sein und optimal geférdert werden kdnnen (Ferguson, 2008; Feuser, 2013; Feyerer & Pram-
mer, 2003; Heimlich, 2011; Klauf3, 2014). Die Schule fiir alle, die im Kontext der Inklusion pos-
tuliert wird (Biewer, 2009; Haeberlin, 2013; Hinz, Kérner & Niehoff, 2010), kann und darf je-
doch nicht vorrangig als sonderpadagogische Aufgabenstellung verstanden werden, sondern

muss in allen padagogischen Schwerpunkten verankert werden (Werning, 2014).

Wocken (2011) fligt der Debatte um die Unterschiede zwischen Integration und Inklusion ei-
nen weiteren Aspekt hinzu. Er betont, dass ein inklusives Bildungssystem dadurch gekenn-
zeichnet ist, dass es, im Unterschied zur Integration, nicht weiter an den guten Willen der
Schulleitungen und Schulbehérden appellieren muss, sondern sich durch die UN-BRK auf ein
volkerrechtlich verankertes und somit einklagbares Recht beruft. Nichtsdestoweniger muss in
der begrifflichen Debatte die Vorstellung einer mehr oder minder linearen Entwicklung weg
von der Integration hin zu einer Inklusion kritisch beleuchtet werden. Stufenmodelle, wie etwa

jenes von Birli (1997), das die Akzentuierung vorherrschender padagogischer Leitbegriffe als
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fortschreitende Entwicklungen von einer segregativen Sichtweise hin zu einem Zustand der
Vielfalt als Normalfall darstellt, implizieren einen manifesten ,Endzustand‘—den der Inklusion.
Ob es tatsachlich einen solchen Zustand geben kann, an dem Inklusion erreicht oder umge-
setzt sein wird, ist jedoch duBerst kritisch zu hinterfragen (Puhr, 2009; Terfloth, 2010a, 2010b).
Vielmehr sollte daher der prozesshafte Charakter inklusiver Entwicklungen herausgestellt

werden (KlauR, 2014).

Wenn nicht mehr die Individualisierung von Leistungsanspriichen, sondern vielmehr die Indi-
vidualisierung von Férderarrangements im Bildungssystem thematisiert wird und damit in der
konkreten schulischen Praxis im Vordergrund steht, kann sich der inklusive Paradigmenwech-
sel positiv auf die Entwicklung des Leistungsniveaus aller Kinder und Jugendlichen auswirken
(Brodkorb, 2012). Dazu ist es aber unumganglich, dass Schulen sich in einem groBeren Ausmafd
als bisher auf die unterschiedlichen Bediirfnisse und Bedarfe aller Schiilerinnen und Schiler
einlassen und vorbereiten. Hierflir werden gemeinsame Reflexions-, Planungs- und Entwick-

lungsprozesse innerhalb der Institution Schule immer wichtiger (Booth, 2008, 2012).

Generell lassen sich innerhalb der Debatte um Inklusion zwei grof3e Diskurse nachzeichnen.
Einerseits werden Griinde fiir und gegen eine Verortung von Inklusion innerhalb des Bildungs-
systems diskutiert. Als Grund gegen eine Implementierung inklusiver Bildungssettings und da-
mit flr die Einschrankung des Menschenrechts auf inklusive Bildung kénnte letztlich jedoch
nur ein anderes Menschenrecht fungieren — das Kindeswohl (Dangl, 2014; Krajewski & Bern-
hard, 2012; Krennerich, 2013). Andererseits wird Gber Formen der konkreten Implementation
in der Schulpraxis nachgedacht (Dyson, 1999). Der internationale Inklusionsdiskurs wird auf
diese Weise auf nationaler, regionaler und auf der Ebene der einzelnen Schule durch die je-
weils vorhandenen spezifischen Kontextbedingungen beeinflusst, interpretiert und adaptiert
(Werning, 2014). Auf spezifische Adaptionen und Umsetzungsformen von inklusiven Bildungs-
angeboten in Deutschland, insbesondere in Baden-Wirttemberg, wird in Kapitel 2.1.3 naher

eingegangen.

2.1.2 Forschungsstand zu Inklusion in schulischen Settings
Im Folgenden wird nun der aktuelle Stand der Forschung in Bezug auf die Umsetzung und

Auswirkung von Inklusion in schulischen Kontexten dargestellt.
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Ein Forschungsinteresse gilt dabei der Kompetenzentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern
mit und ohne Behinderung in inklusiven Settings. Fir den deutschsprachigen Raum konnten
sowohl Lehmann (2006) als auch Scharenberg (2012, 2014) zeigen, dass insbesondere leis-
tungsschwachere Schiilerinnen und Schiiler von einem Unterricht in leistungsheterogenen
Lerngruppen profitieren. Lehmann (2006) untersuchte dazu 135 Schulklassen mit insgesamt
1354 Schiilerinnen und Schiilern am Ende der vierten Klassenstufe in Berlin. Er konnte zeigen,
dass in Schulklassen mit einer groReren Streuung der kognitiven Lernvoraussetzungen durch-
schnittlich héhere Lernstande im Bereich des Leseverstandnisses erreicht wurden. Scharen-
berg (2012, 2014) untersuchte im Rahmen der Hamburger Schulleistungsstudie ,,Kompeten-
zen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern” (KESS) insgesamt 9227 Schilerinnen
und Schiler am Ende der Primarstufe und konnte nachweisen, dass, bei ansonsten vergleich-
baren Bedingungen, in Schulklassen mit einer hoheren kognitiven Heterogenitat am Ende der
Grundschulzeit signifikant hohere Leseleistungen erreicht wurden. Insgesamt muss daher die
Ausdifferenzierung in die verschiedenen Schularten im deutschen Schulwesen, die der Schaf-
fung (vermeintlich) homogener Lerngruppen zur bestmoglichen Unterstitzung der individuel-
len Lernentwicklung geschuldet ist, kritisch betrachtet werden. Derartige duRere Differenzie-
rungsbestrebungen kénnen auch zu schulartspezifischen Lern- und Entwicklungsmilieus fih-
ren, die sich nachteilig auf die individuelle Lernentwicklung der Schiilerinnen und Schiler aus-

wirken (Baumert, Stanat & Watermann, 2006; Kocaj, Kuhl, Kroth, Pant & Stanat, 2014).

Zu den Auswirkungen inklusiver Beschulung auf die individuelle Leistungsentwicklung haben
auch Gandhi (2007), Kopp, Martschinke und Ratz (2013), Ruijs, van der Veen und Peetsma
(2010), Sermier Dessemontet, Benoit und Bless (2011), Sermier Dessemontet und Bless (2013)
und Wocken (2007) Erhebungen durchgefiihrt und vergleichbare Ergebnisse veroffentlicht. Sie
alle zogen in dahnlichen Vorgehensweisen Vergleiche zwischen Schiilerinnen und Schiilern, die
in inklusiven Klassen unterrichtet wurden und solchen, die in nicht-inklusiven Settings be-
schult wurden. Leistungstests in den Kernfachern Sprache und Mathematik ergaben, dass Kin-
der und Jugendliche in inklusiven Klassen keine schlechteren Leistungen aufwiesen, als in
nicht-inklusiven Settings. Diese Ergebnisse gelten sowohl fiir Kinder und Jugendlich mit als

auch ohne Behinderung.

Bezogen auf Schiilerinnen und Schiler mit Behinderung liefert die Landervergleichsstudie zur

Primarstufe 2011 des Instituts zur Qualitatsentwicklung im Bildungswesen (Stanat, Pant,
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Bohme & Richter, 2012) spezifische Erkenntnisse. Uber ein Propensity-Score-Matching?-Ver-
fahren konnte herausgestellt werden, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einem sonderpada-
gogischen Férderbedarf in den Bereichen Lernen, Sprache oder sozial-emotionale Entwicklung
signifikant hohere Kompetenzwerte in den Domanen Lesen, Zuhdren und Mathematik aufwei-
sen als vergleichbare Schiilerinnen und Schiiler an Sonder- und Férderschulen. Dabei konnte
nachgewiesen werden, dass die betreffende Schilerinnengruppe in Regelschulen einen Leis-
tungszuwachs von durchschnittlich einem halben bis einem Schuljahr im Vergleich zu Kindern
und Jugendlichen innerhalb separierter Settings erreicht (Kocaj et al., 2014; Schwinger, Wild,

Lutje-Klose, Grunschel, Stranghoner et al., eingereicht).

Diese Ergebnisse werden u.a. auch durch die Studien von Agirdag, van Houtte und van
Avermaet (2012), Klemm und Preuss-Lausitz (2011) und Maaz, Baumert und Trautwein (2010)
bestatigt. Alle Forschungsteams fanden Indizien dafiir, dass sich die Unterschiede in der sozio-
kulturellen Klassenkomposition zwischen inklusiven Regelschulen und segregativen Forder-
schulen signifikant auf die Qualitat des Unterrichts und die Interaktion zwischen Lehrkraften
und Schilerinnen und Schiilern auswirken. Dies fihrt dazu, dass Kinder und Jugendliche mit
einem sonderpadagogischen Forderbedarf an Regelschulen eine —im Vergleich zu Férderschu-
len — anregendere Lernumgebung vorfinden, die ihre individuelle schulische Kompetenzent-
wicklung signifikant positiv beglinstigt (Bos, Miller & Stubbe, 2010). Auch im internationalen
Forschungsraum finden sich zahlreiche Untersuchungen, deren Ergebnisse sich mit den eben
dargestellten decken. So konnten Fisher und Meyer (2002) feststellen, dass Schiilerinnen und
Schiler mit Behinderung hinsichtlich ihrer kommunikativen Kompetenzen von inklusiven Set-
tings profitieren. Dariiber hinaus finden sich ebenfalls Anhaltspunkte dafiir, dass durch eine
inklusive Beschulung eine Steigerung der leistungsbezogenen Faktoren ermoglicht wird (Hunt,
Soto, Maier & Doering, 2003). Auch Kalambouka, Farrell, Dyson und Kaplan (2007) liefern in
einem Review von insgesamt 26 Studien Hinweise dafiir, dass Schilerinnen und Schiiler mit
einem sonderpddagogischen Foérderbedarf, die inklusiv an Regelschulen beschult werden,
durchweg von solchen Settings profitieren. Uber 80% der gesichteten Studien ihres Reviews
lieferten demnach Indizien fir die empirische Fundierung der positiven Auswirkungen von in-

klusiven Settings. Ruijs und Peetsma (2009) berichten, ebenfalls Giber eine Review-Studie, ver-

3 Innerhalb des Propensity-Score-Matching-Verfahrens werden statistische Zwillinge tiber einen Ahnlichkeitsin-
dex (Propensity Score) identifiziert und bezuglich spezifischer Kennwerte miteinander verglichen.
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gleichbare Ergebnisse. Die Beschulung von Schilerinnen und Schilern mit Behinderung in in-
klusiven Klassen hat mehrheitlich neutrale bis positive Effekte auf deren Leistungen. Sie fan-
den nur sehr wenige Studien, in denen negative Effekte nachgewiesen werden konnten. Zu
dhnlichen Ergebnissen kommt auch Lindsay (2007), der ber eine Review-Studie die Effektivi-

tat von inklusiver Beschulung untersuchte und dabei leicht positive Effekte vorfand.

In den Vereinigten Staaten flhrten Blackorby, Wagner, Cameto, Davies, Levine et al. (2005)
eine Studie durch, in der eine Stichprobe von mehr als 11.000 Schiilerinnen und Schiilern un-
tersucht wurde. Auch sie berichten, dass Schilerinnen und Schiiler mit Behinderung im Prim-
arbereich, die in inklusiven Settings unterrichtet wurden, signifikant hohere Werte in Leis-
tungstests erreichten, weniger Fehlzeiten hatten und eine geringere Diskrepanz zum Leis-
tungslevel ihrer Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne Behinderung aufwiesen als Kinder und
Jugendliche, die Sonderschulen besuchten. Dies wird durch die Ergebnisse fiir den Sekundar-
bereich von Wagner, Newman, Cameto und Levine (2006) insofern bestatigt, als dass Schiile-
rinnen und Schiler mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf in inklusiven Settings eben-
falls eine geringere Diskrepanz in Bezug zu ihren Mitschilerinnen und Mitschilern ohne Be-
hinderung in standardisierten Schulleistungstests aufweisen, als Kinder und Jugendliche an

Sonderschulen.

Obwohl in der theoretischen Diskussion in der Regel eher Bedenken gedullert werden, inwie-
fern sich solche Ergebnisse auch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit einer geistigen Behinderung
replizieren lassen, konnten sowohl Moéller (2013) als auch Sermier Dessemontet et al. (2011)
und Turner, Alborz und Gayle (2008) in ihren Untersuchungen Belege dafir finden, dass auch
diese Schiilerinnengruppe gleiche oder leicht bessere Leistungen in der inklusiven Schule als
in der Sonderschule erzielt. In Bezug auf den Férderschwerpunkt kérperliche Entwicklung fin-
den sich ebenfalls deckungsgleiche Ergebnisse. In einer Review-Studie von 81 Studien konnte
Walter-Klose (2013) feststellen, dass inklusiv beschulte Kinder und Jugendliche mit einer kor-
perlichen Behinderung gleiche oder bessere Entwicklungen aufweisen als in separativen Set-

tings.

Oft geduRerte Bedenken hinsichtlich der Umsetzung von Inklusion beziehen sich auf diejeni-
gen Schilerinnen und Schiiler, die keine Behinderung bzw. keinen spezifischen sonderpada-

gogischen Forderbedarf aufweisen und in inklusiven Settings unterrichtet werden. Diese Be-



Theoretische Grundlagen 25

denken beziehen sich in erster Linie auf eine moglicherweise eingeschrankte Leistungsent-
wicklung. Generell ist daher die Akzeptanz von Inklusion hinsichtlich der sozialen Aspekte be-
deutend hoher als beziglich der leistungsbezogenen Aspekte (Dangl, 2014; Donohue & Born-
man, 2015). Nimmt man daher Forschungsergebnisse in den Blick, die die Leistungsentwick-
lung von Schilerinnen und Schiilern ohne Behinderung in inklusiven Settings untersuchen,
finden sich beispielsweise in der Review-Studie von Kalambouka et al. (2007) positive Effekte.
Auch Ruijs und Peetsma (2009) berichten von mehrheitlich neutralen bis positiven Effekten
auf die Leistungsentwicklung von Kindern und Jugendlichen ohne Behinderung. Demeris,
Childs und Jordan (2007), die sich ebenfalls dieser Frage im englischsprachigen Raum gewid-
met haben, kommen zu einem dhnlichen Ergebnis. Die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen
und Schiilern ohne Behinderung ist in Klassen, in denen inklusive Settings implementiert wur-
den, im Vergleich zu nicht-inklusiven leicht positiver. Darlber hinaus konnten sie zeigen, dass
die inklusive Beschulung von Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem Forderbe-
darf keine negativen Einfllisse auf die Testergebnisse in zentralen, schullibergreifenden Pri-
fungen von Kindern und Jugendlichen ohne Behinderung hatte. Demgegeniiber sprechen die
Ergebnisse der Untersuchung tendenziell dafiir, dass die gemeinsame Beschulung eher in ei-
nem Zusammenhang mit leicht erhéhten Testergebnissen steht. Auf die Leistungsentwicklung
in konkreten Fachern bezogen kénnen Cole, Waldron und Majd (2004) verdeutlichen, dass
Schiilerinnen und Schiler ohne Behinderung in inklusiven Klassen signifikant groRere Fort-
schritte im Lesen und in Mathematik gemacht haben als vergleichbare Schiilerinnen und Schi-
ler in nicht-inklusiven Settings. Erklarbar konnte der leichte Vorteil, der sich fir inklusiv be-
schulte Kinder und Jugendliche ohne Behinderung ergibt, dadurch sein, dass sich effektive
Lern- und Lehrarrangements letztlich positiv auf die Lernentwicklung aller Schiilerinnen und
Schiler auswirken, unabhangig davon, ob eine Behinderung vorliegt, oder nicht. Lehrkrafte,
die sich der Herausforderung stellen, Schilerinnen und Schiiler mit und ohne Behinderung
gemeinsam zu unterrichten, sind nach Jordan, Schwartz und McGhie-Richmond (2009) eher in
der Lage dazu, sich generell den individuellen Bedirfnissen ihrer Klasse anzupassen und diffe-
renzierte und passgenaue Lernangebote zu machen. Von diesem Umstand wiederum profitie-
ren alle Schiilerinnen und Schiiler. Sie leiten ferner daraus ab, dass eine mogliche Gelingens-
bedingung fiir Inklusion die Uberzeugung der jeweiligen Lehrkraft ist, fir wen sie im Unterricht

verantwortlich ist. Lehrkrafte, die sich fiir alle Schilerinnen und Schiiler verantwortlich fiihlen,
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arbeiten aufgrund dieses Verantwortungsgefiihls auch eher an ihren professionellen Unter-
richtskompetenzen und differenzieren diese zum Beispiel im Hinblick auf Kinder und Jugend-
liche mit Behinderung aus (Jordan et al., 2009). Auch nach Stipek, Givvin, Salmon und
MacGyvers (2001) gibt es einen starken Zusammenhang zwischen dem Verstdandnis der eige-
nen, professionellen Rolle und der Unterrichtsgestaltung im Hinblick auf eine heterogene
Schilerschaft. Lehrkrafte erleben sich insbesondere dann als erfolgreich in ihrer Arbeit in in-
klusiven Settings, wenn sie diese als Teil ihrer professionellen Rolle ansehen und ihren Unter-
richt in Richtung Schiilerzentrierung und damit Individualisierung ausrichten und dariiber hin-
aus konstruktiv mit Sonderschullehrkraften kooperieren (Kracke, 2014; Werning, 2013). So
wird auch an dieser Stelle auf den mal3geblichen Einfluss der Kompetenz derjenigen Lehr-
krafte, die Inklusion in der Praxis umsetzen und im Schulsystem verankern sollen, hingewiesen

(Dangl, 2014).

Hinsichtlich der sozialen Auswirkung von inklusiven Bildungssettings auf Kinder und Jugendli-
che mit Behinderung konnten Pijl (2005) und Bossaert, Colpin, Pijl und Petry (2013) darstellen,
dass der Besuch einer Regelschule nicht automatisch zu einer héheren sozialen Integration,
mehr Freundschaften oder einem positiveren sozialen Miteinander fiihrt. Viele Schilerinnen
und Schiiler mit einem sonderpadagogischen Forderbedarf, die in inklusiven Settings beschult
werden, sind im Vergleich zu Gleichaltrigen ohne Behinderung weniger gut in die Klassenge-
meinschaft einbezogen und haben weniger Freundschaften. Auch de Boer (2012) und Simpli-
can, Leader, Kosciulek und Leahy (2015) kommen zu dem Schluss, dass eine rein ,physische
Platzierung’ von Kindern und Jugendlichen nicht automatisch Prozesse der sozialen Partizipa-
tion ermoglicht. Diese Ergebnisse werden des Weiteren auch durch Studien im deutschspra-
chigen Raum gestitzt. Huber (2008, 2009) weist eher negative Effekte auf die soziale Integra-
tion von Schiilerinnen und Schilern mit Behinderung nach. So sei die Gefahr dafiir, eine sozi-
ale AuBenseiterposition innerhalb der Klassengemeinschaft einzunehmen bei Schiilerinnen
und Schilern mit sonderpadagogischem Férderbedarf im Vergleich zu ihren Klassenkamera-
dinnen und -kameraden ohne Behinderung um das Dreifache erhéht. Eher neutrale Effekte
auf Kinder und Jugendliche mit einem sonderpadagogischem Férderbedarf finden sich dage-
gen in den Studien von Moller (2013) sowie Werning und Litje-Klose (2012). Zu eher gemisch-
ten Befunden kommen Ruijs und Peetsma in ihrer Review-Studie (2009). Sie konnten aller-
dings eindeutig positive Effekte inklusiver Beschulung auf Schilerinnen und Schiiler ohne Be-

hinderung identifizieren. Bei dieser Schiilerinnengruppe sind sowohl die soziale Kompetenz
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als auch die Empathiefahigkeit gestiegen. Dass sich die Einstellungen von Schiilerinnen und
Schilern ohne Behinderung zu ihren Klassenkameradinnen und -kameraden mit Behinderung
signifikant positiv entwickeln, konnten sowohl Maikowski und Podlesh (2009) als auch de Boer

(2012) empirisch nachweisen.

Auch langerfristige Wirkungen von inklusiven schulischen Settings sind Gegenstand der aktu-
ellen Forschung. Eckhardt, Haeberlin, Sahli Lozano und Blan (2011) konnten beispielsweise
aufzeigen, dass inklusiv beschulte Schilerinnen und Schiiler mit einem sonderpadagogischen
Forderbedarf im Bereich des Lernens ein signifikant positiveres Selbstwertgefiihl und ein ho-
heres Fahigkeitskonzept aufweisen als Jugendliche, die ihre Schulzeit in Sonderklassen ver-
bracht haben. In Bezug auf die langerfristige Wirkung gemeinsamen Unterrichts zeigt sich,
dass Jugendliche mit dem Forderschwerpunkt Lernen, die eine inklusive Schullaufbahn hinter
sich gebracht haben, eher einen qualifizierten Schulabschluss erreichen, der in eine Vollzeit-
Berufsausbildung miindet, als Jugendliche aus Férderschulen (Ginnold, 2008). Auch Myklebust
(2006) hat in einer Langsschnittstudie untersucht, wie sich Jugendliche mit unterschiedlichen
Behinderungen, die inklusiv bzw. separativ beschult wurden, im Hinblick auf ihre Ausbildung
und ihre Personlichkeit entwickelt haben. Er kommt zu dem Schluss, dass fast 60% der Schi-
lerinnen und Schiiler, die eine inklusive Schule besucht haben, das Kompetenzniveau der Se-
kundarstufe | erreicht haben, wahrend die lbrigen, separativ beschulten Kinder und Jugend-
lichen dies nur zu 35 % erreichten. Nach ihm steigen die Chancen fir junge Erwachsene, die
eine inklusive Klasse besucht haben, eine Ausbildung abzuschlieRen gegeniiber vergleichba-
ren ehemaligen Schiilerinnen und Schiilern der Sonderschule um den Faktor 2,5 an. Haeberlin
et al. (2011) weisen ahnliche Ergebnisse nach. Auch unter Kontrolle von Geschlecht, Nationa-
litat, soziookonomischem Status, Intelligenz und sprachlicher Schulleistung wirkt sich der Be-
such einer Sonderschule fir Kinder und Jugendliche mit einer Lernbehinderung negativ auf

die spatere berufliche Integration aus.

2.1.3 Inklusive Bildungsmoglichkeiten in Deutschland und Baden-Wiirttemberg
Im Folgenden werden die Umsetzungsformen von inklusiven Bildungsmoglichkeiten in der
Bundesrepublik Deutschland im Allgemeinen und im Bundesland Baden-Wiirttemberg im Be-

sonderen dargestellt.

Da die Ausgestaltung des Bildungssystems in der Bundesrepublik féderal durch die einzelnen

Bundeslander geregelt wird, lassen sich zahlreiche unterschiedliche Ansatze von inklusiven
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Bildungsmdglichkeiten finden. Diese unterscheiden sich in Art und Umfang teilweise drastisch
voneinander. Wie der Vorabfassung der Studie ,,Inklusive Bildung: Schulgesetze auf dem Pruf-
stand”“ des Deutschen Instituts fir Menschenrechte (2014) zu entnehmen ist, sind seit der
Ratifizierung der UN-BRK in verschiedenen Bundesliandern Anderungen in der Bildungs- und
Schulpolitik vorgenommen worden. Dariiber hinaus wurden teilweise Mallnahmen zur Anpas-
sung der rechtlichen Rahmenbedingungen durchgefiihrt. So haben die Bundeslander Bremen,
Hamburg und mit gewissen Einschrankungen auch Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und
Schleswig Holstein bereits rechtliche Anpassungen, die sich an den Vorgaben des Artikels 24
der UN-BRK orientieren, vorgenommen. In den Ubrigen Landern besteht diesbezliglich noch
Handlungsbedarf. Wahrend in allen Bundesldandern die gemeinsame Beschulung von Schiile-
rinnen und Schilern mit und ohne Behinderung aktuell ermdglicht wurde, herrschen gleich-
zeitig fast Uiberall weitreichende Einschrankungen hinsichtlich der Inanspruchnahme dieser
Moglichkeiten. Ein individueller Rechtsanspruch auf die Beschulung an einer Regelschule kann
bis dato in keinem Bundesland eingeldst werden. Ein rechtlicher Rahmen, der den Vorgaben
der Konvention entspricht, ist ebenfalls in keinem Bundesland erkennbar. Bis auf Hamburg
wird in allen Ldndern nach dem Ressourcen- und Organisationsvorbehalt gehandelt. Die Um-
setzung inklusiver BildungsmaBnahmen wird demnach von der Verfligbarkeit finanzieller und
organisationsbezogener Mittel abhangig gemacht. Auch diese gangige Praxis widerspricht den

MalRgaben der UN-BRK (Deutsches Institut fiir Menschrechte, 2014).

In Baden-Wirttemberg besteht seit dem Schuljahr 1991/92 die Moglichkeit, Klassen der
Schule fur Kinder mit einer geistigen Behinderung an Regelschulen auszulagern. Diese Form
des gemeinsamen Unterrichts — die AuBenklasse — ist seit 1997 auch im Schulgesetz des Lan-
des verankert. Das Ausmal} der Kooperation der AuRenklasse mit einer Klasse an der Regel-
schule hangt dabei von den jeweiligen Absprachen und Einschatzungen der jeweiligen Klas-
senlehrerinnen und -lehrer ab, die die Verantwortung fir ,ihren’ Teil der Schiilerschaft iber-
nehmen. Die Schiilerschaft der Sonderschule gehoért weiterhin auch formal dieser Schulart an.
Zieldifferenzierte Angebote fiir Kinder und Jugendliche mit Behinderungen sind im derzeit gil-

tigen Schulgesetz nicht vorgesehen.

Mit der Ratifizierung der UN-BRK muss sich auch Baden-Wirttemberg der Herausforderung

stellen, inklusive Bildungsmoglichkeiten zu entwickeln. In diesem Zusammenhang spielt der
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im Schuljahr 2010/2011 eingefiihrte Schulversuch zur ,Schulischen Bildung von jungen Men-
schen mit Behinderung” eine bedeutsame Rolle. Der Schulversuchsstatus wurde an finf
Schwerpunktregionen der Staatlichen Schulamter Stuttgart, Mannheim, Freiburg, Konstanz
und Biberach eingerichtet und wird bis zur voraussichtlichen Schulgesetzanderung im Schul-
jahr 2015/2016 weitergefiuihrt. Durch den Versuchsstatus konnte das geltende Schulgesetz in-
nerhalb der aufgefiihrten Regionen durch alternative bzw. erganzende Regelungen und Best-
immungen erweitert werden. Die Erprobung unterschiedlicher Umsetzungsformen im Kontext
inklusiver Bildungsmoglichkeiten miindete in der Sammlung verschiedener Erkenntnisse, die
in die Eckpunkte fir die Schulgesetznovelle in Baden-Wirttemberg eingeflossen sind (siehe
hierzu auch: Eckpunkte der Schulgesetznovelle des Ministeriums fiir Kultus, Jugend und Sport
Baden-Wiirttemberg). Diese Erkenntnisse sind insbesondere fir die spatere Diskussion der

Ergebnisse der vorliegenden Arbeit wesentlich und werden daher in Tabelle 1 aufgefiihrt.

Eckpunkt

Inhalt

Eckpunkt 1:
Pflicht zum Besuch

der Sonderschule

Der Anspruch auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot wird vom
Staatlichen Schulamt festgestellt. Ihm kann an unterschiedlichen Lernorten

(Sonderschule/Allgemeine Schule) Rechnung getragen werden. Die Pflicht

aufheben zum Besuch der Sonderschule soll aufgehen in der Pflicht zum Besuch einer
Grundschule und einer darauf aufbauenden weiterfiihrenden Schule.
Eckpunkt 2: Die Eltern eines Kindes mit festgestelltem Anspruch auf ein sonderpadago-

Wahlrecht der Eltern

gisches Bildungsangebot sollen sich zukiinftig zwischen einer Sonderschule

stirken und einer allgemeinen Schule entscheiden kénnen (der Wunsch soll fiir die
Schulverwaltung handlungsleitend sein). Ein absolutes Elternwahlrecht
wird nicht geschaffen.

Eckpunkt 3: Gemeinsamer Unterricht soll fiir Schiiler mit Anspruch auf ein sonderpada-

Aufnahme des zieldif-
ferenten Unterrichts

ins Schulgesetz

gogisches Bildungsangebot auch dann in der Primarstufe und der Sekun-
darstufe | grundsatzlich an allen allgemeinen Schulen erfolgen, wenn diese
Schiler die jeweiligen Bildungsziele dieser allgemeinen Schulen nicht errei-
chen kénnen (zieldifferenter Unterricht). Fir die Sekundarstufe Il der be-
ruflichen und der allgemein bildenden Schulen gelten die jeweiligen Auf-

nahmevoraussetzungen.
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Eckpunkt 4:
Gruppenbezogene in-
klusive Bildungsange-

bote

Inklusive Bildungsangebote sollen im zieldifferenten Unterricht moglichst
gruppenbezogen angelegt werden (zum einen ist diese Losungsform res-
sourcenschonender, zum anderen zeigt die Erfahrung, dass die Interessen
von Schiilergruppen im Unterrichtsalltag eher Berlicksichtigung finden als
die Interessen und Bedlirfnisse einzelner Schiilerinnen und Schler). Im be-
grindeten Einzelfall ist auch die Moglichkeit gegeben, eine zieldifferente

Einzelfallldsung einzurichten.

Eckpunkt 5:
Weiterentwicklung

der Sonderschulen

Sonderschulen werden ihre Beratungs- und Unterstiitzungsleistungen aus-
bauen, inklusive Bildungsangebote an allgemeinen Schulen unterstitzen
(Beteiligung an der Entwicklung regionaler Angebotsstrukturen), eigene
Bildungsangebote vorhalten und sich fiir Kinder ohne Behinderungen o6ff-

nen.

Eckpunkt 6:
Verortung der Lehr-

krafte

Lehrkrafte der Sonderschulen sollen, wenn sie mit mehr als der Hélfte ihres

Deputats an der allgemeinen Schule arbeiten, dorthin versetzt werden.

Eckpunkt 7:
Steuerungsfunktion
der Schulverwaltung

stiarken

Die Staatlichen Schulamter steuern sowohl den Prozess der Schiilerlenkung
als auch des Lehrereinsatzes. Schiilerinnen und Schiiler mit einem festge-
stellten Anspruch auf ein sonderpadagogisches Bildungsangebot sollen bei

der Klassenbildung der allgemeinen Schulen bericksichtigt werden.

Eckpunkt 8:

Aufbau eines Sonder-
padagogischen Diens-
tes an beruflichen

Schulen

Im Rahmen der Umsetzung der Handlungsempfehlung der Enquete-Kom-
mission "Fit flrs Leben in der Wissensgesellschaft" haben die beruflichen
Schulen mit der Einrichtung eines Sonderpadagogischen Dienstes begon-
nen, der auch wichtige Aufgabenstellungen in Bezug auf inklusiven Unter-
richt Gbernimmt und damit einen wichtigen Beitrag zur Unterstiitzung von
Jugendlichen mit Behinderung auf dem Weg zu einer Ausbildung, Arbeit

und Beschaftigung leistet.

Tabelle 1: Darstellung der Eckpunkte der Schulgesetznovelle des Ministeriums fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttem-

berg, Februar 2015

Die Anpassungen der gesetzlichen Bestimmungen erfolgen voraussichtlich hinsichtlich der

Sonderschulbesuchspflicht, des Elternwahlrechts zum Schulbesuchsort, der Moéglichkeit zur

Durchflihrung eines zieldifferenten Unterrichts, der Umsetzungsform von inklusiven Angebo-

ten, der Umstrukturierung von Sonderschulen, der Verortung der Lehrkrafte, des Klassentei-

lers und des Einsatzes des Sonderpadagogischen Dienstes.
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Zum Schuljahr 2012/2013 wurde von der baden-wiirttembergischen Landesregierung die Ge-
meinschaftsschule eingefiihrt, die, aus Landerperspektive betrachtet, erstmals die dreiglied-
rige Schulstruktur verandert und dezidiert inklusiv angelegt sein soll (Bohl & Meissner, 2013).
Aufgrund der relativen Kiirze des Erprobungszeitraumes liegen derzeit noch keine Ergebnisse

aus empirischen Untersuchungen vor.
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2.2 Einstellungsforschung

Seit Gordon Allport, der den Begriff der Einstellungen 1935 maligeblich gepragt hat, stellen
diese eines der zentralen Konzepte der Sozialpsychologie dar (Sutton & Douglas, 2013) und
bieten seit den 1960er Jahren forschungsaktive Themenfelder. Seitdem fokussiert sich die For-
schung auf die Entstehung von Einstellungen, ihren Zusammenhang mit der Informationsver-

arbeitung und dem Verhalten und auf die Méglichkeiten einer Anderung von Einstellungen.

2.2.1 Begriffsklarung

Einstellungen kénnen als summarische Gesamtbewertungen von Objekten, Personen, sozia-
len Gruppen, abstrakten Konstrukten etc. verstanden werden (Maio & Haddock, 2010; Wanke,
Reutner & Bohner, 2011). Sie stellen den individuellen Standpunkt einer Person, deren Dispo-
sition bzw. deren subjektive Theorien gegenliber einem spezifischen Einstellungsobjekt dar

(Gall, Borg & Gall, 1996; Gittler, 2003).

Dabei lassen sich im Spiegel der Zeit zahlreiche Diskussionen dariliber nachzeichnen, aus wie
vielen Dimensionen sich diese Gesamtbewertungen speisen lassen. Das Einkomponentenmo-
dell nach Thurstone (1931) beispielsweise sieht nur eine, sozusagen globale Komponente als
maRgeblich fir Einstellungen an — die des Affekts. Das Mal3, in dem positive oder negative
Gefilihle mit einem Einstellungsobjekt verbunden sind, ist folglich ausschlaggebend fir die je-
weilige Auspragung der Einstellung (Hogg & Vaughan, 2008). In spateren Veroffentlichungen
wurde das Einkomponentenmodell erweitert. Es wurde zwar anerkannt, dass fir eine kom-
plexe Einstellung mehr als die affektive Bewertung eine Rolle spielt, diese unterschiedlichen

Komponenten aber nicht voneinander unterschieden werden kénnen (Dillon & Kumar, 1985).

Ein weiterer Ansatz, der sich direkt auf die Theorie von Allport (1935) stiitzt, favorisiert ein
Modell aus zwei Komponenten. Neben dem Affekt spielen demnach auch kognitive Elemente
fir die Bewertung eines Einstellungsobjekts eine Rolle (Bagozzi & Burnkrant, 1979; Zajonc &
Markus, 1982). Einstellungen griinden nach dem Zweikomponentenmodell auf Erwartungen
und Bewertungen gegeniber einem bestimmten Objektbereich und werden als kognitive und
evaluative Handlungspradikatoren verstanden (Ajzen, 1985; Frey, Stahlberg & Gollwitzer,
1993; Gilovich, Keltner & Nisbett, 2011). Verhaltensbezogene Aspekte stehen diesem Modell
nach zwar in einem starken Zusammenhang mit der Einstellung, tragen aber nicht in konstitu-

ierender Weise zum Einstellungskonstrukt bei (Ajzen, 2005; Fishbein & Ajzen, 1974).
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Diese Hypothese wird im Dreikomponentenmodell (siehe Abbildung 1) negiert. Einstellungen
beinhalten in diesem Modell sowohl in der Wahrnehmung von als auch in der Reaktion auf
ein Einstellungsobjekt affektive (z.B. Geflihle oder Emotionen wie Freude oder Angst), beha-
viorale (mit dem Einstellungsobjekt verbundene Verhaltensweisen) und kognitive (Meinun-
gen, Uberzeugungen, Gedanken) Dimensionen (Breckler, 1984; Eagly & Chaiken, 1993; Green-
wald, 1989; Rosenberg & Hovland, 1960; Triandis, 1971). Das Zusammenspiel der drei Kom-
ponenten ist dabei noch nicht ganzlich geklart. Es wird davon ausgegangen, dass eine indivi-
duumsbezogene Variation vorliegt. Ob sich eine Einstellung eher auf kognitiven, behavioralen
oder eher auf affektiven Bestandteilen griindet, hangt demzufolge von der jeweiligen Person

ab (Huskinson & Haddock, 2004).

Affektive Affektive
Komponente Reaktion
Kognitive Einstellung Kognlt.lve
Komponente Reaktion
Verhaltens- Konative
komponente Reaktion

Abbildung 1: Das Dreikomponentenmodell nach Rosenberg und Hovland (1960), eigene Abbildung

Empirische Uberpriifungen ergeben kein einheitliches Bild. Es finden sich sowohl fiir das Drei-
komponentenmodell (Mahat, 2008) als auch fiir das Zweikomponentenmodell (Banaji &
Heiphetz, 2010) zahlreiche Studien, die Indizien fiir das Vorliegen entweder einer zwei- oder
einer dreikompositionellen Struktur nachweisen kdnnen. Andere Strémungen in der Einstel-
lungsforschung entziehen sich der strittigen Frage, wie viele Komponenten das Einstellungs-
konstrukt konstituieren. Vielmehr wird von drei Kategorien an Informationen ausgegangen,
aus denen sich Einstellungen prinzipiell speisen kdnnen, aber nicht missen: (1) kognitive In-
formationen, (2) affektive bzw. emotionale Informationen und (3) Informationen, die sich auf
vorangegangenes Verhalten oder zukiinftige Verhaltenstendenzen beziehen (Zanna & Rem-

pel, 2008).
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2.2.2 Zum Verhaltnis von Einstellungen und Verhalten

Die in Kapitel 2.2.1 aufgeworfene Frage, ob Verhaltensweisen nun als Teil des Einstellungs-
konstruktes oder als mit diesem stark verbunden gelten kénnen, ist in der Forschung stark
umstritten und bisher noch nicht abschlieBend geklart (siehe dazu auch de Boer, Pijl & Min-
naert, 2011). Unabhangig davon, ob nun von einer kompositionellen oder von einer getrenn-
ten Struktur auszugehen ist, soll das Zusammenspiel von Affekt, Kognition und Verhalten im

Folgenden beleuchtet werden.

Folgt man Kreuz (2002), so kénnen Einstellungen als mentale Prozesse, die sich als Mediatoren
zwischen Umweltreizen und Verhaltensreaktionen verorten, charakterisiert werden. Diese
Sichtweise impliziert einen pradiktiven Zusammenhang zwischen den drei Dimensionen Af-
fekt, Kognition und Verhalten (Ajzen, 1991; Ajzen & Fishbein, 2000; Crano & Prislin, 2006;
Glasman & Albarracin, 2006; van der Veen, Smeets & Derriks, 2010).

Durch die Veroffentlichungen von Wicker (1969) und Festinger (1964) wurde der Enthusias-
mus derer gebremst, die sich durch die Untersuchung von Einstellungen perfekte Verhaltens-
vorhersagen erhofften. Einige Jahre spater gelang es jedoch immer 6fter, héhere Korrelatio-
nen zwischen Einstellungen und Verhalten nachzuweisen. Beispielsweise untersuchte Kraus
(1995) in einem Review von mehr als 100 Studien inwiefern iber Einstellungen Verhaltensbe-
reitschaften vorhersagbar werden. Die durchschnittliche Korrelation zwischen der in den Stu-
dien erfassten Einstellung und der jeweiligen Verhaltensbereitschaft betrug .38. Dartiber hin-
aus zeigte sich, dass sich die Starke des Zusammenhangs zwischen Einstellungen und Verhal-
ten, abhangig vom jeweiligen Themenbereich, stark voneinander unterschied. Sehr hohe Kor-
relationen fanden sich beispielsweise fir die Praferenz flir eine bestimmte politische Partei
(Einstellung) und deren Wahl (Verhalten); niedrige Korrelationen konnten hinsichtlich des
Blutspendens nachgewiesen werden. Dariiber hinaus ist die Hohe des Zusammenhangs zwi-
schen Einstellungen und Verhalten auch von der jeweiligen Starke der Einstellung abhangig
(Holland, Verplanken & van Knippenberg, 2002). Ein Verhalten ldsst sich mit groRerer Wahr-
scheinlichkeit bei Menschen, die einem Einstellungsobjekt duRerst positiv entgegenstehen,
vorhersagen, als bei Menschen, die dem Einstellungsobjekt nur leicht positiv gegeniiberste-
hen. Verhaltensweisen sind dartiber hinaus auch im Stande, die Einstellung einer Person zur

Geltung zu bringen (Bohner & Wanke, 2002).
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Aufgrund der dargestellten Entwicklungen steht in der aktuellen sozialpsychologischen For-
schung nicht mehr die Frage im Vordergrund, ob Einstellungen tGberhaupt Verhaltensweisen
vorhersagen kénnen, sondern unter welchen Bedingungen dies am besten gelingt (Haddock
& Maio, 2014; Sutton & Douglas, 2013). Zentral scheint bei der Betrachtung des Zusammen-
spiels von Einstellungen und Verhalten die Einsicht zu sein, das nicht von einem perfekten
Zusammenhang in Form eines 1:1-Verhaltnisses auszugehen ist. Vielmehr spielen fiir die
Starke des Zusammenhangs eine Reihe von verschiedenen Faktoren (wie dem Einstellungsob-
jekt und der Einstellungsstarke) eine Rolle, die es zu identifizieren gilt. Einem sehr zentralen
Faktor hat sich Ajzen (1991) in diesem Zusammenhang gewidmet. Um darzustellen, unter wel-
chen Umstanden sich konkrete Verhaltensweisen aus Einstellungen vorhersagen lassen, erar-
beitete er die Theory of planned behavior (, Theorie des geplanten Verhaltens“)?, die mittler-
weile in zahlreichen Studien untersucht und evaluiert wurde (Armitage & Conner, 2001; Cooke
& Sheeran, 2004; Johnson & Boynton, 2010; MacFarlane & Woolfson, 2013). Laut Ajzen stellt
die Absicht bzw. Bereitschaft einer Person die unmittelbare Determinante fur ihr konkretes
Verhalten dar. Diese Bereitschaft wird wiederum von der Einstellung zum jeweiligen Verhal-

ten, der subjektiven Norm und der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle bestimmt (siehe

Abbildung 2).
Verhalten
— =
t |
~ 1 I
Verhaltens- !
intention |
e o I
T b
g -
Einstell Wahr
insteliung Subjektive genommene
zZum Morm Verhaltens-
Verhalten kontrolle
k. >

Abbildung 2: Graphische Veranschaulichung der Theorie des geplanten Verhaltens in Anlehnung an Ajzen und Fishbein (2005)

4 Die Theorie des geplanten Verhaltens stellt eine Weiterentwicklung der Theorie des tiberlegten Handelns (Fishbein & Ajzen,
1975) dar. Im Unterscheid zum Folgemodell enthielt das Ursprungsmodell die Komponente der wahrgenommenen Verhal-
tenskontrolle nicht. Diese wurde erst in der Weiterentwicklung hinzugefigt.
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Unter der Einstellungskomponente versteht Ajzen die Einstellung einer Person zum jeweiligen
Verhalten bzw. die Einschatzung, ob das Ausfiihren des Verhaltens als positiv oder negativ
bewertet wird. Subjektive Normen bezieht Ajzen auf die Uberzeugung einer Person, was an-
dere, bedeutsame Menschen im Umfeld oder die Gesellschaft tGber die Ausfiihrung des Ver-
haltens denken. Ein weiterer entscheidender Faktor, der das Verhalten beeinflusst, ist die Ein-
schatzung der Person, ob sie in der Lage ist, das jeweilige Verhalten ausfiihren zu kénnen. Die
Komponente wahrgenommene Verhaltenskontrolle ist demnach eng verbunden mit der eige-
nen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Sie hat, wie die Einstellung zum Verhalten und die sub-
jektive Norm, einen direkten Einfluss auf die Verhaltensbereitschaft, kann sich aber auch di-
rekt auf das jeweilige Verhalten auswirken, je nachdem, ob die Person nicht nur glaubt, ein
Verhalten ausfiihren zu kénnen, sondern auch tatsachlich dazu in der Lage ist (Haddock &

Maio, 2014; Hogg & Vaughan, 2008).

Die Theorie des geplanten Verhaltens weist starke Uberschneidungen mit Banduras Konzept
der wahrgenommenen Selbstwirksamkeit (Bandura, 1997a) aus dessen sozialkognitiver Theo-
rie (1991) auf. Bandura (1994) beschreibt mit dem Konstrukt der Selbstwirksamkeit, inwiefern
Personen sich dazu in der Lage sehen, bestimmte Anforderungen bewaltigen zu kénnen.
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen werden demnach als subjektive Gewissheit definiert, mit
neuen oder schwierigen Anforderungssituationen auf Grund der eigenen Kompetenzen um-
gehen zu kénnen. Sie spiegeln die personliche Einschatzung der eigenen Handlungsmoglich-
keiten in spezifischen Kontexten wider (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Nach Bandura (1994)
steht die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung einer Person in Zusammenhang mit vier Dimensio-
nen. Das AusmaR der Selbstwirksamkeit kann sich kognitiv beispielsweise auf spezifische Ziel-
setzungen einer Person auswirken und somit die Auswahl von Aufgaben beeinflussen, die in
Angriff genommen werden missen, um das Ziel auch zu erreichen. Auf einer motivationalen
Dimension kann sich die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung auf die Anstrengungen auswirken,
die auf sich genommen werden, um bestimmte Ziele, auch nach Rickschldagen, im Blick zu
behalten und weiter zu verfolgen. Auch im Hinblick auf die affektiv-emotionale Dimension
kdnnen Zusammenhadnge mit der Selbstwirksamkeitstiberzeugung hergestellt werden. Bei-
spielsweise tragt eine hohe Selbstwirksamkeitsiliberzeugung dazu bei, dass Personen eine ho-
here Belastung auf sich nehmen und im Stande sind, ein gewisses Stress-Level auszuhalten.

Dariber hinaus steht auch die Dimension des selektiven Auswahlprozesses in Zusammenhang
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mit der Selbstwirksamkeit, beispielsweise wenn es darum geht, zu entscheiden, welches Vor-
gehen notwendig ist, um ein Ziel zu erreichen. In Abgrenzung zu verwandten Konstrukten wie
dem des Selbstwerts oder des Selbstkonzepts, werden im Zusammenhang mit der Selbstwirk-
samkeit drei Aspekte diskutiert: Selbstwirksamkeit (1) steht in einem engen Zusammenhang
mit internalen Attribuierungen, (2) ist auf die Einschatzung zukinftiger Verhaltensweisen, An-
forderungen usw. gerichtet und (3) kann generell als sehr handlungsnahes Konzept bezeichnet

werden (Schwarzer & Hallum, 2008).

2.2.3 Zur Funktion von Einstellungen

Grundlegend lasst sich feststellen, dass eine der zentralen Funktionen von Einstellungen die
Regelung von Annadherungs- und Vermeidungsverhalten ist. Einstellungsobjekte, die eher po-
sitiv bewertet werden, rufen dabei bildlich gesprochen eher zuwendende Reaktionen des Ein-
stellungstragers hervor, wahrend eher negative Einstellungen dementsprechend abwen-
dende Tendenzen hervorrufen (Maio, Esses, Arnold & Olsen, 2004; Wanke et al., 2011). Sieht
man von diesen sehr verhaltensbezogenen Funktionen ab, so ldsst sich weiter feststellen, dass
Einstellungen als Wissensschemata die Verarbeitung neuer Informationen erleichtern und auf
diese Weise den Drang nach Wissen um die soziale Welt befriedigen (Brifiol & Petty, 2005).
Somit ist die Einschatzungsfunktion als Beitrag zur Erleichterung der komplexen Umweltver-

arbeitung von groBem Nutzen.

Unter der sozialen Anpassungsfunktion von Einstellungen versteht man die Maoglichkeit, Giber
dhnliche Einstellungen zu bestimmten Einstellungsobjekten andere Personen zu identifizie-
ren, denen man aufgrund dieser Uberschneidung gewisse Sympathien entgegen bringt. Als
weitere wichtige Funktion kann die Moglichkeit des Wertausdrucks (iber Einstellungen ge-
nannt werden. Durch Einstellungen kénnen ganz allgemein das Selbstkonzept und bestimmte
zentrale Werte und Wertvorstellungen einer Person ausgedriickt werden (Gollwitzer & Sch-

mitt, 2009; Haddock & Maio, 2014; Katz, 1960; Maio & Olson, 2000).

2.2.4 Zur Genese von Einstellungen und Einstellungsédnderungen

Insbesondere in der englischsprachigen Literatur finden sich verschiedene Theorien, wie Ein-
stellungen gebildet werden. Nach der mere exposure-theory, der Theorie der blofSen Darbie-
tung (Monahan, Murphy & Zajonc, 2000; Zajonc, 1968) bilden sich Einstellungen aufgrund von

affektiven Reaktionen, die bewussten Gedanken vorausgehen. Nach dieser Theorie kdnnen
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Einstellungen z. B. zu Personen allein durch die mehrfache Darbietung respektive des mehrfa-
chen Kontakts zu diesen Personen positiv beeinflusst werden. Diese Theorie deckt sich inso-
fern mit der Kontakthypothese nach Allport (1954), innerhalb derer sich der Kontakt zu Men-
schen ,anderer Gruppen’ (z.B. andere ethnische Gruppen, Menschen mit Behinderung, ...) po-
sitiv auf die Wahrnehmung und Einstellungen zu diesen Personen auswirkt. Allport beschreibt
vier situationale Schlisselbedingungen, unter denen ein sogenannter Intergruppenkontakt
optimal beeinflusst werden kann: die Vergleichbarkeit des sozialen Status der Gruppen, die
Gemeinsamkeit von Zielen, die kooperative Pragung der Zusammenarbeit und das Vorherr-
schen expliziter sozialer Normen. Die Forschung konnte den positiven Effekt des Intergrup-
penkontakts bestdtigen (z.B. Pettigrew & Tropp, 2006) und erganzte weitere, wichtige Bedin-
gungen. Ein Konsens darliber, welche Bedingungen den Kontakt optimal beeinflussen, konnte

jedoch bis heute nicht gefunden werden (Piontkowski, 2011).

Nach dem Modell der kognitiven Reaktionen (Greenwald, 1968; Petty, Ostrom & Brock, 1981)
spielen Informationen und Botschaften tber das Einstellungsobjekt eine zentrale Rolle bei der
Genese von Einstellungen. Im Fokus des Modells steht die Annahme, dass nicht die Rezeption
verschiedener Argumente und Informationen maligeblich fiir die Einstellung sind, sondern das
aktive Denken in Form von kognitiven Reaktionen und Gedanken, die beim Rezipienten durch
die Auseinandersetzung mit persuasiven Botschaften generiert werden (Stroebe, 2014;
Wanke et al., 2011). Nach Greenwald (1968) hangt demnach die persuasive Wirkung von In-
formationen auf die Einstellungsgenese weniger von dem AusmaR ab, in dem die Rezeption
der Argumente geférdert wird, sondern vielmehr davon, ob die Person dazu angeregt wird,
ihre eigenen (affirmierenden oder negierenden) Gedanken zu den dargestellten Informatio-

nen zu entwickeln.

Die Relevanz der Art der Auseinandersetzung bzw. die Qualitdt der (kognitiven) Reaktionen in
Bezug auf Informationen und Argumente fiir die Entwicklung respektive Veranderung von Ein-
stellungen thematisieren ebenfalls Petty und Cacioppo (1984, 1986). Sie untersuchten unter
welchen Bedingungen Personen von einer bestimmten Einstellung Gberzeugt werden kénnen.
Dabei werden prinzipiell zwei Wege unterschieden, die im Elaboration-Likelihood-Modell (Mo-
dell der Elaborationswahrscheinlichkeit, ELM) genauer dargestellt werden (siehe Abbildung
3). Demnach trifft eine persuasive Information auf Personen, die sich hinsichtlich der themen-

spezifischen Motivation und der Fahigkeit, Informationen zu verarbeiten, unterscheiden. Liegt
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ein gewisses Informationsbedirfnis vor, ist jemand motiviert und in der Lage dazu, Informati-
onen und Argumente zu sammeln, wird mit hoher Wahrscheinlichkeit die zentrale Route ge-
wahlt. Es erfolgt eine kritische Auseinandersetzung mit der Information und eine Abwagung
der zur Verfligung stehenden Fakten. Einstellungen, die auf diesem Wege gebildet werden,
sind meist differenzierter und elaborierter als auf dem zweiten Weg. Der zweite Weg — die
periphere Route — wird gewahlt, wenn eine Person nur wenig motiviert ist, wenn sie nicht in
der Lage ist, die angebotenen Informationen zu verarbeiten oder die Argumente keine ausrei-
chend groRe Relevanz besitzen. Hier sind die Argumente und deren Qualitdt nebensachlich,
im Vordergrund stehen periphere Hinweisreize (z. B. Lainge der Kommunikation, Attraktivitat
des Senders, ...). Als Ergebnis stehen meist wenig differenzierte Einstellungen, die duflerst an-

fallig fir Anderungen sind.

Information
in der persuasiven Kommunikation

N\

Person
Motivation und Fahigkeit in der Informationsverarbeitung

hoch gering

N/

Weg der Uberzeugung

zentrale Route periphere Route
kritische Auseinandersetzung mit der Orientierung an oberflachlichen Hinweisreizen,
Information, Betrachtung der Fakten ohne kritisches Nachdenken
= high elaboration = low elaboration

N4

Einstellungsanderung

stabile Einstellung, instabile Einstellung,
anderungsresistent anderungsanfallig

Abbildung 3: Graphische Veranschaulichung des Elaboration-Likelihood-Modells (ELM) nach Petty und Cacioppo (1986), ei-
gene Abbildung
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Auf der Grundlage des ELM operiert das heuristisch-systematische Modell (HSM) nach Chai-
ken und Eagly (1989). Es unterscheidet ebenfalls eine zentrale (systematische) und eine peri-
phere (heuristische) Informationsverarbeitung, sieht aber beide Wege nicht als antagonisti-

sche sondern als synergistische, sich Gberlagernde Prozesse an.

Die beiden Zwei-Prozess-Modelle der Persuasion wurden in vielen Studien evaluiert und spie-
len in der aktuellen Diskussion zur Genese von Einstellungen eine zentrale Rolle (Crano & Pris-

lin, 2006; Petty & Wegener, 1999).

Neben den beiden Prozessmodellen zur Genese von Einstellungen und Einstellungsanderun-
gen scheint auch die Berticksichtigung der Theorie der Kognitiven Dissonanz (Festinger, 1957;
Festinger & Carlsmith, 1959) eine wertvolle Erganzung im Hinblick auf die vorliegende Arbeit
zu bieten. Festinger geht in seiner Theorie davon aus, dass Menschen in ihrem psychischen
System nach Konsistenz streben, also danach, dass ihre unterschiedlichen Kognitionen im Ein-
klang miteinander stehen und die gezeigten Verhaltensweisen diesen entsprechen. Alle Indi-
viduen reflektieren permanent (auch unterbewusst) eigene Entscheidungen, Verhaltenswei-
sen und Sichtweisen. Dabei identifizieren sie Kognitionen, die im Einklang mit anderen Kogni-
tionen oder dem aktuell gezeigten Verhalten stehen (konsonante Kognitionen) neben Kogni-
tionen oder Einsichten, die ein anderes Verhalten plausibel und begriindbar erscheinen lassen
(dissonante Kognitionen). Je héher der Anteil an dissonanten Kognitionen ist, desto groRer ist
der Druck, diese Dissonanzen zu reduzieren (Fischer, Frey, Peus & Kastenmiiller, 2008; Har-
mon-Jones, 2000; Hogg & Vaughan, 2008; Stroebe, 2014). Kognitionen sind, nach Festinger, in
diesem Zusammenhang Gedanken aber auch bewusste Handlungs- und Verhaltenszustande.
Zu Einstellungsanderungen konnte es demnach dann kommen, wenn sich Personen mit einem
bestimmten Anteil an dissonanten Kognitionen, der die jeweilige individuelle Toleranz-
schwelle Ubersteigt, konfrontiert sehen. Sie werden dann mit hoher Wahrscheinlichkeit ver-
suchen, diese Dissonanzen zu reduzieren, indem neue Einsichten in das bestehende Inventar
integriert werden und verschiedene Sichtweisen, Verhaltensweisen usw. angepasst werden

(Festinger, 1957; Hogg & Vaughan, 2008).

2.2.5 Forschungsstand zu den Einstellungen zu schulischer Inklusion
Im Folgenden wird der Forschungsstand zu Einstellungen zur inklusiven Beschulung von Schii-
lerinnen und Schiilern mit Behinderungen dargestellt. Um die Darstellung der Literaturrecher-

che Ubersichtlich zu gestalten, werden nachfolgend alle Forschungsergebnisse aufgegliedert
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in schilerinnenbezogene Erkenntnisse, lehrkraftbezogene Erkenntnisse und schulpolitische
Erkenntnisse, die mit der Einstellung zu Inklusion zusammenhangen, beschrieben. Abschlie-
Rend wird in der Literatur nach Verfahren und Instrumenten zur Erhebung von Einstellungen

zu Inklusion auf Seiten der Lehrkrafte gesucht.

2.2.5.1 Forschungsbasierte Erkenntnisse, die sich auf Lehrkrafte beziehen

Um Inklusion in der schulischen Landschaft verorten zu kénnen, ist es unumganglich vor allem
diejenigen Beteiligten, die in einem direkten schulischen Handlungszusammenhang stehen, in
den Blick zu nehmen. Besonders im internationalen Raum wird — durch zahlreiche Forschungs-
ergebnisse belegt — ein Zusammenhang zwischen dem Erfolg der Implementation von inklusi-
ven Bildungssettings und der Einstellung und der Bereitschaft der daran Beteiligten postuliert
(Ahmmed, Sharma & Deppeler, 2012; Avramidis & Norwich, 2002; Boyle et al., 2013; Burke &
Sutherland, 2004; Colber, 2010; de Boer, 2012; Eberwein & Knauer, 2009; Feuser, 2005;
Gasteiger-Klicpera et al., 2013; Gordon, 2013; Jerlinder, Danermark & Gill, 2010; Jordan et al.,
2009; Lee, Yeung, Tracey & Barker, 2015; Loreman, Forlin & Sharma, 2007; van Laarhoven,
Munk, Lynch, Bosma & Rouse, 2007). Insbesondere die Bereitschaft ist von zentraler Bedeu-
tung, weil sie als intervenierende Variable interpretiert werden kann, die sowohl die Einstel-
lung als auch das konkrete Verhalten miteinander verkntpft (Mayerl, 2009). Hier lassen sich
jedoch deutliche Diskrepanzen erkennen. Wahrend die (gedufRerte) Einstellung zu schulischer
Inklusion im Allgemeinen positiv ist, ist die Bereitschaft der befragten Lehrkrafte zur konkre-
ten Umsetzung dieser Mallnahmen erkennbar negativer (Avramidis & Norwich, 2002; de Boer,
2012; Dlugosch, 2014; Eberl, 2000; Gotz, Hauenschild, Greve & Hellmers, 2015; Kalambouka
et al., 2007; Kullmann, Litje-Klose, Textor, Berard & Schitow, 2014; Ring, 2005; Savolainen,
Engelbrecht, Nel & Malinen, 2012; Wocken, 2010). Die Untersuchung der Einstellungen von
Lehrkraften zu Inklusion er6ffnet darliber hinaus die Moéglichkeit, ein realistisches Bild von den
Umsetzungsmaoglichkeiten im konkreten schulischen Kontext gewinnen zu kénnen. Auf diese
Weise kdnnen Ansatzpunkte generiert werden, um die — oft noch theoretisch gefiihrte — De-

batte mit empirisch gewonnenen Daten zu bereichern (Ahmmed et al., 2012).

Ein weiteres Forschungsinteresse bezieht sich auf mégliche Zusammenhange zwischen den
demographischen Hintergrunddaten der Lehrkrafte und der geduBerten Einstellung. Die Be-
funde sind in diesem Bereich jedoch nicht eindeutig. Sharma, Forlin und Loreman (2008) wei-

sen in ihrer Studie Anhaltspunkte dafiir aus, dass beispielsweise jlingere Lehrkrafte positivere



42 Theoretische Grundlagen

Einstellungen haben als dltere Lehrkrafte. Demgegeniber finden sich in den Untersuchungen
von Avramidis, Bayliss und Burden (2000) und Ahmmed et al. (2012) keine signifikanten Zu-
sammenhinge mit dem Alter der Befragten. Ahnlich widerspriichliche Ergebnisse kénnen
auch hinsichtlich der Berufserfahrung und des Geschlechts zusammengefasst werden. Avra-
midis und Kalyva (2007), Alghazo und Naggar Gaad (2004) und Sermier Dessemontet et al.
(2011) konnen signifikante Zusammenhange zwischen der Berufserfahrung und der Einstel-
lung identifizieren. Demnach duBern Lehrkrafte, die weniger Berufserfahrung haben, positi-
vere Einstellungen als ihre erfahreneren Kollegen. Ahmmed et al. (2012) konnten in ihrer Be-
fragung diesen Zusammenhang jedoch nicht replizieren. In deren Studie lieRen sich hingegen
signifikante Zusammenhange zwischen dem Geschlecht und der Einstellung finden. Frauen
standen der Inklusion positiver gegeniber als Manner (Ahmmed et al., 2012; Boyle et al.,

2013).

Als weitere Hintergrundvariable, die in einem Zusammenhang mit der Einstellung steht,
wurde die Schulart, an der die Lehrkraft tatig ist, identifiziert. In einem Review von verschie-
denen Studien konnten beispielsweise de Boer, Timmerman, Pijl und Minnaert (2012) zeigen,
dass Lehrkrafte an Grundschulen in der Mehrzahl der Studien neutrale und in einigen Studien
eher negative Einstellungen zum inklusiven Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern mit Be-
hinderung duRerten. Dariiber hinaus gaben diese an, sich selbst als nicht genligend vorberei-
tet und sachkundig einzuschatzen, um Schilerinnen und Schiiler mit einer Behinderung zu
unterrichten. Boyle et al. (2013) fanden heraus, dass Lehrkrafte, die an Sonderschulen tatig
sind, signifikant positivere Einstellungen zum inklusiven Unterricht angaben, als Lehrkrafte an
anderen Schularten. Hintermair, P6hler und Schwarz (2013) fanden in ihrer Studie wiederum
Anhaltspunkte, die auf ein gegenteiliges Ergebnis hindeuten. |hrer Studie zu Folge duBerten
Lehrkrafte an Sonderschulen fiir hérgeschadigte Kinder signifikant negativere Einstellungen

zu Inklusion als deren Kolleginnen und Kollegen an Regelschulen.

Weitaus eindeutigere Erkenntnisse finden sich hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen
dem Kontakt zu Menschen mit Behinderung und der Einstellung zu schulischer Inklusion. Ge-
nerell kann davon ausgegangen werden, dass sich Erfahrungen mit einem spezifischen Einstel-
lungsobjekt direkt auf das Verhéltnis zwischen Einstellung und Verhalten auswirken (Ajzen,
2005). Diese Erkenntnis ldsst sich auch auf behinderungsbezogene Erfahrungen spezifizieren.

Lehrkrafte, die bereits Kontakt zu Menschen mit Behinderung hatten, duRern sich signifikant



Theoretische Grundlagen 43

positiver Uber inklusive Bildungssettings als Lehrkrafte, die Gber keine Kontakterfahrungen
verfigen (Ahmmed et al., 2012; Bosse & Sporer, 2014; Brady & Woolfson, 2008; Burke &
Sutherland, 2004; Hintermair et al.,, 2013; Parasuram, 2006; Sermier Dessemontet et al.,

2011).

Ahnliche Befunde gelten fiir den Zusammenhang zwischen den Einstellungen und dem Besuch
von Fortbildungen und TrainingsmalRnahmen zu Inklusion. Auch hier kann ein signifikant po-
sitiver Zusammenhang zwischen der Inanspruchnahme von Weiter- und Fortbildungsangebo-
ten und der Hohe der Einstellung zur inklusiven Beschulung von Schiilerinnen und Schiilern
mit Behinderung nachgewiesen werden (Arthur-Kelly et al., 2013; Avramidis & Kalyva, 2007;
Boyle et al., 2013; Bradshaw & Mudia, 2006; Colber, 2010; de Boer et al., 2011; Ernst & Rogers,
2009; Howes, Booth, Dyson & Frankham, 2005; Idol, 2006; Jung, 2007; MacFarlane &
Woolfson, 2013; Male, 2011; Rae, Mckenzie & Murray, 2011). Hinsichtlich der konkreten Aus-
gestaltung von Fortbildungen und TrainingsmaRnehmen finden sich hauptsachlich im interna-
tionalen Raum einige Hinweise. So konnten Kurniawati, de Boer, Minnaert und Mangunsong
(2014) in einem Review von 13 Studien zur Effektivitat von TrainingsmalRnahmen zu Inklusion
feststellen, dass eine Kombination von langerfristig angelegten MaRBnahmen und regelmaRi-
gen Unterstltzungsangeboten die Wirkung von Fortbildungen noch verstarken kann. Diese
Erkenntnis wird auch durch die Studien von Fixsen, Blasé, Metz und Van Dyke (2013) und O-
dom, Cox und Brock (2013) bestéatigt. Beide Forschungsgruppen haben unabhéangig voneinan-
der herausgefunden, dass eine kontinuierliche (Weiter-)Betreuung nach dem Fortbildungsbe-
such verbunden mit technischen Unterrichtsratschldagen, die anwendungsbezogen aufbereitet
werden, unbedingt notwendig fiir die Unterstlitzung von Lehrkraften in inklusiven Settings
sind. Im Allgemeinen lasst sich dariber hinaus festhalten, dass Fortbildungen und Trainings-
malnahmen, die sich auf spezifische Lehr- und Vermittlungsstrategien fokussieren und an
konkreten Unterrichtssituationen, Aufgabenstellungen und Schwierigkeiten ankniipfen, we-
sentlich effektiver zu einer Erweiterung der Lehrkompetenzen fiir inklusive Settings beitragen,
als allgemein-didaktische Hinweise zum Umgang mit Heterogenitat (Desimone, Porter, Garet,

Yoon & Birman, 2002; Kurniawati et al., 2014).

Neben dem Kontakt zu Menschen mit Behinderung und dem Besuch von Fortbildungen zeigte
sich in der Literaturrecherche, dass auch die Menge an Wissen um Inklusion in einem bedeut-

samen Zusammenhang mit den erhobenen Einstellungen steht. Lehrkrafte, denen spezifische
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Informationen zu inklusiven Bildungssettings zur Verfligung gestellt wurden, duBern demnach
positivere Einstellungen zu schulischer Inklusion (Avramidis & Kalyva, 2007; Batsiou, Bebetsos,
Panteli & Antoniou, 2008; Ghanizadeh, Bahredar & Moeini, 2006; Hunt & Hunt, 2004; Ison,
Mclintyre, Rothery, Smithers-Sheedy, Goldsmith et al., 2010; Kurniawati et al., 2014). Beispiels-
weise haben Kim, Park und Snell (2005) Lehrkraften an Regelschulen, in denen inklusive Klas-
sen implementiert wurden, wochentliche Informationen in Form von Newslettern zukommen
lassen. Diese Newsletter enthielten Informationen zu neuen Schilerinnen und Schilern, Neu-
igkeiten aus den inklusiven Klassen und kurze Interviews mit den Lehrkraften, die in diesen
Klassen tatig waren. Zusatzlich dazu wurde ein wochentlicher Austausch mit den Sonderpada-
goginnen und Sonderpadagogen ermdoglicht. Fiir die beschriebenen MalRnahmen ergaben sich

signifikant positive Zusammenhange mit den Einstellungen und der Bereitschaft zu Inklusion.

Neben Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung im Allgemeinen wird in der Literatur ver-
starkt auch der Zusammenhang mit Erfahrungen mit der Tatigkeit in inklusiven Unterrichts-
settings hervorgehoben (Avramidis & Kalyva, 2007; Batsiou et al., 2008; Bosse & Sporer, 2014;
de Boer et al.,, 2011; Ernst & Rogers, 2009; Gebhardt, Schwab, Reicher, Ellmeier, Gmeiner et
al., 2011; Hellmich & Gorel, 2014; Hintermair et al., 2013; Kalyva, Gojkovic & Tsakiris, 2007;
Sermier Dessemontet et al., 2011). Lehrkrafte, die bereits die Gelegenheit hatten, in inklusiven
Klassen zu arbeiten, standen der Inklusion positiver gegentiber, als Lehrkrafte, die keine prak-
tischen Unterrichtserfahrungen hatten. Entscheidend fiir die Héhe des Zusammenhangs er-
schien vor allen Dingen die Qualitat der unterrichtlichen Erprobung in Verbindung mit ausrei-
chend Zeit zur Reflexion und Evaluation, weniger die Quantitat, also die reine Anzahl an Er-

probungsgelegenheiten (Praisner, 2003).

Ein weiterer zentraler Punkt, den die Forschung ausweist, ist der Zusammenhang zwischen
Einstellungen und der Einschatzung der eigenen Fahigkeiten — der Selbstwirksamkeit (Band-
ura, 1997b). Der Glaube an die eigene Selbstwirksamkeit beeinflusst nach Klassen und Lynch
(2007) generell das Leistungsniveau mit welcher eine bestimmte Aufgabe bearbeitet wird und
auf welchem Anforderungsgrad eine Herausforderung in Angriff genommen wird. Auch das
Ausmalfd und die Ausdauer, mit der ein gewisser Grad an Leistungsbereitschaft, auch unter
schwierigen Bedingungen, aufrecht erhalten werden kann, wird durch die Selbstwirksam-

keitseinschatzung einer Person maligeblich bestimmt (Almog & Shechtman, 2007). So duRRern



Theoretische Grundlagen 45

Lehrkrafte signifikant positivere Einstellungen zu Inklusion, wenn sie sich selbst als selbstwirk-
sam einschatzen (Ben-Yehuda, Leyser & Last, 2010; Bosse & Sporer, 2014; Hellmich & Gorel,
2014; Hintermair et al., 2013; Urton, Wilbert & Hennemann, 2014). Brady und Woolfson
(2008) konnten etwa zeigen, dass Lehrkrafte, die sich im Umgang mit Schiilerinnen und Schi-
lern mit Behinderung sicher und souveran bewegen, generell positiver in Bezug auf inklusiven
Unterricht eingestellt sind und ihre Selbstwirksamkeit im Allgemeinen hoch einschatzen. Dar-
Uber hinaus weisen Lehrkrafte mit einer hoch ausgepragten Selbstwirksamkeitseinschatzung
signifikant ofter die Tendenz auf, Lehr- und Lernmethoden eigenstdndig an die Bedirfnisse
von Schilerinnen und Schiilern mit Behinderung anzupassen. Brady und Woolfson (2008)
konnten ebenfalls nachweisen, dass selbstwirksame Lehrkrafte mégliche Schwierigkeiten ih-
rer Schilerinnen und Schiiler signifikant eher mit externen Faktoren attribuierten, als ihre Kol-
leginnen und Kollegen mit einer schwacher ausgepragten Selbstwirksamkeitseinschatzung.
Dies liefert Hinweise darauf, dass Lehrkrafte, die sich selbstwirksamer einschatzen, auch eher
dazu bereit sind, Verantwortung fiir die Schwierigkeiten ihrer Schiilerinnen und Schiiler zu

Ubernehmen.

Loreman, Sharma und Forlin (2013) konnten in ihrer Studie einen Zusammenhang zwischen
der Selbstwirksamkeitseinschatzung und den bereits aufgefiihrten Faktoren wie dem Kontakt
zu Menschen mit Behinderung, vorliegenden Erfahrungen mit der Arbeit in inklusiven Settings,
dem Besuch von Fortbildungen und Trainingsmalinahmen und dem allgemeinen Wissen um

Inklusion nachweisen.

Da die Einflihrung und die Umsetzung inklusiver MalRnahmen in der Regel hohe Anforderun-
gen an die Kompetenzen der Lehrkrafte stellt, ist es duBerst verwunderlich, dass bis dato die
Beflirchtungen und Sorgen von Lehrkraften in Bezug auf Inklusion eher schlecht untersucht
sind und sich daher nur wenige bis gar keine Aussagen zur Ausgestaltung der affektiven Ein-
stellungskomponente machen lassen (Bradshaw & Mudia, 2006; Forlin, Earle, Loreman &
Sharma, 2011; Kessels, Erbring & Heierman, 2014). Oft lassen sich nur eher allgemein gehal-
tene Sorgen von Regelschullehrkraften umreiflen, die sich beispielsweise auf die als mangel-
haft empfundene Kompetenz im Umgang mit Heterogenitdt und Schiilerinnen und Schiilern
mit Behinderung beziehen (Colber, 2010; de Boer, 2012; Vaughn, Schumm, Jallad, Slusher &

Samuel, 1996). In anderen Studien wurde erganzend dazu die Angst davor thematisiert, nicht
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allen Schilerinnen und Schiilern im Unterricht gerecht werden zu kénnen (Gordon, 2013; Jor-
dan et al., 2009; Valeo, 2008) beziehungsweise zu wenig Zeit zu haben, um auf die individuel-
len Bedirfnisse eingehen zu konnen und eine adaquate Vorbereitung leisten zu kénnen (Jor-
dan et al., 2009; Santoli, Sachs, Romey & McClurg, 2008; Valeo, 2008). Eines der wenigen kon-
kreten Ergebnisse zur Untersuchung der Beflirchtungen auf Seiten der Lehrkraft stammt von
Gotz et al. (2015). Sie konnten zeigen, dass Lehrkrafte, die eher skeptisch gegentiiber Inklusion
eingestellt sind und vermehrt Bedenken und Sorgen duflern, den zusatzlichen Einsatz von Kol-

leginnen und Kollegen aus der Sonderpadagogik auRerst stark beflirworten.

Generell wird mit der Untersuchung der affektiv gepriagten impliziten Uberzeugungen und
Vorstellungen zum inklusiven Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderung ein
hoher Erkenntnisgewinn verbunden (Bendixen, 2002; Bendixen & Rule, 2004; Howard,
McGee, Schwartz & Purcell, 2000). Implizite oder auch unbewusste Uberzeugungen kénnen
dann expliziert werden, wenn Lehrkraften die Moglichkeit gegeben wird, tiber Sorgen und Be-
denken offen zu sprechen und diese auch mit Kolleginnen und Kollegen zu diskutieren und
deren Ursprung zu reflektieren (Howard et al., 2000; Kiely, Brownell, Lauterbach & Benedict,
2015). In mehreren Studien konnte zudem aufgezeigt werden, dass sich insbesondere unbe-
wusste Uberzeugungen verdndern kénnen. Sie werden facettenreicher und differenzierter,
wenn Lehrkraften die Moglichkeit er6ffnet wird, Gber ihre aktuellen Lehrkonzepte und deren
Passung mit den Anforderungen auf Seite der Schiilerinnen und Schiiler nachzudenken
(Brownlee, Purdie & Boulton-Lewis, 2001; Howard et al., 2000; Stanovich & Jordan, 2002; Stu-
art & Thurlow, 2000).

2.2.5.2 Forschungsbasierte Erkenntnisse, die sich auf Schiilerinnen und Schiiler beziehen

In Bezug auf die Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung in inklusiven Set-
tings lassen sich vermehrt Anhaltspunkte in der Literatur fiir einen Zusammenhang zwischen
der Art der Behinderung und der Einstellung der Lehrkrafte finden (Bundschuh, Klehmet &
Reichardt, 2006). Lehrkrafte stehen demnach einer inklusiven Beschulung von Schiilerinnen
und Schilern mit den sonderpadagogischen Forderschwerpunkten Lernen, sozial-emotionale
Entwicklung und geistige Entwicklung deutlich negativer gegeniber als der Inklusion von Kin-
dern und Jugendlichen mit kérperlichen und/oder sensorischen Beeintrachtigungen (Avrami-

dis & Norwich, 2002; Cagran & Schmidt, 2011; de Boer et al., 2011; Dumke & Eberl, 2002;
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Eberl, 2000; Gebhardt et al., 2011; Lee et al., 2015; Savolainen et al., 2012; Wocken, 2010; Yan
& Sin, 2014).

Des Weiteren konnte de Boer (2012) nachweisen, dass sich die Einstellungen von Erwachse-
nen (zum Beispiel von Lehrkraften und Eltern) als Schlisselfaktor hinsichtlich der Akzeptanz
von Schilerinnen und Schiilern mit Behinderung in inklusiven Settings erweisen. Sie konnte
aufzeigen, dass sich die Einstellungen der Erwachsenen auf die Einstellungen der Schiilerinnen
und Schiler ohne Behinderung auswirken und auf diese Weise maRgeblich fiir das Ausmalf}
der Akzeptanz von Schiilerinnen und Schiilern mit Behinderung in schulischen Kontexten ver-

antwortlich sind.

2.2.5.3 Forschungsbasierte Erkenntnisse, die sich auf schulpolitische Bereiche beziehen

Neben Faktoren, die entweder auf Seiten der Lehrkraft oder der Schiilerinnen und Schiler zu
verorten sind, spielen auch institutionelle Aspekte flr die Einstellung von Lehrkraften eine
grof3e Rolle. So konnte mehrfach nachgewiesen werden, dass sich schulische Unterstiitzungs-
malknahmen positiv auf die Einstellung auswirken kénnen (Ahmmed et al., 2012; Boyle et al.,
2013; Ernst & Rogers, 2009; Idol, 2006; Monsen, Ewing & Kwoka, 2014). Unter diese Malinah-
men fallen zum Beispiel das Interesse und die wahrgenommene Unterstiitzung durch die
Schulleitung, die Einrichtung von Besprechungszeiten mit Kolleginnen und Kollegen und die

Vermittlung passender Beratungsangebote.

Vor allen Dingen die Bereitstellung von Ressourcen, die sich positiv auf die schulischen Rah-
menbedingungen auswirken, wird als wichtiger Faktor gekennzeichnet, der in einem Zusam-
menhang mit den Einstellungen von Lehrkraften steht (de Boer et al., 2011; Go6tz et al., 2015).
Die Ressourcen umfassen dabei sowohl die finanzielle als auch die personelle, raumliche und

technische Ausstattungssituation der jeweiligen Schulen.

2.2.5.4 Forschungsbasierte Erkenntnisse zu vorliegenden Skalen zur Einstellungsmessung

Im Allgemeinen lassen sich innerhalb der sozialpsychologischen Forschung zwei groRe Strange
der Einstellungserhebung voneinander abgrenzen: explizite und implizite Verfahren. Das gan-
gigste implizite Verfahren stellt der Implizite Assoziationstest (IAT, Blimke, 2006; Greenwald,
McGhee & Schwartz, 1998; Schmitz, 2010) dar. Dieser Test erfasst die Geschwindigkeit mit der
ein bestimmtes Einstellungsobjekt mit (evaluativen) Assoziationen verbunden wird und wird

Uber technische Hilfsmittel (Computer) realisiert.
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Explizite Verfahren stellen, im internationalen wie im deutschsprachigen Raum, im Rahmen
der Einstellungsforschung jedoch noch immer die derzeitige Methode der Wahl dar (Bohner
& Wainke, 2002; Gollwitzer & Schmitt, 2009). Ferner erfordert die Durchfiihrung impliziter
Testverfahren spezifische technische und strukturelle Bedingungen. Daher wurde bereits in
der Planungsphase der dieser Arbeit zugrundeliegenden Studie die Durchfiihrung expliziter
Verfahren favorisiert. Alle weiteren Uberlegungen beziehen sich daher im Folgenden auf ex-
plizite, direkte Verfahren der Einstellungserhebung. Bei der Umsetzung dieser Verfahren rufen
die befragten Personen ihre Einstellungen zu bestimmten Themen bewusst ab, um diese,

meist Uber numerische Skalen (bspw. Likert-Skalen), anzugeben (Wanke et al., 2011).

Auffallig bei der Sichtung des Forschungsstandes ist, dass der Bedeutung der Einstellung von
Lehrkraften zu Inklusion einerseits eine herausragende Rolle zugeschrieben wird, andererseits
jedoch bislang nur wenige geeignete Testinstrumente zur Einstellungserhebung existieren, die
sowohl formal als auch inhaltlich Gberzeugen kénnen (Bryer et al., 2004; Cullen et al., 2010;
Kunz et al., 2010; Sze, 2009). Viele Verfahren wurden an geringen StichprobengréRen validiert
(z.B. , Teacher Attitudes Toward Inclusion“-Skala TATI, Stanley, Grimbeek, Bryer & Beamish,
2003, N = 17; , Teacher Attitudes Toward Inclusion Scale” TATIS, Cullen et al., 2010, N = 35;
»Attitude Survey Towards Inclusive Education”, ASIE, de Boer et al., 2012, N = 45) oder weisen
lediglich Gberblicksartige (z.B. explorative Faktorenanalyse, Cronbachs Alpha) oder gar keine
statistischen Uberpriifungen der Testgiiltigkeit und Reliabilititen auf. So wurde im angloame-
rikanischen Sprachraum von Palmer, Borthwick-Duffy und Widaman (1998a, 1998b) die ,,Pa-
rent Attitudes Toward Inclusion“-Skala (PATI) zur Befragung von Eltern entwickelt, die an einer
US-amerikanischen (N=460) und an einer australischen (N = 27) Stichprobe getestet wurde
(Palmer, Fuller, Arora & Nelson, 2001). Die Skala wurde in einer Follow-up Studie von Stanley
et al. (2003) fur die Befragung von Lehrkraften modifiziert und als ,Teacher Attitudes Toward
Inclusion“-Skala (TATI, N = 17) verdéffentlicht. Beide Skalen umfassen 11 Items, die die drei
Bereiche Qualitdt der schulischen Férderung, soziale Akzeptanz und Selbstakzeptanz und Vor-
teile fiir das integrierte Kind und die Klasse umfassen. Kunz et al. (2010) haben die englisch-
sprachigen Skalen fiir die Verwendung in der Schweiz sprachlich angepasst und die Satzkon-
struktion vereinfacht. Die getrennten Skalen ,Einstellungen zur Integration” fur Lehrkrafte
(EZI-D Lehrpersonen, urspriinglich TATI) und fiir Eltern (EZI-D Eltern, urspriinglich PATI) blie-
ben erhalten. Aufgrund einer explorativen faktorenanalytischen Untersuchung erschien eine

Aufteilung in eine zweifaktorielle Struktur sinnvoller. Die insgesamt elf Items werden im EZI
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auf die Faktoren Schulische Férderung und Unterstiitzung (sieben Items) und Soziale Integra-
tion (vier Items) aufgeteilt. Kunz et al. (2010) haben die beiden Skalen an Lehr- und Fachper-
sonen (n = 110) und an Eltern (n = 408) evaluiert. Die Autoren weisen lber eine explorative
faktorenanalytische Untersuchung ein Cronbachs Alpha von .85 aus. Weitere Beispiele fir Ver-
fahren, die lediglich anhand von oberflachlichen Verfahren liberpriift wurden, sind die Skalen
»My Thinking About Inclusion” (MTAI) von Stoiber, Gettinger und Goetz (1998, N = 128), die
»Inclusion Attitude Scale for High School Teachers” von Ernst und Rogers (2009) und die ,,O-
pinions Relative to Integration of Students with Disabilities“-Skala (ORI) von Antonak und Lar-

rivee (1995).

Des Weiteren verengen viele Skalen ihren Fokus auf Teilbereiche des Einstellungskonstruktes,
beispielsweise auf die Beflirchtungen von Lehrkraften zu Inklusion. Hier ist die ,,Concerns
about Integrated Education“-Skala (CIE, Sharma & Desai, 2002) zu nennen, die die Bedenken
von Schulleitungen und Lehrkraften in Bezug auf die Integration von Schiilerinnen und Schii-
lern mit Behinderung erfasst. Eine explorative Faktorenanalyse der insgesamt 21 Items ergab
eine Vier-Faktoren-Struktur mit den Faktoren Concern about Resources (sechs Items), Concern
about Acceptance (fiinf Items), Concern about Academic Standards (sechs Items) und Concern
about Workloads (vier Items). Die Reliabilitat der Skala wurde mit Cronbachs Alpha (= .91)
Uberprift. Insgesamt wurden Lehrkrafte (n = 484) und Schulleiterinnen und Schulleiter befragt
(n = 380). Als weitere Teilbereiche werden die Bereitschaft von Lehrkraften in Abhangigkeit
von der Behinderungsform untersucht (z.B. , Attitudes Toward Inclusive Education Scale” A-
TIES, Wilczenski, 1995, N = 445; ,Teacher Integration Attitudes Questionnaire” TIAQ, Sideridis
& Chandler, 1997, N = 110) oder die Einstellung zu schiilerbezogenen Faktoren von Inklusion
erhoben (TATI, Stanley et al., 2003; EZI-D, Kunz et al., 2010). Die beiden einzigen Testinstru-
mente, die versuchen, alle drei Einstellungskomponenten (affektiv, behavioral und kognitiv)
abzubilden, sind die ,,Multidimensional Attitudes toward Inclusive Education Scale” (MATIES)
von Mahat (2008) und der , Attitude Survey Towards Inclusive Education” (ASIE) von de Boer
et al. (2012). Die MATIES-Skala wurde an Primar- und Sekundarstufenlehrkraften (N = 111)
evaluiert und weist flr die drei Subskalen, die sich an den Einstellungskomponenten orientie-
ren, Werte flir Cronbachs Alpha zwischen .77 und .91 auf. Der ASIE-Fragebogen wurde an
Lehrkraften an Grundschulen (N =45) evaluiert. Auch nach mehreren Uberarbeitungsschritten

konnte die dreifaktoriell angelegte Struktur nicht bestatigt werden (de Boer et al., 2012).
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Neben den oben genannten Skalen zur Erfassung der Einstellungen von Lehrkraften wurden
auch Skalen fur die Befragung anderer Personengruppen entwickelt. Es finden sich Fragebo-
gen zur Einstellungserhebung fiir Eltern (z.B. ,Parent Attitudes Toward Inclusion“-Skala (PATI),
Palmer et al., 1998a & 1998b, N = 487), Schulleitungen (z.B. ,,Principals’ Attitudes toward In-
clusive Education” PATIE, Bailey, 2004, N=639), Lehramtsstudierenden (z.B. , Sentiments, At-
titudes, and Concerns about Inclusive Education-Revised” SACIE-R, Forlin et al., 2011, N = 542;
»Teacher Efficacy for Inclusive Practices” TEIP, Forlin, Cedillo, Romero-Contreras, Fletcher &
Rodriguez Hernandez, 2010) und Schilerinnen und Schiilern gegentiber Mitschilerinnen und
Mitschilern mit Behinderung (z.B. ,Chedoke-McMaster Attitudes towards Children with Han-
dicaps Skala“ CATCH, Rosenbaum, Armstrong & King, 1986).

2.2.6 Zur Relevanz von Einstellungsforschung in Bildungskontexten

Auf die hohe Relevanz der Einstellungsforschung in Bezug auf die Implementierung von Inklu-
sion in schulischen Kontexten wurde in der Vergangenheit bereits eindriicklich hingewiesen
(Ahmmed et al., 2012; Avramidis & Norwich, 2002; Boyle et al., 2013; Burke & Sutherland,
2004; Colber, 2010; de Boer, 2012; Eberwein & Knauer, 2009; Feuser, 2005; Gasteiger-Klicpera
et al., 2013; Gordon, 2013; Jerlinder et al., 2010; Jordan et al., 2009; Loreman et al., 2007; van
Laarhoven et al., 2007). Darlber hinaus sprechen aber noch weitere Griinde fiir die Untersu-

chung von Einstellungen in Bildungskontexten.

Einstellungen kdnnen nach Schaarschmidt (2005) als Teil der professionellen Handlungskom-
petenz von Lehrkraften angesehen werden. Sie nehmen somit in gangigen Lehr-Kompetenz-
modellen eine bedeutsame Rolle ein (Baumert & Kunter, 2013; Darling-Hammond & Brans-
ford, 2005). In ihnen spiegeln sich professionelle Werte, Uberzeugungen, subjektive Theorien,
normative Praferenzen und Ziele, die malRgeblich die spezifische Handlungskompetenz von
Lehrkraften definieren. Insbesondere die Auspragungen der Berufsmoral, in der sich die indi-
viduellen Einstellungen von Lehrkraften manifestieren, sind sowohl fiir den Umgang mit He-
terogenitat als auch fir die Unterstiitzungsqualitat von Lernumgebungen oder die bevorzug-
ten Referenznormen bei der Leistungsbewertung wegweisend (Baumert & Kunter, 2013). Ein-
stellungen von Lehrkraften kénnen somit als padagogisch relevante, subjektive Konzeptionen
definiert werden, die die Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln in der Interaktion mit
Schilerinnen und Schiilern grundlegend beeinflussen (Baumert & Kunter, 2006; Op’t Eynde,

De Corte & Verschaffel, 2002).



Theoretische Grundlagen 51

Dariiber hinaus sind Einstellungen und die mit ihnen verbundenen padagogischen Uberzeu-
gungen als Pradiktoren fir die Prozessqualitat des Unterrichts von zentraler Bedeutung
(Helmke, 2012). In nationalen sowie internationalen Studien lasst sich dieser pradiktorhafte
Zusammenhang belegen. So konnten Fives und Buehl (2008) einen direkten Einfluss der Ein-
stellungen einer Lehrkraft auf ihr konkretes professionelles Handeln nachweisen. Diese Er-
kenntnis wird auch von anderen Forschungsgruppen belegt. Damit lasst sich zusammenfassen,
dass die Einstellungen von Lehrkraften zu didaktischen und padagogischen Fragestellungen in
einem signifikanten Zusammenhang mit der konkreten Unterrichtsgestaltung stehen (Hartin-
ger, Kleickmann & Hawelka, 2006). Voss, Kleickmann, Kunter und Hachfeld (2011) gelang liber-
dies die Identifizierung des Einflusses von Lehrereinstellungen auf den tatsachlichen Lerner-
folg der Schilerinnen und Schiiler. Einstellungen kénnen daher hinsichtlich der allgemeinen
Lehr- und Lernprozesse sowie der Schule als System und ihrer gesellschaftlichen Funktionen
in einem signifikanten Zusammenhang zum Lernerfolg der Kinder und Jugendlichen interpre-
tiert werden (Blomeke, 2011). Im Zusammenhang mit dem Umgang mit Heterogenitat sind
zudem auch die Ergebnisse von Felbrich, Schmotz und Kaiser (2008) relevant. Sie bewiesen,
dass sich die Einstellungen von Lehrkraften zum Unterricht und zu Schiilerinnen und Schiilern
in bedeutsamer Weise auf die padagogische Interaktion im Schulalltag auswirken. Diese These
wird auch von Moser, Kuhl, Schafer und Redlich (2012) gestiitzt, die eine positive Einstellung
gegenlber unterschiedlichen Lernvoraussetzungen und Vorerfahrungen der Schiilerinnen
und Schiiler und die Bereitschaft zur Akzeptanz und Wertschatzung dieser Heterogenitat als

grundlegend fiir das Gelingen inklusiven Unterrichts und adaquater Forderung einschatzen.
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2.3 Innovationsforschung

Das deutsche Schulsystem und mit ihm die daran beteiligten Lehrkrafte sehen sich, zuletzt
durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention, mit der Aufgabe konfrontiert,
allen Schilerinnen und Schilern die Teilhabe an einem inklusiven Schulsystem zu ermogli-
chen. Die Entwicklung hin zu einer inklusiven Schullandschaft stellt eine der grofRten Innovati-
onen innerhalb des deutschen Bildungssystems der letzten Jahrzehnte dar und zeigt sich als
komplexe Herausforderung fiir alle Beteiligten. Da institutionelle Entwicklungen und organi-
sationaler Wandel auch in anderen Systemkontexten eine bedeutende Rolle spielen, soll im
Folgenden ein Blick auf Erkenntnisse der Untersuchungen zum Wandel — der Innovationsfor-

schung — geworfen werden.

2.3.1 Diffusionstheorie

Innerhalb der Innovationsforschung kann die Diffusionstheorie nach Rogers (2003) als zent-
rale Theorie zum Prozess der Verbreitung von Innovationen angesehen werden. Im Mittel-
punkt steht die Frage, wie Innovationen entstehen, wie sie implementiert werden kdnnen,
welche Prozesse dabei ablaufen und inwiefern sich Barrieren innerhalb dieses Implementati-
onsprozesses ergeben kdnnen (Hiibner, 2002; Rogers, 2003; Ullmann, 2012). Rogers (2003)
versteht die Implementierung von Innovationen als das ,AuseinanderflieRen’ (Diffusion) von
Informationselementen entlang sozialer Systeme. Seine Theorie setzt sich mit den Prozessen
auseinander, die durch die Einfiihrung und Verbreitung von Innovationen in einem sozialen
System ausgeldst werden. Als Innovationen gelten dabei alle Ideen, Prozesse und Objekte, die
fiir eine soziale Gruppe subjektiv als neu und damit als innovativ wahrgenommen werden. Als
zentrales Element der Diffusionstheorie ldsst sich die Untersuchung der , Innovationsrate” be-
zeichnen. Sie gibt an, wie schnell sich Innovationen ausbreiten und markiert, mit welcher Ge-
schwindigkeit Innovationen von einer bestimmten Zielgruppe angenommen werden. Die In-
novationsrate ldsst sich unter Bezugnahme auf verschiedene Innovationstypen naher be-
schreiben (siehe dazu Abbildung 4). Rogers (2003) unterscheidet die Innovatoren (,,innova-
tors“, ca. 2,5%), die der Innovation (iberzeugt und experimentierfreudig gegeniiberstehen von
den frithen Ubernehmern (,early adopters, ca. 13,5%), die quasi als Vorbilder fiir die innova-
tionsbereite breite Masse, die friihe Mehrheit (,,early majority”, ca. 34%) dienen. Dieser folgt

die eher innovationsverhaltene spate Mehrheit (,late majority”, ca. 34%) und schlieBlich die
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Gruppe der skeptischen Nachzugler (,laggards”, 16%)°. Wenn alle Innovationstypen die Inno-
vation ganzlich angenommen haben ist der Diffusionsprozess abgeschlossen und somit die

Innovation durchgesetzt (Howaldt & Schwarz, 2010).

2.5%
Innovators Early
Adopters Early Majority Late Majority Laggards
13.5% 34% 34% 16%

Abbildung 4: Darstellung der zahlenmaRigen Verteilung verschiedener Innovationstypen (Rogers, 2003)

Generell ist die Innovationsgeschwindigkeit vom jeweiligen sozialen System und den dort im-
manenten funktionalen und kommunikativen Strukturen und dariiber hinaus von bestimmten
systeminternen Normen und Werten abhangig, die eine Implementierung der Innovation er-
leichtern oder aber erschweren (Dimai, 2012). Ferner lassen sich neben dieser generellen Rah-
mung auch spezifische Faktoren, die die Geschwindigkeit der Innovationsdiffusion beeinflus-
sen, ausmachen. Hierzu zdhlen die Eigenschaften von Meinungsbildnerinnen und -bildnern,
die Konstitution der Individuen der Zielgruppe, die Eigenschaften der Innovation und die
Struktureigenschaften des sozialen Systems, in dem die Innovation implementiert werden soll
(Ullmann, 2012). Obschon alle Faktoren von groRRer Bedeutung sind, soll der Fokus im Folgen-
den auf die innovationsspezifischen und auf die individuellen, personenbezogenen Aspekte

gerichtet werden.

2.3.2 Innovationsspezifische Eigenschaften
Innovationsspezifische Eigenschaften beschreiben die Charakteristika einer Innovation, die
von jedem Individuum subjektiv wahrgenommen werden. Rogers (2003) unterscheidet in sei-

ner Diffusionstheorie die folgenden finf Charakteristika: relativer Mehrwert, Kompatibilitdit,

5> Rogers ermittelte die prozentualen Verteilungen Giber empirische Studien zu verschiedenen Innovationen und replizierte in
zahlreichen Folgestudien die Werte erfolgreich.
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Komplexitdit, Erprobbarkeit und Beobachtbarkeit. Mit dem relativen Mehrwert ist das AusmaR
an bedirfnisbefriedigenden Vorteilen, die die Innovation fiir den Anwendenden mit sich
bringt, im Vergleich zur bisherigen Handhabung ohne die Innovation gemeint. Ob eine Inno-
vation mit den eigenen Werten, Erfahrungen, Fahigkeiten und Bedirfnissen (ibereinstimmt,
wird mit der Kompatibilitdt einer Innovation gekennzeichnet. Unter der Komplexitdt wird der
mit einer Umsetzung der Innovation wahrgenommene Schwierigkeitsgrad verstanden, der
sich im Lernaufwand, der fiir die Umsetzung nétig ist, manifestiert. Ein weiteres Charakteris-
tikum ist die Erprobbarkeit, also ob Moglichkeiten zur Verfligung stehen, sich mit der Innova-
tion auseinander zu setzen und diese in einem gewissen Rahmen ausprobieren zu kénnen.
Inwiefern die Umsetzung einer Innovation bemerkbar ist, wird unter der Dimension Beobacht-
barkeit verstanden. Beobachtbar wird eine Innovation dann, wenn sie einerseits kommuni-
zierbar im Sinne von vermittelbar und andererseits visuell wahrnehmbar ist (Borchert, Goos
& Hagenhoff, 2003). Nach Rogers (2003) steigen die Chancen einer erfolgreichen Implemen-
tierung einer Innovation malRgeblich, wenn die Faktoren relativer Mehrwert, Kompatibilitdt,
Erprobbarkeit und Beobachtbarkeit in der Wahrnehmung des Individuums stark und der Fak-

tor Komplexitit schwach ausgepragt sind.

2.3.3 Personenbezogene Eigenschaften

Die Eigenschaften des Individuums, das die Innovation annehmen bzw. umsetzen soll, bestim-
men mafRgeblich dessen Innovationsbereitschaft und das innovationsbezogene Verhalten
(Borchert et al., 2003). Im Zuge seiner Adoptionstheorie unterscheidet Rogers (2003) daher
Faktoren, die zu einer Ubernahme (Adoption) oder einer Ablehnung (Rejektion) einer Innova-
tion durch ein Individuum fihren. Talke und Heidenreich (2014) bauen auf Rogers Innovati-
onsentscheidungsmodell (2003) auf und teilen den Prozess der Entscheidung fir oder gegen
die Ubernahme einer Innovation in fiinf Phasen ein: Kenntnisnahme, Meinungsbildung, Ent-
scheidung, Implementierung und Bestdtigung (Abbildung 5). In der Phase der Kenntnisnahme
kommt das Individuum erstmalig bewusst mit der Innovation in Kontakt, ein Kennenlernen
der Grundidee der Innovation findet statt. Durch diese erste Kontaktphase kann es zu einer
unreflektierten Akzeptanz der Innovation kommen, die sich in einer gewissen Bereitschaft des
Individuums dufert, sich weiter mit der Innovation in der folgenden Phase der Meinungsbil-
dung zu beschéftigen. Kommt es in der ersten Phase jedoch zu einer unreflektierten Resistenz,

also einer nicht-sachlich begriindbaren affektiven Abneigung gegen eine Innovation, kann dies
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zu passivem Widerstand fiihren. Unreflektierte Akzeptanz steht oft in einem engen Zusam-
menhang mit einer generell abwehrenden Haltung Innovationen, egal welcher Art, gegentliber
(Kim & Kankanhalli, 2009; Laumer & Eckhardt, 2012). In der Phase der Meinungsbildung wird
die affektive Wahrnehmung des Innovationsgegenstandes durch die kognitive Dimension er-
weitert. Es findet eine informationsgestiitzte Auseinandersetzung statt. In dieser Phase wird
ein Abgleich mit den in Kapitel 2.3.2 beschriebenen innovationsspezifischen Eigenschaften
hergestellt. Das Ergebnis dieses Abwagungsprozesses kann eine reflektierte Akzeptanz oder
eine reflektierte Resistenz hinsichtlich der Innovation sein. In der Entscheidungsphase wird
auf Grund der affektiven und kognitiven Einstellung der Innovation gegeniiber eine Entschei-
dung fiir oder gegen die Ubernahme getroffen, die in der anschlieBenden Implementierungs-
phase auch aktiv-handelnd umgesetzt wird. In der abschlieenden Phase der Bestatigung er-
folgt eine Evaluation des bisherigen Implementationsprozesses, in Folge dessen affektive
und/oder kognitive Bewertungen und Verhaltensweisen durch das Individuum nochmals mit

der praktischen Umsetzung abgeglichen werden (Talke & Heidenreich, 2014).

Umfeldspezifische Faktoren:
z.B. Soziales Umfeld, Organisationsumfeld, Arheitsplatzumfeld
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Abbildung 5: Veranschaulichung des integrativen Innovationsentscheidungsmodells (Talke & Heidenreich, 2014)
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Wie Abbildung 5 zu entnehmen ist, kann es in allen Phasen der Innovationsentscheidung zu

Innovationsbarrieren (Mirow, 2010) in Form von Resistenz und Ablehnung kommen.

2.3.4 Umgang mit Innovationsbarrieren

Zentral fur die Einordnung des beschriebenen Innovationsentscheidungsmodells ist die Frage,
inwiefern Innovationen auf freiwilliger Basis vom Individuum umgesetzt werden kénnen, oder
ob ein gewisser Innovationsdruck vorherrscht. Organisational vorgegebene Umsetzungen von
Innovationen, wie im Falle der Implementierung schulischer Inklusion, kdnnen bereits in fri-
hen Phasen der Innovationsentscheidung zu extremen Formen von passivem und aktivem Wi-
derstand fiihren (Talke & Heidenreich, 2014). Griinde fiir Resistenzen und Ablehnungen kon-
nen in individuellen Faktoren begriindet sein. Beispielsweise kdnnen die Tendenz, Verdande-
rungen generell ablehnend gegenliber zu stehen, oder eine hohe Zufriedenheit mit dem Ist-
Zustand erklarende Faktoren sein (Kim & Kankanhalli, 2005). Auch die mangelnde Einsicht in
die Vorzige der betreffenden Innovation (Rogers, 2003) kann zu beachtlichem Widerstand
fihren. Darlber hinaus kdnnen auch umfeldspezifische Faktoren, wie die wahrgenommene
negative Einstellung von Kolleginnen und Kollegen zur Innovation oder die als mangelhaft
empfundene Unterstlitzung bei der Umsetzung hinderliche Faktoren darstellen. Insbesondere
Faktoren wie Zeitmangel, eine hohe Belastung im Berufsalltag und sozialer Druck von Kolle-
ginnen und Kollegen kénnen zu einer deutlichen Diskrepanz zwischen Einstellungen und Ver-
haltensweisen fiihren (Talke & Heidenreich, 2014). Wird nicht mit geeigneten MaRnahmen
den Formen von passivem und aktivem Widerstand entgegen gewirkt, kann es zu einer nur
schwer liberwindbaren Manifestation der Ablehnung einer Innovation kommen. Geeignete
Malnahmen setzen dabei sowohl an den innovationsspezifischen als auch an den personen-
spezifischen Eigenschaften an. So kann sowohl die Einsicht in die Vorziige und Vorteile (rela-
tiver Mehrwert) einer Innovation gesteigert werden. Durch die Starkung der Fahigkeiten und
Kenntnisse des Individuums in Bezug auf die Innovation kann wiederum die Einstufung der
Kompatibilitat einer Innovation positiv beeinflusst werden. Durch die Bereitstellung bedurf-
nisgerechter Informationen und beispielhafter Anwendungsmoglichkeiten kann die wahrge-
nommene Komplexitat der Innovation durch das Individuum reduziert werden (Fullan, 2007).
Werden innovationsspezifische Erfahrungsraume und TrainingsmaBnahmen bereitgestellt,
konnen dariber hinaus verschiedene Formen der Erprobung der Innovation unterstitzt wer-
den. Eine moglichst friihe Einbindung aller Organisationsmitglieder in die konkrete Ausgestal-

tung der Innovation kénnte einen weiteren Anhaltspunkt zur Reduktion von ablehnenden
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Tendenzen markieren (Heidenreich & Spieth, 2013; Laukkanen, Sinkkonen & Laukkanen, 2008;
Mirow, 2010; Rogers, 2003).

2.3.5 Die Implementierung schulischer Inklusion aus Sicht der Innovationsforschung

Flr eine differenziertere Betrachtung der Verankerung inklusiver Bildungsprozesse im deut-
schen Schulsystem lohnt der Blick auf das von Dimai (2012) abgewandelte Modell des 6kosys-
temischen Ansatzes von Bronfenbrenner (1981) in Abbildung 6. Demnach lassen sich vier Ebe-
nen unterscheiden, auf denen im Zuge der Implementierung von Inklusion Anderungen vor-

genommen werden mussen.

Makroebene

Gesellschaft, Kultur, Wirtschaft

Exoebene

Bildungs-,
Beschiftigungssystem

Mesocbene

Institution Schule

Mikroebene

Lehr-, Lern-

gemeinschaften

Abbildung 6: Der 6kosystemische Ansatz in Bezug auf schulische Kontexte (Dimai, 2012, in Anlehnung an Bronfenbrenner,
1981)

Auf der Mikroebene verandern sich die Lehr- und Lerngemeinschaften durch die Inklusion von
Schilerinnen und Schiilern mit Behinderung fiir die Lehrkraft unmittelbar. Durch die gestei-
gerte Heterogenitat der inklusiven Klassengemeinschaft erhalten das Wissen um differen-
zierte Unterrichts- und Lernmoglichkeiten, Kooperationen mit anderen Lehrkraften und die
Berlicksichtigung inklusiver didaktischer Konzeptionen einen neuen, gewichtigeren Stellen-
wert. Diese Verdanderung der beruflichen Praxis bedingt wiederum Veranderungen auf der

Mesoebene, der Institution Schule. So missen geeignete Rahmenbedingungen, wie ange-
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passte Fort- und Weiterbildungsangebote, Kooperationszeiten sowie Hospitationsmaoglichkei-
ten in bereits etablierten inklusiven Settings zur Verfligung gestellt werden. Auf der Exoebene,
der Ebene des Bildungs- und Beschaftigungssystems, muss durch die Anpassung bestehender
Schulgesetze und Bildungsplane und der Erarbeitung umsetzbarer Finanzierungsplane eine
sinnvolle systemtechnische und finanzielle Rahmung des Implementierungsprozesses erfol-
gen. Auf der Makroebene missen (iberdies inklusive Werte und Perspektiven innerhalb der
Gesellschaft, der Kultur und der Wirtschaft verortet und gefestigt werden (Dimai, 2012). Letzt-
lich kann damit die Implementierung der Innovation Inklusion als Aufgabe, Herausforderung
und Chance aller Beteiligten auf den unterschiedlichen Ebenen des Systems angesehen wer-

den.
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3 Untersuchungsschwerpunkte und empirische Fragestellungen

Mit Bezug zu der Gbergeordneten Fragestellung der Arbeit: ,,Wie kénnen die Einstellungen
von Lehrkraften zur schulischen Inklusion von Schiilerinnen und Schiilern mit einer Behin-
derung addquat erfasst werden und welche strukturellen und inhaltlichen Erkenntnisse las-
sen sich daraus ableiten?” und zu den theoretischen Ausfiihrungen des vorangegangenen Ka-
pitels sollen an dieser Stelle die bestehenden Liicken innerhalb der Einstellungsforschung zu
Inklusion in schulischen Settings in Deutschland dargestellt werden. Hieraus werden dann die
jeweiligen Forschungsdesiderata abgeleitet und aus ihnen wiederum die Untersuchungs-
schwerpunkte extrahiert. Jeder dieser Schwerpunkte wird in einem weiteren Schritt operati-
onalisiert und mindet in die Aufstellung der zu prifenden Forschungshypothesen bzw. der zu

untersuchenden Forschungsfragen.

3.1 Entwicklung und Validierung einer Skala zur Einstellungserhebung

Wie in Kapitel 2.2.5 dargestellt wurde, besteht ein erheblicher Mangel an reliablen Skalen um
die Einstellungen von Lehrkraften zu tGberprifen (Bryer et al., 2004; Kunz et al., 2010; Sze,
2009). Skalen — ob aus dem internationalen oder dem deutschen Sprachraum —, die anhand
von statistischen state-of-the-art-Methoden evaluiert wurden, stellen eine groRe Liicke in der
themenbezogenen Einstellungsforschung dar und fehlen fast ganzlich (de Boer et al., 2010;

Mahat, 2008).

Fast alle Instrumente, die zur Einstellungserhebung entwickelt und genutzt werden, wurden
auf ihre statistische Eignung und Giite liber explorative Faktorenanalysen verbunden mit der
Berechnung von Cronbachs Alpha untersucht (z.B. Ernst & Rogers, 2009; Kunz et al., 2010).
Dabei dienen sowohl die explorative Faktorenanalyse als auch die Bestimmung von Cronbachs
Alpha lediglich der Prifung der Eindimensionalitat der Itemstruktur und zahlen somit zu den
Verfahren der ersten Generation der Reliabilitatsprifung (Weiber & Mihlhaus, 2014). Beide
Verfahren liefern weder belastbare Aussagen zu den Indikator- und Konstruktreliabilitaten
noch zur Messaquivalenz. Sie erlauben somit keine explizite Schatzung von Messfehlern und
damit auch keine statistische Validitatspriifung der entwickelten Skalen (Kline, 2011; Ullmann,
2014). Viele Instrumente wurden zudem an geringen Stichprobenumfangen getestet (z. B. Cul-
len et al., 2010; Stanley et al., 2003), was sich ebenfalls als problematisch fir die Aussagekraft

der Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse erweist (Biihner, 2011).
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Neben der Anwendung von oftmals mangelhaften Uberpriifungsverfahren weisen viele Instru-
mente auch inhaltliche Defizite auf. Die meisten Instrumente beschranken sich entweder auf
Auswirkungen von Inklusion auf Schiilerinnen und Schiiler oder auf Lehrkrafte und nehmen
dabei oft nur eine Dimension des Einstellungskonstruktes in den Blick (z.B. Sharma & Desai,
2002; Sideridis & Chandler, 1997; Wilczenski, 1995). Vielen Studien fehlt zudem eine theore-
tisch Uberzeugende Konzeptualisierung hinsichtlich des zugrundeliegenden Einstellungskon-
strukts, das oft nur rudimentar thematisiert wird (de Boer, 2012). Zwischen gedulRerten Ein-
stellungen und der tatsachlichen Bereitschaft besteht in der Realitdt meist eine groRe Diskre-
panz — Einstellungen sind meist positiver als die Bereitschaft (zur generellen Diskrepanz zwi-
schen Einstellungen und Bereitschaft: Greitemeyer, 2012; Wanke et al., 2011; Hogg & Vaug-
han, 2008; Smith & Terry, 2012; Sutton & Douglas, 2013; zur spezifischen Diskussion dieses
Umstands im Kontext von Inklusion: Avramidis & Norwich, 2002; de Boer, 2012; Dlugosch,
2014; Eberl, 2000; Go6tz et al., 2015; Kalambouka et al., 2007; Kullmann et al., 2014; Ring, 2005;
Savolainen et al., 2012; Wocken, 2010). Dieser Umstand wird aber in der Mehrheit der Unter-
suchungen zu Einstellungen nicht berlcksichtigt, da die verhaltensnahe Dimension meist nicht
Gegenstand des Forschungsinteresses ist. So waren Skalen wiinschenswert, die inhaltlich so-
wohl auf die Schiilerschaft gerichtete und damit fremdbezogene Faktoren (z.B. die Einschét-
zung der Moglichkeiten leistungsbezogener Férderung in inklusiven Settings oder die Ein-
schatzung der Auswirkung auf das soziale Miteinander) als auch selbstbezogene Faktoren
(Calderhead, 1996; Wischmeier, 2012), die sich auf die Lehrkraft beziehen (z. B. die Bereit-
schaft zur Umsetzung von Inklusion), beriicksichtigen und damit neben der kognitiven Kom-
ponente auch die verhaltensnahe Komponente des Einstellungskonstrukts fokussieren (Bosse

& Sporer, 2014; de Boer et al., 2011; Mahat, 2008).

Da die affektive Komponente bislang nur ungeniligend untersucht wurde, sollte diese im Sinne
einer hypothesengenerierenden Vorgehensweise liber ein offenes Forschungsdesign erhoben

werden. Darauf wird unter 3.2 noch naher eingegangen.
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Aus den beschriebenen Forschungsliicken und -desiderata ergeben sich die ersten beiden Un-

tersuchungsschwerpunkte:

Untersuchungsschwerpunkt 1:

Es soll eine deutschsprachige Skala zur Erhebung der Einstellungen von Lehrkraf-
ten zu Inklusion im schulischen Kontext entwickelt werden. Die Skala soll schul-
artiibergreifend einsetzbar sein und anhand von elaborierten statistischen state-
of-the-art-Methoden evaluiert werden. Die Skala soll dabei sowohl die kognitive
als auch die verhaltensbezogene Komponente des Einstellungskonstruktes wi-
derspiegeln.

Flr den ersten Untersuchungsschwerpunkt lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

H3.1.1: Durch die inhaltsanalytische und theoretisch fundierte Zusammenstellung von

Iltems aus bestehenden Instrumenten lasst sich eine optimierte Skala zur Ein-
stellungserhebung entwickeln, die die strukturmethodischen Schwachen be-

stehender Instrumente zu beseitigen vermag.

H3.1.2: In der neu entwickelten Skala lassen sich strukturell drei Faktoren voneinander

unterscheiden, von denen zwei die Einschatzungen auf einer kognitiven und der

andere jene auf einer verhaltensbezogenen Einstellungsdimension markieren.

H3.1.3: Durch den Einsatz addaquater elaborierter statistischer Methoden zur Untersu-

chung der Reliabilitat und der Validitat entspricht die neu entwickelte Skala den

hohen und géngigen Giitekriterien statistischer Uberpriifungen.

Untersuchungsschwerpunkt 2:

Inhaltlich soll es durch die Verwendung der zu entwickelnden Skala méglich sein,
sowohl fremdbezogene in Form von schiilerinnen- als auch selbstbezogene in
Form von lehrkraftbezogenen Faktoren zu erheben. Die Faktoren, die sich auf
die Schiilerinnen und Schiiler in inklusiven Settings beziehen, sollen die Einschat-
zungen einerseits zu leistungsbezogenen und andererseits zu sozialen Auswir-
kungen erheben. Der Faktor, der sich auf die Lehrkrafte in inklusiven Settings
bezieht, soll die personliche Bereitschaft zum Unterricht in inklusiven Klassen
abbilden.
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Folgende Hypothesen werden fiir den zweiten Untersuchungsschwerpunkt abgeleitet:

H3.1.4: Durch den Einsatz der Skala kénnen die fremdbezogenen Einschatzungen von

Lehrkraften zu den Auswirkungen von Inklusion auf die Leistung von Schiilerin-
nen und Schilern in inklusiven Settings als Teil der kognitiven Komponente er-

hoben werden.

H3.1.5: Durch den Einsatz der Skala kénnen die fremdbezogenen Einschatzungen von

Lehrkraften zu den Auswirkungen von Inklusion auf das soziale Miteinander von
Schiilerinnen und Schiilern in inklusiven Settings als Teil der kognitiven Kompo-

nente erhoben werden.

H3.1.6: Durch den Einsatz der Skala kénnen die selbstbezogenen Einschatzungen von

Lehrkraften zu ihrer Bereitschaft, in inklusiven Settings zu arbeiten, als Teil der

verhaltensbezogenen Komponente erhoben werden.

3.2 Untersuchung der affektiven Komponente des Einstellungskonstruktes

Die affektive Komponente wird in der internationalen und nationalen Forschung vergleichs-
weise selten untersucht und spielt oft nur eine untergeordnete Rolle (Bradshaw & Mudia,
2006; Forlin et al., 2011; Kessels et al., 2014; Sharma & Desai, 2002). Dabei bietet die Ausei-
nandersetzung mit dem emotional behafteten Teilbereich der Einstellung die Mdoglichkeit,
subjektive Deutungsmuster der Befragten in Bezug auf inklusiven Unterricht praziser darzu-
stellen (Dederich, 2014; Heflin & Bullock, 1999; Werts, Wolery, Snyder, Caldwell & Salisbury,
1996). Insbesondere sollten negative Affekte wie Sorgen und Beflirchtungen in den Fokus der
Forschung genommen werden, da sich Hiirden und Hindernisse bei der Umsetzung von Neu-
erungen sehr stark aus diesem emotionalen Teilbereich speisen (Gordon, 2013; Jordan et al.,

2009; Valeo, 2008).

In den Ausfiihrungen zu innovationsspezifischen Erkenntnissen (siehe Kapitel 2.3.2) konnte
dariiber hinaus aufgezeigt werden, dass gerade im Erstkontakt mit Innovationen, in der Phase
der Kenntnisnahme, affektive Aspekte maligeblich dazu beitragen, ob sich ein Individuum wei-

ter mit dem spezifischen Themenbereich beschaftigt oder aber eine resistenzgepragte Ten-
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denz entwickelt (Rogers, 2003; Talke & Heidenreich, 2014). Durch die Explikation der zugrun-
deliegenden subjektiven Theorien und Erklarungsmuster konnten ferner konkrete Ansatz-
punkte und Handlungsalternativen aufgezeigt werden, wie inklusive Settings insbesondere
unter Riicksichtnahme auf die mit der Umsetzung befassten Lehrkrafte im Bildungssystem im-

plementiert werden kénnen (Bendixen & Rule, 2004; Kiely et al., 2015).

Untersuchungsschwerpunkt 3:

Die affektive Komponente des Einstellungskonstruktes soll bei Lehrkraften in Be-
zug auf die Umsetzung von Inklusion im deutschen Bildungssystem untersucht
und dargestellt werden. Dabei sollen sowohl die Befiirchtungen von Lehrkraften

als auch deren positive Erwartungen erfasst und analysiert werden.

Da, wie dargestellt werden konnte, bisher nur wenige Erkenntnisse zu diesem Untersuchungs-
schwerpunkt zu finden sind, wird der Untersuchungsschwerpunkt 3 explorativ angelegt. Im

Folgenden werden daher Forschungsfragen formuliert.

F3.2.1: Welche spezifischen Befiirchtungen, als Teilbereich der affektiven Komponente

des Einstellungskonstruktes, dullern Lehrkrafte in Bezug auf die Umsetzung von

Inklusion?

F3.2.2: Welche spezifischen positiven Erwartungen, als Teilbereich der affektiven Kom-

ponente des Einstellungskonstruktes, dulRern Lehrkrafte in Bezug auf die Um-

setzung von Inklusion?

3.3 Untersuchung der inhaltlichen Zusammenhange

Der Darstellung des Forschungsstands (Kapitel 2.2.5) ist weiter zu entnehmen, dass bestimmte
Variablen identifiziert werden konnten, die in einem statistisch bedeutsamen Zusammenhang
mit der Auspragung der Einstellung zu Inklusion stehen. Im internationalen, vor allem im eng-
lischsprachigen, Raum konnten die Aspekte Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung (z. B.

Ahmmed et al., 2012; Bosse & Sporer, 2014; Sermier Dessemontet et al., 2011), Erfahrungen
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mit der Tdtigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings (z. B. Ernst & Rogers, 2009; Gebhardt
et al., 2011; Hellmich & Gorel, 2014), Besuch von Fortbildungen zum Thema Inklusion (z. B.
Arthur-Kelly et al., 2013; Boyle et al., 2013; MacFarlane & Woolfson, 2013) und die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugung (z. B. Ben-Yehuda et al., 2010; Bosse & Sporer, 2014; Urton et al., 2014)
als solche Variablen herausgearbeitet werden. Darliber hinaus ergeben sich ebenfalls Anhalts-
punkte flir einen Zusammenhang zwischen der Schulart, an der die Lehrkraft tatig ist (z. B.
Boyle et al., 2013; de Boer et al., 2012), und der Einstellung sowie der Art der Behinderung der
Schilerinnen und Schiiler (z. B. Cagran & Schmidt, 2011; Gebhardt et al., 2011; Savolainen et
al., 2012), die inklusiv beschult werden sollen, und der Einstellung zu Inklusion. Da die grofRe
Mehrheit der Studien aus dem englischsprachigen Raum stammt, kdnnen die Ergebnisse nicht
ohne weiteres auf deutsche Verhaltnisse libertragen werden. Aktuell mangelt es an Studien,
die die Einstellung von Lehrkraften in Deutschland, und damit auch in Baden-Wirttemberg,
zu Inklusion untersuchen (Stellbrink, 2012). Auf diese Forschungsliicke soll daher innerhalb

des vierten Untersuchungsschwerpunktes Bezug genommen werden.

Untersuchungsschwerpunkt 4:

Anhand der neu entwickelten Skala sollen die Einstellungen von Lehrkraften in
der Rhein-Neckar-Region (Baden-Wiirttemberg) zu Inklusion untersucht und
dargestellt werden. Dariiber hinaus soll mittels geeigneter statistischer Verfah-
ren untersucht werden, inwiefern sich Unterschiede in der Auspragung aller drei
Komponenten des Einstellungskonstruktes in Abhangigkeit der Aspekte Erfah-
rungen mit Menschen mit Behinderung, Erfahrungen mit der Tdtigkeit in integ-
rativen bzw. inklusiven Settings, Besuch von Fortbildungen zum Thema Inklusion,
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, Schulart der Lehrkraft und Art der Behinderung
des Kindes bzw. des Jugendlichen ergeben.

Fir den vierten Untersuchungsschwerpunkt werden die folgenden Hypothesen abgeleitet:

H3.3.1: Die Auspragung der kognitiven (H3.3.1.a), der verhaltensnahen (H3.3.1.b) und

der affektiven (H3.3.1.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr-
kraften an unterschiedlichen Schularten unterscheidet sich voneinander. Dar-
Uber hinaus steht der Aspekt der Schulart in einem Zusammenhang mit der
Einschatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen

(H3.3.1.d).
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Die Auspragung der kognitiven (H3.3.2.a), der verhaltensnahen (H3.3.2.b) und
der affektiven (H3.3.2.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr-
kraften, die Uber Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung verfligen, un-
terscheidet sich positiv von der Einschdtzung von Lehrkraften, die tGber keine
derartigen Erfahrungen verfiigen. Darliber hinaus steht der Aspekt der Erfah-
rungen mit Menschen mit Behinderung in einem Zusammenhang mit der Ein-
schatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen

(H3.3.2.d).

Die Auspragung der kognitiven (H3.3.3.a), der verhaltensnahen (H3.3.3.b) und
der affektiven (H3.3.3.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr-
kraften, die Uber Erfahrungen mit der Tétigkeit in integrativen bzw. inklusiven
Settings verfligen, unterscheidet sich positiv von der Einschdatzung von Lehr-
kraften, die Gber keine derartigen Erfahrungen verfiigen. Darliber hinaus steht
der Aspekt der Erfahrungen mit der Téitigkeit in integrativen bzw. inklusiven

Settings in einem Zusammenhang mit der Einschatzung der Inklusion von Kin-

dern mit unterschiedlichen Behinderungen (H3.3.3.d).

Die Auspragung der kognitiven (H3.3.4.a), der verhaltensnahen (H3.3.4.b) und
der affektiven (H3.3.4.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr-
kraften, die mindestens eine Fortbildung zum Thema Inklusion besucht haben,
unterscheidet sich positiv von der Einschatzung von Lehrkraften, die an keinen
derartigen Fortbildungen teilgenommen haben. Dariiber hinaus steht der As-
pekt des themenspezifischen Fortbildungsbesuchs in einem Zusammenhang
mit der Einschatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behin-

derungen (H3.3.4.d).
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H3.3.5: Die Auspragung der kognitiven (H3.3.5.a), der verhaltensnahen (H3.3.5.b) und

der affektiven (H3.3.5.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr-
kraften, die ihre Selbstwirksamkeit als eher hoch einschatzen, unterscheidet
sich positiv von der Einschatzung von Lehrkraften, die ihre Selbstwirksamkeit
als eher niedrig empfinden. Darliber hinaus steht der Aspekt der Selbstwirk-
samkeit in einem Zusammenhang mit der Einschatzung der Inklusion von Kin-

dern mit unterschiedlichen Behinderungen (H3.3.5.d).

H3.3.6: Die Auspragung der affektiven Komponente des Einstellungskonstruktes von

Lehrkraften, die eher hohe Werte hinsichtlich der kognitiven (H3.3.6.a) und ver-
haltensnahen (H3.3.6.b) Komponenten erreichen, unterscheidet sich positiv
von der Einschatzung von Lehrkraften, die eher niedrige Werte hinsichtlich der

beiden Komponenten erreichen.

3.4 Strukturgleichungsanalytische Untersuchung der Zusammenhange

Aufgrund der Forschungsliicken im Bereich der adaquaten Erfassung von Einstellungen zu In-
klusion tGber angemessene Erhebungsinstrumente lasst sich aktuell weder im internationalen
noch im deutschsprachigen Forschungskontext eine Untersuchung der Zusammenhange tber
eine vollstandige Strukturgleichungsmodellierung finden. Diese Form der konfirmatorisch an-
gelegten Analyse ermoglicht den Abgleich eines theoretisch fundierten Hypothesensystems
mit dem empirisch erhobenen Datenmaterial (Backhaus, Erichson & Weiber, 2013; Weiber &
Muhlhaus, 2014). Auf diese Weise kénnen zentrale Zusammenhange in einem komplexen Va-
riablensystem identifiziert und interpretiert werden® (Kline, 2011; Ullmann, 2014). In Bezug
zur vorliegenden Studie erméglicht eine strukturgleichungsanalytische Untersuchung des Da-
tenmaterials die Identifizierung von Variablen, die auf die Hohe der Einstellung zu Inklusion
einen begriindbaren Effekt ausiiben. Darlber hinaus eroffnet diese Form der multivariaten
Untersuchung die Analyse von gruppenbezogenen Unterschieden innerhalb dieser Zusam-

menhange.

6 Eine detaillierte Darstellung der Ziele und des Ablaufs einer Strukturgleichungsanalyse ist Kapitel 4.9.5 zu entnehmen.



Untersuchungsschwerpunkte und empirische Fragestellungen 67

Daraus ergibt sich der letzte Untersuchungsschwerpunkt der Arbeit:

Untersuchungsschwerpunkt 5:

Mithilfe

einer Strukturgleichungsmodellierung sollen die Zusammenhange, die

zwischen den verschiedenen, erhobenen Variablen und der Einstellung zu In-

klusion bestehen, identifiziert, analysiert und (gruppenbezogen) interpretiert

werden.

Fiir die Modellierung sollen die Aspekte Erfahrungen mit Menschen

mit Behinderung, Erfahrungen mit der Téitigkeit in integrativen bzw. inklusiven

Settings,

Besuch von Fortbildungen zum Thema Inklusion, Selbstwirksamkeits-

liberzeugung und Schulart, an der die Lehrkraft téitig ist in den Blick genommen

werden.

Fiir den finften Untersuchungsschwerpunkt der Arbeit werden die folgenden Hypothesen ab-

geleitet:

H3.4.1:

Die Strukturbeziehungen innerhalb des Strukturgleichungsmodells unterschei-

den sich in Abhangigkeit von der jeweiligen Schulart.

Wenn Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung vorliegen, werden die Fak-
toren ,Fachliche Forderung” (H3.4.2.a), ,Personliche Bereitschaft” (H3.4.2.b)
und ,Soziale Inklusion” (H3.4.2.c) positiver bewertet, als wenn keine Erfahrun-

gen vorliegen.

Wenn Erfahrungen mit der Tdtigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings vor-
liegen, werden die Faktoren ,Fachliche Forderung” (H3.4.3.a), ,,Personliche Be-
reitschaft” (H3.4.3.b) und ,Soziale Inklusion” (H3.4.3.c) positiver bewertet, als

wenn keine Erfahrungen vorliegen.

Wenn mindestens eine Fortbildung zum Thema Inklusion besucht wurde, wer-
den die Faktoren ,Fachliche Forderung” (H3.4.4.a), ,,Personliche Bereitschaft”
(H3.4.4.b) und ,Soziale Inklusion” (H3.4.4.c) positiver bewertet, als wenn keine

themenspezifische Fortbildung besucht wurde.



Untersuchungsschwerpunkte und empirische Fragestellungen

Je hoher die personliche Selbstwirksamkeitsiiberzeugung ausgepragt ist, desto
positiver werden die Faktoren ,Fachliche Férderung” (H3.4.5.a), ,Personliche

Bereitschaft” (H3.4.5.b) und ,Soziale Inklusion” (H3.4.5.c) bewertet.

Wenn Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung vorliegen, fallt die persén-
liche Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hoher aus, als wenn keine Erfahrungen

vorliegen.

Wenn Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings
vorliegen, fallt die personliche Selbstwirksamkeitstiberzeugung hoher aus, als

wenn keine Erfahrungen vorliegen.

Wenn mindestens eine Fortbildung zum Thema Inklusion besucht wurde, fallt
die personliche Selbstwirksamkeitsiiberzeugung hoher aus, als wenn keine the-

menspezifische Fortbildung besucht wurde.
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4 Methoden und forschungstheoretische Grundlagen

Um die in Kapitel 3 erdrterten Untersuchungsschwerpunkte und die damit verbundenen For-
schungshypothesen und -fragen anhand des empirischen Datenmaterials addaquat analysieren
zu koénnen, ist die Auswahl der Methoden von groBer Bedeutung. Im Folgenden wird aufbau-
end auf den Zielen der vorliegenden Studie (Kapitel 4.1 und 4.2) das Forschungsdesign in Ka-
pitel 4.3 vorgestellt. Eine Beschreibung der Entwicklung und Zusammenstellung des Befra-
gungsinstruments verbunden mit einer detaillierten Darstellung der einzelnen Teilbereiche
des Fragebogens erfolgt in Kapitel 4.4. Das Vorgehen bei der Durchfiihrung der Befragung und
eine Konkretisierung der Stichprobenzusammensetzung ist den Kapiteln 4.5 und 4.6 zu ent-
nehmen. In den sich anschlieBenden Kapiteln werden zuerst die (ibergreifenden Auswertungs-
methoden (Pilotierung, Dateneingabe, multiple Imputation; Kapitel 4.7) und danach die struk-

turbezogenen (4.8) und die inhaltsbezogenen (4.9) Auswertungsmethoden aufgefiihrt.

Die vorliegende Arbeit ist in das Forschungsprojekt EFI (Einstellungsforschung zu Inklusion)
eingegliedert, das vom 1. Juni 2011 bis zum 31. Mai 2014 von der Padagogischen Hochschule
Heidelberg unter der Leitung von Frau Prof. Dr. Vera Heyl, Frau Dr. Frauke Janz und Frau Dr.
Silke Trumpa gefoérdert wurde. Ziel des Forschungsprojektes ist es, die Einstellungen der an
schulischer Inklusion Beteiligten zu untersuchen. Um die Forschungsdesiderata (siehe Kapitel
3) bearbeiten zu kdnnen, baut die Studie auf einem mixed-methods-Ansatz auf, verbindet
guantitative und qualitative Forschungsmethoden und vereinigt dabei zwei Forschungs-
schwerpunkte. Im Teilbereich EFI | wurden 1548 Lehrkrafte an allen Schularten und Eltern von
Schiilerinnen mit und ohne Behinderung mithilfe einer mehrperspektivischen Fragebogener-
hebung in den Stadtbezirken Mannheim und Heidelberg befragt. Im Teilprojekt EFI Il wurden
halbstandardisierte Interviews mit insgesamt elf Personen, die auf verschiedenen Ebenen des
Bildungssystems in Baden-Wirttemberg verortet sind, geflihrt. Flr die vorliegende Arbeit
spielen besonders diejenigen Einstellungsdimensionen eine Rolle, die in EFI | erhoben wurden.
Auf die Ausfliihrungen zu EFI Il wird verzichtet, um den Rahmen der vorliegenden Arbeit ein-

zuhalten.
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4.1 Ziele des Forschungsprojekts

Deskriptive Darstellung der Einstellungen von Lehrkraften an allen Schularten und von
Eltern von Kindern mit und ohne Behinderung.

Darstellung von Unterschieden in der Einstellung in Bezug auf Schulart und Gruppen-
zugehorigkeit.

Regressionsanalytische Untersuchung von Einstellungen (Alter, Geschlecht, Tendenz
zu sozial erwinschtem Antwortverhalten, Berufserfahrung, Arbeit in inklusiven/integ-
rativen Kontexten, Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung, Besuch von Fortbil-

dungen zum Thema Inklusion und der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung).

4.2 Ziele der vorliegenden Arbeit

In bestimmten Punkten decken sich die Ziele des allgemeinen Forschungsprojekts mit den Zie-

len der vorliegenden Arbeit. Deshalb werden im Folgenden nur diejenigen Ziele dargestellt,

die Uber die Ziele des Forschungsprojekts hinausreichen.

Entwicklung einer neuen Skala zur Einstellungsmessung bei Lehrkraften, die sowohl
die kognitive als auch die verhaltensnahe Dimension des Einstellungskonstrukts ab-
deckt.

Validierung der neuentwickelten Skala mit multivariaten State-of-the-Art-Methoden
und elaborierten Verfahren zur Uberpriifung der statistischen Giite.

Multivariate Analyse der Zusammenhange der Einstellungsskalen mit der Selbstwirk-
samkeit und personenbezogenen Variablen wie Kontakt zu Menschen mit Behinderun-
gen, Erfahrungen mit dem Unterricht in integrativen/inklusiven Settings, Fortbildun-
gen zu Inklusion und Persénlichkeitsmerkmalen Gber die Modellierung in einer Struk-
turgleichungsanalyse.

Analyse der affektiven Einstellungsdimension und deren Zusammenhang mit perso-
nenbezogenen Variablen wie Einstellungswerten, AusmalR der Selbstwirksamkeit, Kon-
takt zu Menschen mit Behinderungen, Erfahrungen mit dem Unterricht in integrati-
ven/inklusiven Settings, Fortbildungen zu Inklusion, Persdnlichkeitsmerkmalen.
Ableitung von Implikationen fir die Implementierung und die Begleitung von inklusi-

ven Lernsettings in der Schule.
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4.3 Design der Studie

Flr den quantitativ ausgerichteten Teilbereich EFI-I der Studie wurde eine paper-and-pencil-
Befragung konzipiert. So wurden Lehrkrafte aller Schularten und Eltern von Kindern mit und
ohne Behinderung im Schulamtsbezirk Mannheim, genauer in den Stadtbezirken Mannheim
und Heidelberg, anonym mittels eines drop-off-Fragebogens befragt. Die teilnehmenden Lehr-
krafte erhielten die Fragebdgen (iber das Sekretariat bzw. tiber die Schulleitung, fillten den
Bogen aus und gaben ihn in einem verschlossenen Briefumschlag im Sekretariat zurtlick. Die
Fragebogen fir die Eltern wurden an den ersten Elternabenden im Schuljahr ausgeteilt und,
ebenfalls in einem verschlossenen Briefumschlag, (iber die Schiilerinnen und Schiiler bei den

jeweiligen Klassenlehrkraften wieder eingesammelt.

Der Forschungsschwerpunkt der vorliegenden Arbeit konzentriert sich auf die Untersuchung
und Analyse der Einstellungen von Lehrkraften. Es wird im Folgenden daher darauf verzichtet,

die Ergebnisse der Befragung der Eltern darzustellen und zu besprechen.

4.4 Befragungsinstrument

Zur quantitativen Erhebung der Einstellung und verschiedener Bereiche, bei denen ein Zusam-
menhang mit der Einstellung vermutet wird, wurde ein umfassendes Instrument entwickelt.
Nach einer ausgiebigen Literaturrecherche wurden sowohl bereits eingefihrte und tiberprifte

Skalen als auch selbstentwickelte Items in einem Fragebogen zusammengefasst.

Der Fragebogen umfasst fur Lehrkrafte sechs Bereiche (A-F), die in den folgenden Abschnitten

nadher erldutert werden. Der gesamte Fragebogen ist dem Anhang zu entnehmen.

4.4.1 Bereich A - Personliche Angaben

Um die Ergebnisse der Skalenwerte mit anderen, personenbezogenen Werten, analysieren zu
kénnen, werden v.a. in sozialpsychologischen Untersuchungen weitere Kovariaten erhoben.
Hierunter fallen u.a. individuumsspezifische und soziodemographische Hintergrundvariablen,
wie zum Beispiel Alter und Geschlecht. Aufgrund der eingehenden Literaturrecherche wurden
im Teilbereich A noch weitere fiir die Studie spezifische Daten wie beispielsweise die Berufs-

erfahrung, erhoben.
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Tabelle 2 zeigt die jeweiligen Hintergrundvariablen, die innerhalb der Studie abgefragt wur-

den.
ltem Inhalt
SD01 Alter
SD02 Geschlecht
SDL03, Studiertes Lehramt
SDL031 ggf. studierte Forderschwerpunkte
SDLO4 Schulart, an der die befragte Person tatig ist
SDLO5 Hohe des (Teil-)Deputats
SDLO51 Tatigkeit als Schulleiterin?
SDLO6, Tatigkeit in einer integrativen/inklusiven Klasse,
SDLO61 ggf. Anzahl der Jahre
SDLO7 Berufserfahrung in Jahren
SDLO8 Durchschnittliche KlassengroBe
SDO09, Begriff ,,Inklusion” bekannt,
SD091 ggf. eigene Definition
SDL092, Besuch inklusionsspezifischer Fortbildungen
SDLO93 ggf. Anzahl
SDL10 Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen

Tabelle 2: Ubersicht der abgefragten Hintergrundvariablen des Befragungsinstruments
Da es fiir die Beantwortung der Fragen aus den Bereichen B bis F notwendig ist, dass alle Be-
fragten auf der Basis einer vergleichbaren begrifflichen Grundlage antworten, wurde vor dem

Bereich B die folgende Definition von Inklusion eingefligt:

,Bitte gehen Sie bei der weiteren Bearbeitung des Fragebogens von folgender Definition des
Begriffs Inklusion aus: Inklusion meint, dass grundsatzlich alle Kinder ganz selbstverstandlich
eine wohnortnahe allgemeine Schule besuchen (die dann inklusive Schule genannt wird) und

dort gemeinsam unterrichtet werden.”

4.4.2 Bereich B — Fallbeispiele
Insbesondere angloamerikanische Studien konnten einen Zusammenhang zwischen Art und
Schwere der Behinderung und dem AusmalR an positiver Einstellung zu integrativen und inklu-

siven MalRnahmen nachweisen (Avramidis & Norwich, 2002; Cagran & Schmidt, 2011; de Boer

7 Diese Frage wurde nur in der Heidelberger Erhebung erganzt.
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et al., 2011; Dumke & Eberl, 2002; Eberl, 2000; Gebhardt et al., 2011; Savolainen et al., 2012;
Wocken, 2010). Um diesen Aspekt auch in der vorliegenden Studie berticksichtigen zu kénnen,
wurden vier Vignetten erstellt. In jedem dieser Fallbeispiele wird ein Kind mit einem spezifi-
schen sonderpddagogischen Forderbedarf beschrieben. Dieser Forderbedarf wird aber nicht
nadher definiert, so dass eine vorschnelle ,,Abstempelung” aufgrund von vorurteilsbehafteten
Ansichten vermieden wird. Die schiilerbezogenen Voraussetzungen und der davon abhangige
Unterstlitzungsbedarf variieren. Die Befragten sollen aufgrund der vier- bis flinfzeiligen Be-
schreibungen der jeweiligen Kinder auf sog. semantischen Differenzialen (Osgood, Suci & Tan-
nenbaum, 1957) eine geplante Inklusion einstufen. Die semantischen Differenziale ermogli-
chen den Befragten eine Einschatzung auf einer siebenstufigen Skala, deren Pole entgegenge-
setzte Adjektivpaare bilden (z.B. positiv — negativ, angenehm — unangenehm, geeignet — un-

geeignet). Konkret wurden folgende Beschreibungen entwickelt:

Kind A

»A ist ein Kind, dem das Lesen und Rechnen schwer fallt. Es braucht fir die Bearbeitung ein-
zelner Aufgaben viel Zeit und ben6étigt zusatzliche Erklarungen der Lehrkraft und anschauliche
Hilfsmittel. Seine Schulleistungen liegen deutlich unter dem Durchschnitt seiner Altersgruppe.

Dieses Kind wird ab dem kommenden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen.”

Kind B

,Bist ein Kind, das sich vor allem (iber Gesichtsausdruck und Kérpersprache verstandigt, einen
Rollstuhl braucht und liber eine Sonde ernahrt wird. Lerninhalte miissen moglichst anschau-
lich auf der Wahrnehmungsebene angeboten werden, damit sie fiir dieses Kind angemessen

sind. Dieses Kind wird ab dem kommenden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen.”

Kind C

,C ist ein Kind, das Zusammenhange sehr schnell erfassen kann und das sich ausdauernd mit
schwierigen mathematischen Aufgaben beschaftigt. Es flhlt sich schnell unterfordert und re-
agiert dann duBerst ungeduldig und aggressiv gegeniiber Mitschiler/innen und Lehrkraften.
Manchmal erledigt es seine Aufgaben nur sehr widerwillig und ohne Sorgfalt. Dieses Kind wird

ab dem kommenden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen.”
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Kind D

,D ist ein Kind, dessen Sehvermaogen nicht ausreicht, um die normale Schrift (Schwarzschrift)
zu lesen, daher lernt es die Punktschrift. Es ist auf sprachliche Beschreibungen und Tasten
angewiesen, um zu verstehen. D hat Orientierungsprobleme auch auf ihm bekannten Wegen.
In Alltagsdingen (z.B. ein Glas Wasser einschenken) ist es wenig selbststandig. Dieses Kind wird

ab dem kommenden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen.”

Die befragten Personen wurden dazu aufgefordert, die geplante inklusive Beschulung der je-
weiligen fiktiven Kinder Uiber die semantischen Differenziale zu bewerten. Hierzu sollte die
eigene Einschatzung durch die Adjektivpaare positiv-negativ, angenehm-unangenehm, beru-
higend-bedngstigend, befreiend-bedriickend, dauerhaft-voriibergehend, erwiinscht-uner-
wiinscht, erfreulich-drgerlich, natiirlich-unnatiirlich, geeignet-ungeeignet, (iblich-uniiblich

ausgedriickt werden.

An diese Einschatzung schloss sich die Frage an, ob eine Inklusion des jeweiligen Kindes fir die
Befragten vorstellbar sei. Diese Frage konnte mit 1. Ja, auf jeden Fall, 2. Ja, unter bestimmten
Bedingungen und mit 3. Nein beantwortet und im Anschluss frei formuliert begriindet werden

(,Bitte erldutern Sie lhre Antwort").

4.4.3 Bereich C— Erwartungen und Befiirchtungen

Wie den Ausflihrungen zum Forschungsstand der Einstellungsforschung zu Inklusion entnom-
men werden kann, wird hauptsachlich die kognitive Komponente in Studien untersucht. Die
verhaltensnahe und die affektive Komponente hingegen werden meist vernachlassigt (Sharma
& Desai, 2002). Um die individuellen Einschatzungen der Befragten hinsichtlich einer inklusi-
ven Schule in ihrer Gesamtheit erfassen zu kdnnen, wurde das Testinstrument, das weitestge-
hend geschlossene Antwortformate beinhaltet, im Bereich C durch offene Fragen, die zur Er-
fassung der affektiven Komponente des Einstellungskonstrukts beitragen sollen, erganzt. So
wurden die Lehrkrafte nach jeweils drei frei formulierten Forderungen, positiven Erwartungen

und Beflirchtungen gefragt, die sie mit einer Umsetzung von Inklusion verbinden.
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4.4.4 Bereich D — Aligemeine Einschdtzungen

Der Zusammenstellung des Testinstrumentariums im Bereich D ging ebenfalls eine einge-
hende Literaturrecherche voraus (siehe Kapitel 2.2.5). Die von Stanley et al. (2003) fiur die
Befragung von Lehrkraften entwickelte ,, Teacher Attitudes Toward Inclusion“-Skala (TATI) und
von Kunz et al. (2010) weiterentwickelte Skala ,Einstellungen zur Integration” (EZI-D Lehrper-
sonen) wurde an den hochdeutschen Sprachgebrauch angepasst, in ihrer Lange gekirzt und
inhaltlich pragnanter formuliert.

Da der EZI-D nur Items enthalt, die sich auf die fremdbezogene Einschatzung moglicher Aus-
wirkungen inklusiver Beschulung auf Schiilerinnen und Schiler beziehen, wurden in das Test-
instrument weitere 16 Items aus einer Studie von Eberl (2000) aufgenommen. 14 dieser ltems
(E103, EIO05, EI09, EI11, EI14, EI18, EI20-27) beziehen sich auf die Person der Lehrkraft im inklu-
siven Unterricht und wurden aufgrund einer eingehenden Inhaltsanalyse aufgenommen (z.B.
»lch kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in einer inklusiven Klasse zu unterrichten®).
Weitere zwei Items (EIO7 und EI08) fokussieren dariiber hinaus die Auswirkungen von schuli-
scher Inklusion auf Kinder mit und auch ohne Behinderung. Die ausgewahlten Items laden in
der urspriinglichen Version auf unterschiedlichen Faktoren. Ob sich im zu entwickelnden Tes-
tinstrumentarium eine einfaktorielle Struktur herstellen ldsst, muss untersucht werden. Alle
Items sind 6-stufig likertskaliert. Die Pole reichen von 1 = ,stimme ganz und gar nicht zu“ bis
6 = ,stimme voll und ganz zu”,

Der folgenden Tabelle kénnen alle Items entnommen werden, die im Test enthalten sind. In
der linken Spalte sind die urspriinglichen Formulierungen der Original-ltems dargestellt, der
rechten Spalte kénnen die Test-ltems in ihrer Gberarbeiteten Version enthommen werden

(siehe Tabelle 3).

Urspriingliche Version Uberarbeitete Version (Heyl, Janz,
EZI (Kunz et al., 2010) Trumpa & Seifried, 2011)

EIO1 Je mehr Zeit Kinder mit besonderen Kinder mit besonderen Bediirfnissen
padagogischen Bediirfnissen in einer wirden in einer inklusiven Schulklasse
Regelklasse verbringen, desto letztendlich besser gefordert.

wahrscheinlicher ist es, dass sich die Qualitat
ihrer schulischen Forderung verbessert.

EI02 Je mehr Zeit Kinder mit besonderen Kinder mit besonderen Bediirfnissen
padagogischen Bedirfnissen in einer wirden in einer inklusiven Schulklasse
Regelklasse verbringen, desto eher werden sie  von den anderen Kindern schlecht
von anderen Mitschilern in ihrer Klasse behandelt werden.

schlecht behandelt.
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EIO4 Je mehr Zeit Kinder mit besonderen Kinder mit besonderen Bediirfnissen
padagogischen Bedirfnissen in einer wirden sich in einer inklusiven
Regelklasse verbringen, desto eher werden sie  Schulklasse allein und ausgeschlossen
sich an der Schule alleine und ausgeschlossen  fiihlen.
fihlen.

EIO6 Wenn Kinder mit besonderen padagogischen  Wenn Kinder mit besonderen
Bedirfnissen in der Regelklasse unterrichtet Bediirfnissen in einer inklusiven
werden, wiegen die Vorteile fiir die anderen Schulklasse sind, hat das auch Vorteile
Schiiler die moglichen Schwierigkeiten dieser  fiir die anderen Kinder, so dass
Praxis mehr als auf. mogliche Schwierigkeiten mehr als

aufgewogen werden.

EI10 Es ist moglich, die meisten Lektionen und Es ist in der inklusiven Schulklasse
Materialien des Regelklassenunterrichts moglich, die meisten Unter-
anzupassen, um besonderen padagogischen richtsstunden und Materialien
Bedirfnissen gerecht zu werden. anzupassen, um Kindern mit beson-

deren Bedirfnissen gerecht zu werden.

El12 Wenn Kinder mit besonderen padagogischen  Wenn Kinder mit besonderen
Bedirfnissen viel Zeit in Regelklassen Bediirfnissen in einer inklusiven
verbringen wiirden, dann wiirden sie nicht die  Schulklasse sind, bekommen sie
Unterstitzung erhalten, die sie eigentlich letztendlich nicht die spezielle
brauchten. Unterstitzung, die sie brauchen.

ElI13 Wenn Kinder mit besonderen padagogischen  Wenn Kinder mit besonderen
Bediirfnissen die meiste Zeit in Regelklassen Bediirfnissen in einer inklusiven
verbringen wirden, dann wirden sie Schulklasse sind, dann finden sie dort
Freundinnen und Freunde unter ihren auch Freundinnen und Freunde.
Mitschilern finden.

EI15 Die Qualitat des Regelklassenunterrichts wird  Die Qualitat des Unterrichts wird
besser, wenn Kinder mit besonderen besser, wenn Kinder mit besonderen
padagogischen Bediirfnissen integriert sind. Bediirfnissen dabei sind und

miteinbezogen werden.

ElI16 Wenn Kinder mit besonderen padagogischen Kinder mit besonderen Bediirfnissen
Bediirfnissen die meiste Zeit in Regelklassen werden in einer inklusiven Schulklasse
verbringen wiirden, dann wirden sie dort gleich gut unterstiitzt wie in einer
auch alle Unterstlitzung erhalten, die sie sonst Sonderschulklasse.
in einer Kleinklasse oder Sonderschule hatten.

ElI17 Der Regelklassenunterricht bietet fir Kinder Kinder mit besonderen Bediirfnissen
mit besonderen padagogischen Bediirfnissen  kdnnen in einer inklusiven Schulklasse
bedeutsamere Lernmoglichkeiten als eine Bedeutsameres lernen als in einer
Kleinklasse oder Sonderschule. Sonderschulklasse.

EI19 Je mehr Zeit Kinder mit besonderen Kinder mit besonderen Bediirfnissen
padagogischen Bediirfnissen in einer wirden in einer inklusiven Schulklasse
Regelklasse verbringen, desto eher werden sie  von den anderen Kindern gut
von anderen Mitschilern ihrer Klasse gut behandelt werden.
behandelt.

Urspriingliche Version Uberarbeitete Version (Heyl, Janz,
Eberl (2000) Trumpa & Seifried, 2011)
EIO3 Wie hoch schdtzen Sie die zeitliche Belastung  Die zeitliche Belastung von

von Grundschullehrern im Gemeinsamen
Unterricht im Vergleich zu Grundschullehrern
in Regelklassen ein?

Lehrer/innen in inklusiven Klassen ist
héher als bei Lehrer/innen in
traditionellen Klassen.
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EIO5 Der Einstieg in den Gemeinsamen Unterricht Der Unterricht in einer inklusiven
bedeutet/bedeutete fiir mich eine neue Klasse bedeutet fir mich eine neue
Herausforderung. Herausforderung.

EIO7 Glauben Sie, daB Sie im Gemeinsamen In einer inklusiven Klasse kénnen
Unterricht die behinderten und sowohl die Kinder mit
nichtbehinderten Schiler ihren Moglichkeiten  Beeintrachtigungen als auch die Kinder
entsprechend fordern kénn(t)en? ohne Beeintrachtigungen ihren

Moglichkeiten entsprechend geférdert
werden.

EIO8 Wie schitzen Sie die Verdnderungen ein, die Die Veranderungen hinsichtlich des
durch die Aufnahme von behinderten sozialen Klimas durch die Inklusion von
Schiilern hinsichtlich des sozialen Klimas Kindern mit besonderen Bediirfnissen
entstehen kénn(t)en? schatze ich positiv ein.

EI09 Waren Sie bereit, im Gemeinsamen Unterricht Ich kann mir vorstellen, im kommenden
zu arbeiten? Schuljahr in einer inklusiven Klasse zu

unterrichten.

El11 Wie hoch schatzen Sie die nervliche Belastung  Die nervliche Belastung von
von Grundschullehrern im Gemeinsamen Lehrer/innen in inklusiven Klassen ist
Unterricht im Vergleich zu Grundschullehrern  héher als bei Lehrer/innen in
in Regelklassen ein? traditionellen Klassen.

El14 Der Gemeinsame Unterricht bereichert mich Der Unterricht in einer inklusiven
selbst. Klasse ist eine Bereicherung fiir mich.

EI18 Ich befiirchte langerfristig eine Ich befiirchte, dass nicht ausreichend
Verschlechterung der fiir den Gemeinsamen Ressourcen fir die Umsetzung
Unterricht zugesagten Unterstiitzung. inklusiver MalRnahmen bereitgestellt

werden.

EI20 Glauben Sie, dal’ Sie selber behinderten Schiiler/innen mit Beeintrachtigungen
Schiilern mit einem Gefihl der Akzeptanz begegne ich mit einem Gefiihl der
begegnen kdnn(t)en? Akzeptanz.

ElI21 Der Einstieg in den Gemeinsamen Unterricht Der Unterricht in einer inklusiven
bedeutet/bedeutete fiir mich die Umstellung  Klasse bedeutet eine Umstellung
meiner unterrichtlichen Arbeit. meiner unterrichtlichen Arbeit.

ElI22 Der Gemeinsame Unterricht macht meine Der Unterricht in einer inklusiven
Arbeit interessanter/abwechslungsreicher. Klasse macht meine Arbeit

interessanter / abwechslungsreicher.

EI23 Der Einstieg in den Gemeinsamen Unterricht Der Unterricht in einer inklusiven
macht/machte mir Angst. Klasse macht mir Angst.

ElI24 Wie sehr fiihlen Sie sich aufgrund lhrer Aufgrund meiner bisherigen Ausbildung
bisherigen Ausbildung/Fortbildung/Erfahrung  (einschlieRlich Fortbildung) fiihle ich
qualifiziert, um eine Klasse mit Gemeinsamem mich qualifiziert, eine inklusive Klasse
Unterricht zu ibernehmen? zu Gbernehmen.

EI25 Fir Gemeinsamen Unterricht fiihle ich mich Fiir den Unterricht in einer inklusiven
prinzipiell nicht kompetent. Klasse fiihle ich mich prinzipiell nicht

kompetent.

EI26 Ich empfinde den Einstieg in den Ich empfinde den Unterricht in einer
Gemeinsamen Unterricht fiir mich als zu inklusiven Klasse flir mich als zu
belastend. belastend.

EI27 Sind Sie / wéren Sie bereit, in der Form des Ich kann mir vorstellen, im Team zu

Zwei-Lehrer-Systems zu unterrichten?

unterrichten (Team-teaching).

Tabelle 3: Darstellung der urspriinglichen (linke Spalte) und der liberarbeiteten Testitems (rechte Spalte) im Bereich D
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4.4.5 Bereich E — Aussagen zur Person

Zur Uberpriifung, inwiefern Persodnlichkeitsmerkmale mit der Einstellung zu Inklusion zusam-
menhédngen, wurde die Kurzversion des Big-Five-Inventory (Rammstedt & John, 2005) verwen-
det. Das Inventar erfasst die Faktoren der Personlichkeit Extraversion, Gewissenhaftigkeit,
Neurotizismus und Vertréiglichkeit mit jeweils vier Items und die Dimension Offenheit fiir Er-
fahrungen mit funf Items. Die insgesamt 21 Items werden auf einer flinfstufigen Likert-Skala

von 1= ,sehr unzutreffend” bis 5 = ,,sehr zutreffend" beantwortet.

Dass insbesondere die Beantwortung von Fragen im Themenkomplex ,,Behinderung” stark
von sozial erwiinschtem Antwortverhalten gepragt sein kann, wurde in der Literatur hinrei-
chend belegt (Greenwald, Poehlman, Uhlmann & Banaji, 2009; Greitemeyer, 2012; Paulhus &
John, 1998). Daher wurde im Bereich E die Kurzskala zur Messung der sozialen Erwiinschtheit
(Winkler, Kroh & Spiess, 2006) aufgenommen. Jeweils drei der insgesamt sechs Items bezie-
hen sich auf die Bereiche Selbsttduschung und Fremdtéuschung. Die ltems sind siebenstufig

likertskaliert (von 1 =, trifft (iberhaupt nicht zu“ bis 7 = , trifft voll zu").

4.4.6 Bereich F - Aussagen zur Tatigkeit als Lehrkraft

Um zu untersuchen, inwiefern die Einschatzung der eigenen Wirksamkeit in padagogischen
Handlungsfeldern mit der Einstellung zu Inklusion zusammenhangt, wurde die Skala der Leh-
rerselbstwirksamkeit (WirkLehr) nach Schwarzer und Schmitz (1999) verwendet. Die Skala be-
inhaltet 10 Items, die auf einer Likert-Skala mit vier Abstufungen (von 1 = ,stimmt nicht" bis 4

= ,stimmt genau”) beantwortet werden.

4.5 Durchfiihrung

Die Stichprobe umfasst alle Arten allgemeinbildender Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft in
den Schulamtsbezirken Mannheim und Heidelberg. Um gewahrleisten zu kdnnen, dass in der
Stichprobe vergleichbar grolRe Teilgruppen beriicksichtigt werden, wurden in jeder Schulart
gleich viele Fragebogen verteilt. So wurden bei Schularten mit kleineren Kollegien mehr Schu-
len in die Befragung einbezogen (oversampling). In den zufallig ausgewdahlten Schulen wurde
jeweils eine Vollerhebung angestrebt. Um eine mdglichst hohe Beteiligung zu gewahrleisten,
wurden verschiedene Aspekte bei der Verteilung der Fragebogen beachtet: Die Fragebogen
wurden nicht digital sondern in Papierform zur Verfligung gestellt, da nicht mit Sicherheit da-

von auszugehen war, dass alle Befragten einen Zugang zu einem Computer nutzen kénnen.



Methoden und forschungstheoretische Grundlagen 79

Des Weiteren wurden alle ausgewahlten Schulen vor Erhebungsbeginn telefonisch tber die
Studie informiert (Vorstellung der durchfiihrenden Institution, Angabe von Kontaktinformati-
onen, Schilderung des zeitlichen Ablaufs, kurze Darstellung des Forschungsprojekts, Ankindi-
gung des postalischen Versands der Fragebogen) (Bihner, 2011; Jonkisz, Moosbrugger &
Brandt, 2012). Jede Schulleitung erhielt ein Begleitschreiben, das von den jeweiligen Oberblir-
germeistern der Stadte und der Leitung des Staatlichen Schulamtes Mannheim verfasst wor-
den war und ein Anschreiben der Projektleitung, dem nochmals Informationen zur Studie ent-
nommen werden konnten. Mit jeder Schule wurden individuelle Termine vereinbart, an denen
sich Projektmitarbeiter telefonisch meldeten, um etwaige Riicklaufe zu erfragen und ggf. Ab-

holtermine zu vereinbaren.

Der Versand der Bogen erfolgte tGber die Hauspost der jeweiligen Stadte und wurde fir die
Lehrkrafte in Mannheim im Juli 2011 und fir die Lehrkrafte in Heidelberg im Juni 2012 vorge-

nommen.

Von den urspriinglich ausgewahlten 74 Schulen sagten drei Schulen noch vor Erhebungsbe-
ginn ihre Teilnahme an der Studie ab. Insgesamt wurden somit an 71 Schulen 1640 Fragebo-

gen an Lehrkrafte in Mannheim und Heidelberg ausgegeben.

4.6 Stichprobenzusammensetzung

Die Gesamtstichprobe von N = 652 Lehrkraften wird fiir alle folgenden Analysen in die drei
Untergruppen Grundschule (n = 186), weiterfihrende Schule (n = 346), die aus den Lehrkraf-
ten an Haupt-/Werkrealschulen, Realschulen und Gymnasien besteht, und Sonderschule (n =
120) aufgeteilt. Diese Aufteilung erfolgt, um eine zu geringe Anzahl an Lehrkraften pro Unter-
gruppe zu vermeiden und inhaltlich sinnvolle Analysen durchfiihren zu kdnnen. Die Angaben
der aufgefiihrten Teilgruppen wurden auf mogliche Unterschiede untersucht. Dies wurde bei
den Haufigkeitsangaben (Geschlecht, Erfahrung mit Menschen mit Behinderung, etc.) Gber x?-
Tests und bei den Mittelwertangaben (Alter, Berufserfahrung) Gber Varianzanalysen, jeweils

mit anschliefenden post-hoc-Analysen (Paarvergleichen) und dem Scheffé-Test umgesetzt.

Wie Tabelle 4 zu entnehmen ist, sind die Lehrkrafte der Teilgruppen durchschnittlich 43 bis 44
Jahre alt und verfligen im Schnitt Gber 15 bis 17,5 Jahre Berufserfahrung. Sowohl hinsichtlich
des Alters als auch der Berufserfahrung finden sich keine signifikanten Unterschiede zwischen

den Gruppen. 94% der befragten Lehrkrafte an Grundschulen und fast 90% der befragten
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Lehrkrafte an Sonderschulen sind weiblich; ein signifikant héherer Anteil als bei Lehrkraften
an weiterfiihrenden Schulen. Hier sind rund 70% der Befragten weiblichen Geschlechts. Mit
98,9% bzw. 99,2% ist signifikant mehr befragten Lehrkraften an Grund- bzw. Sonderschulen
der Begriff ,Inklusion’ bekannt, als das bei Befragten an weiterfiihrenden Schulen (88,7%) zu
beobachten ist. Rund zwei Drittel der Befragten an Grund- und weiterfiihrenden Schulen ver-
flgen Uber Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung (privater und/oder beruflicher Na-
tur). Diese Werte unterscheiden sich signifikant von den Werten der befragten Sonderschul-
lehrkrafte. Diese verfligen — bedingt durch ihren Lehramtsschwerpunkt —zu 100% (iber Erfah-
rungen mit Menschen mit Behinderung. Ebenfalls signifikante Unterschiede finden sich hin-
sichtlich der Frage, ob die Befragten Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen oder inklu-
siven Klassen haben. 27,9% der befragten Grundschullehrkrafte und 29,2% der befragten Son-
derschullehrkrafte haben diese Frage bejaht. Dies entspricht einem signifikant hoheren Anteil
als bei Lehrkraften, die an weiterfliihrenden Schulen befragt wurden und die Frage zu 18,4%
mit Ja beantworteten. In Bezug auf die Frage nach dem Besuch von Fortbildungen zu Inklusion
unterscheiden sich alle drei Teilgruppen signifikant voneinander. Mit knapp 26% an Grund-
schulen haben signifikant mehr Befragte als an weiterfiihrenden Schulen (9,3%) aber gleich-
zeitig auch signifikant weniger Befragte als an Sonderschulen (53%) themenspezifische Fort-

bildungen besucht.

Grundschule Weiterfiihrende Sonderschule
(n = 186) Schule (n = 346) (n =120)
Alter, in Jahren 44.22 44.93 43.56
(11.60) (11.86) (11.13)
Berufserfahrung, in Jahren 16.97 17.58 15.38
(11.55) (13.14) (11.26)
Geschlecht, weiblich*** 94%* 69%?" 89,8%"
Inklusion bekannt*** 98,9%" 88,7%" 99,2%"
Erfahrung mit MmB*** 64,5%" 62,4%" 100%8
Erfahrung mit der Tatigkeit in in- 27,9%" 18,4%" 29,2%"
tegrativen/inklusiven Klassen**
Fortbildung zu Inklusion*** 25,9%" 9,3%" 53%¢

Tabelle 4: Stichprobenzusammensetzung der befragten Lehrkrafte der Studie EFl. Anmerkung: *p < .05; **p < .01; ***p <
.001; Unterschiedliche Buchstaben-Indizes bedeuten signifikante Unterschiede.



Methoden und forschungstheoretische Grundlagen 81

4.7 Ubergreifende Auswertungsmethoden

Zur besseren Ubersicht werden die verschiedenen Auswertungsmethoden im Folgenden ge-
trennt aufgefiihrt. Diejenigen Methoden, die zur generellen Eignungstestung des Fragebo-
gens, zur Pilotierung und zum Umgang mit fehlenden Werten eingesetzt wurden, werden im
Folgenden als ibergreifende Methoden bezeichnet. Die Methoden, die zur strukturellen Ent-
wicklung und Validierung der Einstellungsskala verwendet wurden, werden als strukturbezo-
gene Methoden aufgefiihrt. Alle Methoden, die der inhaltlichen Analyse dienen, werden als

inhaltsbezogene Auswertungsmethoden dargestellt.

4.7.1 Pilotierung

Um das entwickelte Instrumentarium auf dessen grundsatzliche Eignung hin zu tberprifen,
wurde im Mai 2011 eine Pilotstudie an N =45 Lehramtsstudierenden der Padagogischen Hoch-
schule Heidelberg durchgefiihrt. Am Instrument wurden daraufhin kleinere Anderungen vor-

genommen.

4.7.2 Dateneingabe und —auswertung, geschlossene Fragen
Die Dateneingabe erfolgte Uber IBM SPSS Statistics 21. Zur Auswertung der geschlossenen
Fragen wurde IBM SPSS Statistics 22 genutzt. Ergdnzende Auswertungen wurden mit Mplus

vorgenommen. Zur Berechnung der Strukturgleichungsmodelle wurde IBM AMOS 22 genutzt.

4.7.3 Dateneingabe, offene Fragen

Die Dateneingabe erfolgte auch hier Gber IBM SPSS Statistics 21. Um die offenen Fragen aus-
zuwerten wurden diese, nach der Eingabe in SPSS, in MAXQDA 10 importiert. Diese Software
bietet die Moglichkeit, Datensatze Gber die Generierung von Kategoriensystemen zu kodie-

ren.

4.7.4 Umgang mit fehlenden Werten

Um eine statistisch saubere Auswertung der Fragebogendaten gewahrleisten zu kénnen,
mussten geeignete Verfahren gefunden werden, wie mit fehlenden Werten, sogenannten
Missings, umgegangen werden sollte. Fehlende Werte werden in der Literatur als gravieren-
des Problem fir die statistische Analyse angesehen und kénnen zu Verzerrungen und Verfal-

schungen statistischer Prozeduren fihren (Fichman & Cummings, 2003; Graham, 2012;
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Wayman, 2003; Wirtz, 2004). Als erster Schritt wird die Methode des listenweisen Ausschlus-

ses von Fallen, bei denen mehr als 50% der Daten fehlt, empfohlen (Graham, 2012).

Die multiple Imputation ist die derzeit fihrende state-of-the-art-Methode zum Umgang mit
fehlenden Werten in der Fachliteratur (Graham, 2012; Marchenko & Reiter, 2009; Rubin,
2004; Schafer, 1997; Schafer & Graham, 2002; Wirtz, 2004). Bei der multiplen Imputation wird
jeder fehlende Wert durch eine Reihe von plausiblen, alternativen Schatzwerten ersetzt (im-
putiert), die auf der Grundlage verschiedener Pradiktoren aus dem existierenden Datensatz
vorhergesagt werden. Auf diese Weise entstehen vielfache (multiple) Datensatze, die in einem
weiteren Schritt auf ihre jeweilige Variabilitat untersucht und letztendlich zu einem Datensatz
kombiniert werden. Dieser Datensatz kann dann mit gangigen statistischen Methoden unter-

sucht werden.

Es sind bei der Anwendung der oben beschriebenen Methode jedoch einige Restriktionen zu
beachten. So kann die multiple Imputation nur bei Datensatzen verwendet werden, bei denen
die zu schatzenden Werte zufallig fehlen, sich also kein spezifisches Muster der Missings er-
kennen lasst (Missing at random, MAR). Dariiber hinaus muss der jeweilige Datensatz so vor-
bereitet werden, dass nur die sogenannten Soft-Missings, also die fehlenden Werte, die aus
einem unbekannten Grunde fehlen, imputiert werden. Demgegeniiber missen die Hard-Mis-
sings, also diejenigen Werte, die systembedingt aufgrund der logischen Fragefiihrung® fehlen,
von der Imputation ausgeschlossen werden. Dies geschieht Giber die manuelle Aufstellung des
Imputationsmodells, das die Items umfasst, die Soft-Missings enthalten und imputiert werden
sollen. Alle Items, bei denen aufgrund der Filterflihrung Hard-Missings entstanden sind, diir-

fen explizit nicht Teil dieses Imputationsmodells sein.

4.8 Strukturbezogene Auswertungsmethoden zur Validierung der Skala

Um das zu entwickelnde Instrument einer eingehenden Gitepriifung zu unterziehen, erfolgt
eine Uberpriifung der Reliabilitits- und Validitatskriterien, die sich an den hohen Standards
statistischer Verfahren orientieren. So werden in einem ersten Schritt die sogenannten Giite-
kriterien der ersten Generation angewendet. Die Eindimensionalitat der Itemstruktur wird mit

Hilfe der explorativen Faktorenanalyse geprift. Dabei soll herausgefunden werden, ob auf-

8 Hard-Missings kommen beispielsweise bei Fragestellungen wie ,Haben Sie Kinder?” — ,Wenn ja, wie viele?“ vor. Die zweite Frage kann
nicht beantwortet werden, wenn die erste Frage bereits verneint wurde.
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grund der erhobenen Daten und der sich hieraus ergebenden Korrelationsstruktur der einzel-
nen Messindikatoren verschiedene Faktoren extrahiert werden kénnen, die wiederum den a-
priori Zuordnungen der Messindikatoren zu den hypothetisch angenommen Konstrukten ent-
sprechen (Weiber & Miihlhaus, 2014). Danach werden die Indikator- und Konstruktreliabilita-
ten untersucht. Um in diesem Zusammenhang die Messaquivalenz zu Uberpriifen, ist insbe-
sondere die Interne-Konsistenz-Reliabilitat von Bedeutung, die liber Cronbachs Alpha und die
Inter-ltem-Korrelation auf latenter Ebene und die Korrigierte-ltem-Skala-Korrelation (Trenn-

scharfe) auf Indikatorebene vorgenommen werden.

Da durch die Anwendung der bisher aufgefiihrten Gltekriterien der ersten Generation keine
explizite Schatzung von Messfehlern und damit auch keine statistische Validitatsprifung mog-
lich ist, wird in einem nachsten Schritt eine konfirmatorische Faktorenanalyse vorgenommen.
Auf diese Weise kdnnen sowohl die Messfehlervarianzen geschatzt werden als auch die Dis-
kriminanzvaliditat der hypothetischen Konstrukte tGberprift werden. Die Anwendung dieser
Kriterien wird auch als Glitepriifung der zweiten Generation bezeichnet und umfasst auf Indi-
kator- bzw. Faktorenebene die Uberpriifung der Indikatorreliabilitit, der Faktorreliabilitit und

der durchschnittlich je Faktor extrahierten Varianz (Kline, 2011).

Um die Konstruktvaliditdat des Modells zu priifen, ist die Beachtung der konvergenten, der dis-
kriminanten und der nomologischen Validitat von groRer Bedeutung. Die konvergente Validi-
tat wird Gber die empirische Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen Indikatoren und
Konstrukten erhoben. Die nomologische Validierung bezieht sich auf die theoretischen Bezie-
hungen zwischen den verschiedenen Konstrukten und auf die Beziehungen der einzelnen Kon-
strukte zu ihren jeweiligen Messindikatoren. Sie wird iber die Parameterschatzung des Struk-
turgleichungsmodells abgebildet, die die Anpassungsgiite der theoretischen Modellstruktur
an die empirisch erhobenen Daten angibt. Die diskriminante Validitat wird Gber die trenn-
scharfe Messung der einzelnen Konstrukte vorgenommen (Tabachnick & Fidell, 2014; Weiber

& Mihlhaus, 2014).

Im Folgenden werden die einzelnen Verfahren, die die Skalenbildung betreffen, beschrieben.
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4.8.1 Skalenbildung

Mit dem vollstandig imputierten Datensatz wird eine explorative Faktorenanalyse (Hauptkom-
ponentenanalyse) mit Varimax-Rotation gerechnet, die eine Einfachstruktur durch eine mog-
lichst hohe Trennscharfe der einzelnen Faktoren ermdglicht. Die Faktoren werden nach dem
Kaiser-Kriterium extrahiert. Zur Uberpriifung des Messmodells werden fiir alle Faktoren Cron-
bachs Alpha und fir alle Items die Inter-Item-Korrelationen sowie die Korrigierten-ltem-Skala-
Korrelationen (Trennscharfen) berechnet. Fir reliable Messinstrumente sollte Cronbachs Al-
pha 2.7, die Inter-ltem-Korrelation > .3 und die Korrigierte-ltem-Skala-Korrelation > .5 betra-

gen (Weiber & Miihlhaus, 2014).

Um die Messfehlervarianzen abschatzen zu kénnen und die Diskriminanzvaliditat des hypo-
thetischen Konstrukts, auf dem das Messinstrument aufbaut, Gberpriifen zu kénnen, wird im
nachsten Schritt eine konfirmatorische Faktorenanalyse gerechnet. Da fiir diese Analysen
keine imputierten Datensatze verwendet werden kénnen, werden die fehlenden Werte mit
dem in AMOS 22 implementierten Full-Information-Maximum-Likelihood (FIML)-Schatz-algo-
rithmus berechnet. Um die Gite der Indikatoren zu liberpriifen, werden die Signifikanzen der
Faktorladungen (iber die Critical Ratios und die Indikatorreliabilitaten kontrolliert. Hinsichtlich
der Critical Ratios gelten Werte von > 1.96 als Indizien dafiir, dass die Parameter im Modell
einen relevanten Beitrag zur Struktur des aufgestellten Modells leisten (Ullmann, 2014; Wei-

ber & Muhlhaus, 2014).

Als MaRe zur Betrachtung der globalen Giite des Modells werden neben dem normierten x2-
Wert, der fiir akzeptable Modelle < 5 sein sollte, auch alternative Indices genutzt. So sollten
fir ein akzeptables Modell CFl (Comparative Fit Index), TLI (Tucker Lewis Index) und AGFI (Ad-
justed Goodness of Fit Index) Werte > .9, und RMSEA (Root Mean Square Error of approxima-
tion) und SRMR (Standardized Root Mean Square Residual) Werte < .08 erreichen. Dariber
hinaus werden zum Vergleich der verschiedenen Modellalternativen die Informationskriterien
AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayes Information Criterion) und CAIC (Consistent A-
kaike Information Criterion) genutzt, die neben der Modellanpassung auch die Anzahl der Pa-
rameter des Modells und die StichprobengroBe einbeziehen. Es sollte die Modellalternative
gewahlt werden, bei der die drei Informationskriterien den geringeren Wert annehmen (Hair,

Black, Babin & Anderson, 2014; Homburg & Baumgartner, 1995; Kline, 2011; Tabachnick &
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Fidell, 2014; Urban & Mayerl, 2014; Weiber & Miihlhaus, 2014). Eine genaue Betrachtung der

GutemaRe verbunden mit einer begriindeten Auswahl erfolgt in Kapitel 4.9.

Zur Uberpriifung der diskriminanten Validitit werden die jeweiligen Faktorreliabilititen be-
trachtet und die durchschnittliche, je Faktor extrahierte Varianz (DEV) berechnet. Diese sollte

> .5 betragen und wird auch als Fornell-Larcker-Kriterium bezeichnet (Fornell & Larcker, 1981).

4.8.2 Kreuzvalidierung

Die eben beschriebenen Verfahren der Validierung unterliegen der Einschrankung, dass sie
alle an einem Datensatz, der Gesamtstichprobe, die innerhalb der Studie gezogen wurde, vor-
genommen werden. In solchen Fallen kann es dazu kommen, dass der Fehler des Modells un-
terschatzt wird und es zu einer Uberanpassung (overfitting) des Modells kommt. Das wiirde
bedeuten, dass das Modell an die zugrundeliegende Stichprobe zwar gut angepasst ist, aber
keinerlei Aussagekraft hinsichtlich anderer Stichproben besitzt (Kuhlmann, 2009). Um die Va-
liditat der entwickelten Skala Giber die bereits dargestellten Verfahren hinaus absichern zu
kénnen, wird eine Kreuzvalidierung vorgenommen. Durch dieses Verfahren wird es ermog-
licht, die Anpassungsgiite der aufgestellten Modellstruktur an unterschiedlichen Stichproben
zu Uberprifen. Dazu wird der vorliegenden Datensatz per Zufall in k gleichgroRe Teildaten-
satze aufgeteilt. k-1 Teildatensatze dienen dann in Form von Kalibrierungsstichproben der
Aufstellung der Regressionsgleichung, anhand derer die Parameter der Validierungsstich-
probe vorhergesagt werden sollen. Ein Abgleich der vorhergesagten Werte mit den tatsachli-
chen Werten der Validierungsmenge ermdglicht dann eine Einschatzung der Glite des Modells

(Wirtz & Nachtigall, 2012; Wollschlager, 2014).

Aus den verschiedenen moglichen Umsetzungsformen der Kreuzvalidierung (fir einen detail-
lierten Uberblick: Wollschldger, 2014) wird fiir die vorliegende Untersuchung eine in der Lite-
ratur sehr gangige Variante gewahlt — die stratifizierte k-fache Kreuzvalidierung. Bei dieser
Umsetzungsform wird der Datensatz per Zufall in k gleichgroRe, stratifizierte Datensatze auf-
geteilt. In der Praxis wird, aufgrund einer Reduzierung der Berechnungszeit, des Ofteren ein
Wert von k = 2 gewahlt. In der Literatur wird demgegentiber eine Anzahl von k zwischen 3 und

10 empfohlen (Wollschlager, 2014).
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Da das Verfahren der Kreuzvalidierung in der vorliegenden Studie lediglich einen ergdnzen-
den, Uberprifenden Validierungsschritt darstellt, werden die in Kapitel 4.9 aufgefiihrten Gu-
temale zur Beurteilung der Eignung der Modellstruktur angewendet. Auf alle flnf Teilstich-
proben wird die, an der Gesamtstichprobe, ermittelte Modellstruktur Gibertragen und evalu-
iert. Sollten die GltemaRe bei einzelnen Teilstichproben nicht den erlduterten Kriterien ent-
sprechen, spricht dies dafiir, dass ein overfitting vorliegt und die Modellstruktur somit in der

erarbeiteten Version nicht generalisierbar ist (Kuhlmann, 2009).

4.9 Inhaltsbezogene Auswertungsmethoden

Nach der Darstellung der Methoden, die sich auf die Entwicklung und Validierung der Skala
beziehen, sollen inhaltliche Analysen angeschlossen werden. Auch hier werden verschiedene
Methoden miteinander kombiniert, um eine moglichst umfassende Auswertung zu gewahr-

leisten.

4.9.1 Multiple lineare Regressionsanalysen

Die Untersuchung der Beziehung zwischen den Skalenwerten (als abhangige Variablen bzw.
Kriteriumsvariablen) und verschiedenen Kovariaten (als unabhangige Variablen bzw. Pra-
diktorvariablen) erfolgt Gber Regressionsanalysen. Hierbei werden die Zusammenhange zwi-
schen den Variablen beschrieben und die Werte der abhadngigen Variablen prognostiziert

(Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2011; Bortz & Schuster, 2010).

Zur Beurteilung der Giite der Regressionsfunktion werden verschiedene MaRe herangezogen.
Das BestimmtheitsmaR R? gibt die Giite der Anpassung der Regressionsfunktion an die empi-
rischen Daten (,goodness of fit“) an (Backhaus et al., 2011). Da das BestimmtheitsmaR R?
durch die Anzahl der Regressoren im Modell beeinflusst wird, und daher die Gefahr besteht,
dass durch hinzukommende Regressoren der Erklarungsanteil ,zufallig’ groRer wird, wird au-
Rerdem das korrigierte BestimmtheitsmaR zusatzlich berlicksichtigt. Um zu Gberpriifen, ob
das geschatzte Modell nicht nur fiir die jeweilige Stichprobe, sondern auch fiir die Grundge-
samtheit Glltigkeit besitzt, muss zusatzlich die Signifikanz des Modells berechnet werden.
Hierzu wird die F-Statistik verwendet, bei der neben der Streuungszerlegung auch der Umfang

der Stichprobe beriicksichtigt wird (Fahrmeier, Kiinstler, Pigeot & Tutz, 2011).
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4.9.2 Einfaktorielle (Ko-)Varianzanalysen

Des Weiteren soll analysiert werden, ob sich innerhalb der Skalenwerte gruppenspezifische
Unterschiede feststellen lassen. Dazu werden einfaktorielle Kovarianzanalysen gerechnet, je-
weils unter Kontrolle der Kovariaten Alter, Geschlecht und der Tendenz zu sozial erwiinschtem
Antwortverhalten. Varianzanalysen (ANOVAs) sind eine der am haufigsten verwendeten Ver-
fahren der Inferenzstatistik und dienen der Untersuchung von Mittelwertsunterschieden auf
Signifikanz (Nachtigall & Wirtz, 2009). Bei signifikanten Ergebnissen der Varianzanalysen wer-
den diese mittels sogenannter post-hoc-Analysen untersucht, um zu identifizieren, welche

Gruppen sich signifikant voneinander unterscheiden. Hier wird der Scheffé-Test genutzt.

Zur Auswertung der Analysen in Abhangigkeit der Selbstwirksamkeit wird ein Median-Split
durchgefihrt. Werte, die als eher niedrig ausgepragte Selbstwirksamkeit kategorisiert wer-
den, erstrecken sich von 0 bis 2.49. Werte, die als eher hoch eingestuft werden, umfassen den
Bereich von 2.50 bis 4. Fiir die Skalenwerte der Einstellungs(sub)skalen wird als Split der the-
oretische Mittelwert gewahlt. Eher niedrige Einstellungswerte erstrecken sich somit von 0 bis

3.49; eher hohe Werte decken den Bereich von 3.50 bis 6 ab.

4.9.3 Multivariate Varianzanalysen mit Messwiederholung

Um die Ergebnisse der Skalenwerte der Fallbeispiele miteinander in Bezug setzen zu kdnnen,
werden im Rahmen des Allgemeinen Linearen Modells multivariate Varianzanalysen (MANO-
VAs) mit Messwiederholung gerechnet, bei der die mehrfach gemessenen abhangigen Variab-
len wie mehrere abhangige Variablen analysiert werden (Nachtigall & Wirtz, 2009; Pospeschill,

2006).

4.9.4 Generierung des Kategoriensystems zur Auswertung der offenen Fragen

Um die offenen Fragen auszuwerten, werden diese nach der Eingabe in SPSS in MAXQDA 10
(Verbi) importiert. Die Erstellung des in der Studie verwendeten Kategoriensystems erfolgt
induktiv, die Kategorien werden daher in einem ersten Schritt mittels systematischer Reduk-
tionsprozesse aus dem vorhandenen Material abgeleitet (Mayring, 2007). Die auf diese Weise
erstellten Kategorien und die Zuweisung jeder einzelnen Aussage zu den Kategorien werden
in einem sich anschlieRenden zweiten Schritt durch Gruppendiskussionen abgesichert. An den

Gruppendiskussionen nehmen die drei Projektleiterinnen und die Projektmitarbeiterin teil.
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Um zu Uberprifen, inwiefern die Zuweisung der Aussagen zu den Kategorien dennoch subjek-
tiv gepragt sein konnte, werden die Aussagen zu den Forderungen beispielhaft einer Inter-
Rater-Ubereinstimmungsmessung unterzogen. An dieser Stelle wird einerseits die absolute
Ubereinstimmung der vorliegenden Kodierungen beider Urteiler (Rater) berechnet, dariiber
hinaus aber auch das statistische Glutemall Cohens Kappa nach J. Cohen berechnet. Dieses
MaR gibt Aufschluss iiber die Ubereinstimmungsgiite von kategoriellen Merkmalen. Der
Kappa-Koeffizient beriicksichtigt bei der Einschitzung der Rater-Urteile den Anteil an Uber-
einstimmungen, der rein zufallig bedingt sein kdnnte und nimmt einen Wert zwischen 0 und
1 an. Werte > .81 gelten als (fast) perfekte Ubereinstimmung (Bortz & Schuster, 2010; Grou-
ven, Bender, Ziegler & Lange, 2007). Ob sich die Nennungen der einzelnen Kategorien zwi-
schen unterschiedlichen Gruppen voneinander unterscheiden, wird lGber zweiseitige Signifi-

kanztests (Pearsons Chi-Quadrat) getestet.

4.9.5 Strukturgleichungsmodellierung

Die Skala, die entwickelt werden soll, soll in einem weiteren Schritt auf Zusammenhange mit
anderen Variablen, die ebenfalls in der Studie erhoben wurden, untersucht werden. Dazu wird
eine Strukturgleichungsmodellierung vorgenommen, deren Grundannahmen und Ziele, Vor-

gehen und Evaluation im Folgenden naher beschrieben werden soll.

4.9.5.1 Grundidee und Ziel

Um komplexe wechselseitige Abhangigkeiten zwischen Merkmalen bzw. Variablen untersu-
chen zu kénnen, dient die neu entwickelte Skala als Grundlage einer Strukturgleichungsmo-
dellierung. Innerhalb dieser Form der Analyse soll auf der Basis eines theoretisch fundierten
Hypothesensystems untersucht werden, inwiefern die theoretisch aufgestellten Beziehungen
mit dem empirisch erhobenen Datenmaterial Gbereinstimmen. Somit sind Strukturgleichungs-
analysen in den meisten Fallen konfirmatorischer Natur (Backhaus et al., 2013; Schilling,
2001). Die Hauptaufgabe in der Anwendung einer Strukturgleichungsmodellierung besteht da-
rin, ein theoretisch und sachlogisch begriindetes Beziehungsgeflige zwischen beobachtbaren
(manifesten) Variablen und nicht-beobachtbaren (latenten) Variablen in eine formale Glei-
chungsstruktur zu Gberfiihren. Diesem Strukturmodell sind verschiedene Wirkungsbeziehun-
gen der einbezogenen Variablen zu entnehmen, indem eine Unterscheidung zwischen unab-
hangigen (exogenen) Variablen und abhdngigen (endogenen) Variablen vorgenommen wird.

Unabhangige Variable spiegeln in einem Strukturgleichungsmodell Bedingungen wider, die,
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allgemein gesprochen, Effekte bei einer oder mehreren abhangigen Variablen hervorrufen.
Auf diese Weise werden Interpretationen der dargestellten Zusammenhange ermoglicht

(Weiber & Mihlhaus, 2014).

4.9.5.2 Vorgehen

Das zu entwickelnde Strukturgleichungsmodell mit latenten Variablen besteht in der Regel aus
dem Strukturmodell, dem Messmodell der latenten exogenen Variablen und dem Messmodell
der latenten endogenen Variablen. Das Strukturmodell bildet die theoretisch und/oder sach-
logisch begriindeten vermuteten Zusammenhange der latenten Variablen Gber die unterstell-
ten Zusammenhange zwischen den exogenen und den endogenen Variablen ab. Exogene Va-
riable, die selbst nicht durch das Modell erklart werden (sie entsprechen daher den unabhan-
gigen Variablen), dienen dabei als erklarende GréRen fiir die endogenen Variablen (abhangige
Variablen). Die beiden Messmodelle der latenten Variablen enthalten jeweils die empirischen
Messwerte der Operationalisierung der exogenen bzw. endogenen Variablen und stellen so-
mit die angenommenen Zusammenhange zwischen den Messwerten und den exogenen bzw.
endogenen Variablen dar (Urban & Mayerl, 2014; Weiber & Mihlhaus, 2014). Nach der Kon-
zeptualisierung (Aufstellung des Strukturmodells) folgt die Operationalisierung der latenten
Konstrukte Uber die Formulierung der Messmodelle. Durch die Verbindung des Strukturmo-
dells mit den beiden Messmodellen wird das vollstandige Strukturgleichungsmodell aufge-

stellt.

4.9.5.3 Evaluation des Gesamtmodells

Die Evaluation des aufgestellten Strukturgleichungsmodells bildet das Kernstlick der Analyse.
Allgemein formuliert wird an dieser Stelle untersucht, ob sich die aufgrund von theoretischen
und sachlogischen Uberlegungen aufgestellte Hypothesenstruktur anhand der erhobenen Da-
ten auch empirisch bestatigen lasst (Weiber & Muhlhaus, 2014). Die Evaluation des Gesamt-
modells besteht einerseits aus der Beurteilung der Teilstrukturen des Modells und anderer-
seits aus der Beurteilung der Gesamtstruktur. Die Evaluation der Teilstrukturen wird durch die
Ausfuhrungen in Kapitel 4.8 bereits ausfiihrlich abgedeckt und wird an dieser Stelle nicht

nochmals dargestellt.
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Um die Gesamtglite eines Modells abzuschatzen, stehen verschiedene inferenzstatistische,
deskriptive und inkrementelle Gltekriterien zur Verfligung, die im Folgenden naher beschrie-
ben werden. Einige Gltekriterien wurden bereits hinsichtlich der Durchfiihrung der konfirma-
torischen Faktorenanalyse (als Spezialfall der Strukturgleichungsmodellierung) in Kapitel 4.8
angesprochen. Da die Uberpriifung der Giitekriterien jedoch ein Herzstiick der Evaluation dar-
stellt, werden einige dieser Kriterien im Folgenden nochmals vertieft diskutiert und ihre Eig-

nung fiir die vorliegenden Strukturgleichungsanalyse abgewogen.

4.9.5.3.1 Inferenzstatistische Gutekriterien

Eines der wichtigsten inferenzstatistischen Gutekriterien ist der x>-Test, der im Grunde ge-
nommen die Anpassungsglite der empirischen Varianz-Kovarianz-Matrix an die modelltheo-
retische Varianz-Kovarianz-Matrix berechnet. Der x2-Test weist jedoch insbesondere bei gro-
Reren Stichprobenumfangen deutliche Schwachen auf und reagiert daullerst sensibel auf Ab-
weichungen zwischen empirischer und modelltheoretischer Varianz-Kovarianz-Matrix. In der
Literatur wird daher dazu geraten, von einer Verwendung dieses Testverfahrens abzusehen
oder den x2-Wert im Verhiltnis zur Anzahl der Freiheitsgrade als normierten x?-Wert deskrip-
tiv zu interpretieren (Browne & Cudeck, 1993; Kline, 2011; Weiber & Miihlhaus, 2014). Wegen
der hohen Storanfalligkeit bei groReren Stichproben sollte zudem das Hoelter-Kriterium un-
bedingt in die Betrachtung miteinbezogen werden. Dieses gibt die kritische StichprobengroRe
an, bei der das betrachtete Modell mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von a = .05 bzw. a =

.01 gerade noch akzeptiert werden wiirde.

Als inferenzstatistisches Mittel der Wahl wird insbesondere der Root-Mean-Square-Error of
Approximation (RMSEA) diskutiert. Im Gegensatz zum x>-Test, der die ,Richtigkeit” des aufge-
stellten Modells prift, gibt der RMSEA die Approximation, also die Anndaherung des Modells
an die Realitdt an. Neben dem x?-Wert des Modells und der Anzahl der Freiheitsgrade wird
auch der Stichprobenumfang und ggf. die Anzahl der betrachteten Gruppen in die Berechnung
einbezogen. Fiir einen guten (,,close”) Modell-Fit sollte der RMSEA < .05 und fiir einen akzep-
tablen (,,reasonable”) Modell-Fit < .08 sein (Hair et al., 2014; Ullmann, 2014; Weiber & Mhl-
haus, 2014).
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4.9.5.3.2 Deskriptive Gutekriterien

Deskriptive Gutekriterien geben an, ob eine bestehende Differenz zwischen der modelltheo-
retischen und der empirischen Varianz-Kovarianz-Matrix vernachldssigt werden kann. Man
unterscheidet dabei absolute Fitmalle von Goodness-of-Fit-Malien, die jeweils sogenannte
Cutoff-Werte angeben, deren Unter- bzw. Uberschreiten® auf einen guten Modell-Fit hindeu-

ten.

Der Standardized Root Mean Square Residual (SRMR) als absolutes FitmaR setzt den Diffe-
renzwert der Abweichung zwischen der empirischen und der modelltheoretischen Varianz-
Kovarianz-Matrix in Relation zu der Anzahl an insgesamt erhobenen Indikatoren. Je kleiner der
SRMR desto besser ist die modelltheoretische Anpassung an die empirische Datenlage. Werte
von < 0.1 gelten als akzeptabel, Werte < .05 als gut (Hair et al., 2014; Homburg, Klarmann &
Pflesser, 2008).

Die beiden als klassisch zu bezeichnenden Godness-of-Fit-Malle Godness-of-Fit-Index (GFl)
und Adjusted-Goodness-of-Fit-Index (AGFI) messen die relative Menge an Varianz und Kova-
rianz des Modells. Sie entsprechen damit dem BestimmheitsmaR R? in regressionsanalytischen
Berechnungen und nehmen Werte zwischen 0 und 1 an, wobei ein Wert von 1 aussagt, dass
alle empirischen Varianzen und Kovarianzen durch das theoretische Modell wiedergegeben
werden (Ullmann, 2014; Weiber & Mihlhaus, 2014). Im Unterscheid zum GFl nimmt der AGFI
zusatzlich noch die Anzahl der Modellparameter und der Freiheitsgrade als Grundlage und
korrigiert bzw. adjustiert auf diese Weise den GFl. Fiir einen guten Modell-Fit sollten beide
Werte > .9 sein (Kline, 2011; Urban & Mayerl, 2014). Aufgrund der sinnvollen Ergdnzung, die
der AGFI bietet, sollen fiir die vorliegende Betrachtung beide Godness-of-Fit-MaRe genutzt

werden.

4.9.5.3.3 Inkrementelle Gutekriterien

Zur Prifung der absoluten Modellanpassung ist neben der Verwendung der bereits beschrie-
benen Fitmalie auch der Vergleich von Modellen mit gleichen Konstrukten aber unterschied-
lichen Beziehungen zu einander (Pfaden) angebracht. So beziehen sich die inkrementellen Fit-
male auf den Vergleich zwischen dem Modell, das vom Anwender formuliert wird (Default

model), und dem sogenannten Basismodell (Independence Model). Das Independence Modell

% Es hangt von den spezifischen MaRen ab, ob die Giite dadurch gekennzeichnet ist, dass ein Wert unterschritten
oder (iberschritten werden sollte. Im Folgenden wird dies jeweils gesondert gekennzeichnet.
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zeichnet sich dadurch aus, dass alle manifesten Variablen als statistisch unabhangig angese-
hen werden (Weiber & Miihlhaus, 2014). Die inkrementellen Fitmalle geben an, wie groR die
Diskrepanz zwischen Default Modell und Independence Modell hinsichtlich des x2-Wertes ist
und berechnen damit, inwiefern das Default Model die empirischen Daten besser darstellen
kann als das Independence Model (baseline comparisons). Umso geringer die Diskrepanz zwi-
schen beiden Modellen ist, desto schlechter ist das Default Modell und desto mehr ndhern

sich die Fitmalle an 0 an.

Als gangige inkrementelle Fitmalle werden in der Regel der Tucker-Lewis-Index (TLI) und der
Comparative Fit Index (CFl) genutzt. Wahrend der TLI neben der Differenz der x>-Werte auch
die Anzahl der Freiheitsgrade der beiden Modelle betrachtet, beriicksichtigt der CFl nicht die
x>-Verteilung, sondern Verteilungsverzerrungen (nonzentrale x>-Verteilung) als Grundlage. Bei
beiden Fitmalien sprechen Werte von > .9 fiir einen guten Modell-Fit (Hair et al., 2014; Kline,

2011; Ullmann, 2014).

4.9.5.4 Ergebnisinterpretation
Die berechneten Parameterschatzungen werden in einem letzten Schritt mit dem hypothe-
tisch formulierten Modell abgeglichen. Auf dieser Grundlage muss entschieden werden, ob

eine empirische Bestatigung der aufgestellten Hypothesen gelungen ist.

4.9.5.4.1 Plausibilitatspriifung und Beurteilung der Parameter

Zundachst muss kontrolliert werden, ob die Vorzeichen der einzelnen Parameter im Einklang
mit den aufgestellten Hypothesen des Strukturmodells stehen. Danach sollten die Parameter
anhand von statistischen Kennwerten interpretiert werden. Hier dienen die Critical Ratios, die
fiir jeden geschitzten Parameter ausgegeben werden, zur Orientierung. Uberschreiten sie den
kritischen Wert von 1.96, so kann die Nullhypothese mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von
a = .05 verworfen werden. Die Critical Ratios werden im Zusammenhang mit der Wahrschein-
lichkeit p interpretiert, dass ein Parameter signifikant von Null verschieden ist. Um einen Riick-
schluss auf die Starke eines signifikanten Zusammenhangs ziehen zu kdnnen, miissen zusatz-
lich die standardisierten Regressionsgewichte betrachtet werden. Erreichen diese einen Wert
von 2 .1 ist von einem schwachen Effekt, ab Werten von 2 .2 von einem bedeutungsvollen

Effekt auszugehen (Weiber & Miihlhaus, 2014).
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4.9.5.4.2 Analyse der Effekte

Die in einem Modell als signifikant identifizierten Effekte werden in direkte, indirekte und to-
tale Effekte unterschieden. Dabei wird unter direkten Effekten die unmittelbare Wirkung einer
Variablen auf eine andere verstanden. Indirekte Effekte liegen dann vor, wenn eine Wirkung
einer Variablen (iber eine oder mehrere zwischengeschaltete Variablen vorliegt. Die Zusam-
menfassung von direkten und indirekten Effekten wird als totaler Effekt bezeichnet (Kline,

2011).

4.9.5.5 Mehrgruppenanalyse

In der vorliegenden Studie ist nicht nur von Interesse, inwiefern sich verschiedene, a-priori
postulierte Zusammenhange durch das empirische Datenmaterial bestatigen lassen, sondern
auch, ob die unterstellten Zusammenhange fir unterschiedliche Gruppen gleichermalien giil-
tig sind. Fiur diese Untersuchung sind sogenannte Multi-Group-Analysen notwendig. Sie er-
moglichen eine simultane Schatzung eines vollstandigen Modells (iber mehrere Gruppen hin-
weg und werden auch als Mehrgruppenanalyse bezeichnet. Uber alle betrachteten Gruppen
werden zur Durchfiihrung der Mehrgruppenanalyse zwei Modellvarianten geschatzt. Zuerst
wird das unrestringierte Modell, in dem alle freien Modellparameter entsprechend dem auf-
gestellten Modell fiir die Gruppen getrennt geschatzt werden, getestet. In einem anschlieRen-
den Schritt wird das vollstandig restringierte Modell geschatzt, bei dem alle Modellparameter
zwischen den Gruppen restringiert, also gleich gesetzt werden. Wenn beide Modellvarianten
den identischen Gesamt-Fit ergeben, weisen alle Messmodelle in den betrachteten Gruppen
einen identischen Inhaltsgehalt und vergleichbare Reliabilitditen auf. Gegebenenfalls vorlie-
gende Unterschiede hinsichtlich der Pfadkoeffizienten deuten demnach auf tatsachliche Un-
terschiede zwischen den Gruppen hin. Ein identischer Gesamt-Fit setzt dabei voraus, dass die
Differenzen zwischen den betrachteten FitmaRen nicht groRRer als .01 sind (Cheung & Rens-

vold, 2002; Ullmann, 2014; Urban & Mayerl, 2014; Weiber & Miihlhaus, 2014).

Als zwingende Voraussetzung fir die Durchflihrung dieser Analysen muss gewahrleistet sein,
dass die unterschiedlichen Gruppen hinsichtlich ihrer strukturellen Merkmale vergleichbar
sind. Ist dies der Fall, wird von vollstandiger faktorieller Messinvarianz gesprochen. Innerhalb
dieser faktoriellen Invarianz werden verschiedene Stufen unterschieden, die sich aus der Rest-
riktion unterschiedlicher Modellparameter (sogenannte ldentitatsrestriktionen) ergeben und

im Folgenden besprochen werden. Da in der praktischen Umsetzung eine Einhaltung der
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strengen Kriterien der faktoriellen Invarianz oft nicht maoglich ist, kdnnen auf den verschiede-
nen Invarianzstufen in einem bestimmten Umfang einzelne Identitatsrestriktionen aufgeho-
ben werden. Man spricht in diesem Fall von partieller Invarianz (Byrne, 2004; Weiber & Mihl-

haus, 2014).

4.9.5.5.1 Konfigurale Messinvarianz

Konfigurale Messinvarianz wird auch als schwacher Grad der faktoriellen Invarianz bezeichnet
und liegt vor, wenn eine identische Aufstellung der Messmodelle (latente und manifeste Va-
riablen) fiir die unterschiedlichen Gruppen gegeben ist. Die einzelnen Konstrukte miissen da-
her identisch operationalisiert werden und dariiber hinaus in beiden Gruppen einen akzep-
tablen Modell-Fit aufweisen. Das Vorliegen der konfiguralen Invarianz stellt die zentrale Vo-
raussetzung fur alle folgenden Stufen der zu untersuchenden Messinvarianz dar (Weiber &

Muhlhaus, 2014).

4.9.5.5.2 Metrische Messinvarianz

Von metrischer Invarianz bzw. faktorieller Invarianz mittleren Grades kann ausgegangen wer-
den, wenn die Héhe der Faktorladungen in allen Gruppen identisch ist. Zur Uberpriifung der
Invarianz auf dieser Stufe werden die Faktorladungen restringiert, wahrend alle anderen Mo-
dellparameter frei geschatzt werden. Ergibt sich hierdurch im Vergleich zum unrestringierten
Modell ein schlechterer Modell-Fit, liegt keine metrische Invarianz vor und ein Gruppenver-
gleich ist daher unzuldssig. Wenn demgegeniiber sowohl konfigurale als auch metrische Inva-
rianz gegeben sind, kdnnen die Beziehungen der Konstrukte des Strukturmodells verglichen

werden (Urban & Mayerl, 2014).

4.9.5.5.3 Skalare Messinvarianz

Die starke Form faktorieller Invarianz bzw. skalare Messinvarianz liegt vor, wenn zusatzlich zur
metrischen Invarianz auch die Konstanten der Messindikatoren identisch sind. Zur Uberpri-
fung werden neben den Faktorladungen auch die Indikatorkonstanten (Intercepts) restrin-
giert. Der resultierende Modell-Fit wird mit dem des metrischen Modells verglichen. Liegt kein
deutlich schlechterer Fit vor, kann von skalarer Messinvarianz ausgegangen werden (Temme

& Hildebrandt, 2008).
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4.9.5.5.4 Messfehler-Invarianz

Von einer Invarianz der Messfehler kann ausgegangen werden, wenn alle drei bereits genann-
ten Invarianzen erflllt sind und zusatzlich die Fehlervarianzen der Items zwischen den Grup-
pen identisch sind. Allerdings wird dieser Test oft als zu streng angesehen und daher nur vor-

sichtig interpretiert (Byrne, 2010).

Sind die Stufen faktorieller Invarianz bis einschlieRlich der skalaren Invarianz erfiillt, kbnnen
anschlielend gruppenbezogene Unterschiede des aufgestellten Strukturgleichungsmodells

analysiert werden.
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5 Ergebnisse der Untersuchung

»We are drowning in information and starving for knowledge”
Rutherford D. Roger

Im Folgenden werden zuerst in einem allgemeinen Teil die Eckdaten der Ergebnisse darge-
stellt. Dieser Teil umfasst die Riicklaufzahlen (Kapitel 5.1), die Aufbereitung des Datensatzes
insbesondere im Hinblick auf die Imputation der fehlenden Werte (Kapitel 5.2) und die Relia-

bilitatsangaben der untersuchten Kovariaten (Kapitel 5.3).

Die sich daran anschliefende Darstellung der Hauptergebnisse der Studie orientiert sich an
den in Kapitel 3 erarbeiteten Untersuchungsschwerpunkten und den dort aufgestellten Hypo-
thesen. So wird zunachst auf die Ergebnisse der Entwicklung und Validierung der Skala einge-
gangen (Kapitel 5.4), bevor die inhaltlichen Analyseergebnisse der affektiven Einstellungskom-
ponente dargestellt werden (Kapitel 5.5). Dabei werden zuerst die Forschungsfragen, die im
Zusammenhang mit dem explorativ angelegten Untersuchungsschwerpunkt 3 aufgestellt wur-
den, untersucht und beantwortet. Die Analyse moglicher Zusammenhange schlieBt sich dann
in Unterkapitel 5.6 an. Hier werden die Hypothesen, die sich auf die vermuteten Zusammen-
hange zwischen der Einstellung und den in Kapitel 2.2.5 identifizierten Aspekten beziehen,
untersucht. Zur Analyse des flinften Untersuchungsschwerpunktes werden unter 5.7 die Er-
gebnisse der Strukturgleichungsanalyse vorgestellt. Danach erfolgt ein zusammenfassender

Uberblick tiber alle aufgestellten und getesteten Forschungsfragen und -hypothesen.

5.1 Riicklaufe der Erhebung

Die erste Ausgabe der Fragebégen an die Mannheimer Lehrkrafte erfolgte vier Wochen vor
Schuljahresende (Juli 2011). Bei der ersten Ricklaufrunde im September 2011 konnten 196
Fragebogen, im Oktober 2011 weitere 146 und schlieflich im Dezember 2011, bei der letzten
Ricklaufrunde, nochmals 27 Lehrerfragebodgen an den Schulen in Mannheim abgeholt wer-

den.

Die Erhebung in Heidelberg begann etwa ein Jahr nach der Erhebung im Stadtbezirk Mann-
heim. Nach den Erfahrungen in Mannheim wurden in Heidelberg die Fragebtgen an die Lehr-

krafte noch deutlich vor Schuljahresende (Mitte Juni 2012) ausgegeben. Innerhalb der ersten
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Racklaufwelle im Juli 2012 konnten 102 Fragebdgen abgeholt werden. Im September 2012

und Oktober 2012 wurden weitere 118 bzw. 77 Bégen von den Lehrkraften abgegeben.

In Tabelle 5 werden die ausgegebenen Fragebdgen und die Riicklaufquoten stadt- und schul-

artspezifisch aufgefihrt.

Stadt Mannheim Heidelberg
Einbezoge-
ne Schularten
Schulen Lehrkrafte Schulen Lehrkrafte
(n) (n) (n) (n)

Sonderschulen 6 4

- Ausgabe 190 95

- Ricklauf 75 47

- Quote 39,5% 49,5%
Grundschulen 12 17

- Ausgabe 195 190

- Ricklauf 88 101

- Quote 45,0% 53,0%
Haupt-/ Werkreal- 9 5
schulen

- Ausgabe 180 80

- Ricklauf 53 21

- Quote 29,5% 26,5%
Realschulen 6 4

- Ausgabe 205 145

- Ricklauf 119 35

- Quote 58,0% 24,0%
Gymnasien 4 4

- Ausgabe 200 160

- Riicklauf 34 93

- Quote 17,0% 58,0%
Gesamt 37 34

- Ausgabe 970 670

- Ruicklauf 369 297

- Quote 38,0% 44,5%

Tabelle 5: Stadt- und schulartbezogene Darstellung der ausgegebenen Fragebdgen und deren Ricklaufquoten
Es ergibt sich fiir die Gesamtstichprobe bei 1640 ausgegebenen Fragebégen und 666 zurlick-
erhaltenen Fragebdgen eine fir schriftliche Befragungen zufriedenstellend groRRe Ausschop-

fungsquote von 40,6% (Schnell, Hill & Esser, 2013).

Berlicksichtigt man die statistischen Kennwerte Uber die Gesamtzahl an beschaftigten Lehr-
kraften in den Schulamtsbezirken Mannheim und Heidelberg des Statistischen Landesamtes

Baden-Wirttemberg der Schuljahre 2011/12 und 2012/13, so nahmen insgesamt 24,7% der



98 Ergebnisse der Untersuchung

Gesamtpopulation an Lehrkraften (18,7% in Mannheim und 41,3% in Heidelberg) an der Stu-
die teil (siehe Tabelle 6).

Schuljahr Schuljahr Gesamt
2011/12 Stadtbe- 2012/13 Stadtbe-
zirk Mannheim zirk Heidelberg

Lehrkrafte an Grund- und Haupt-/Werkreal- 889 262 1151
schulen??
- davon in die Studie einbezogen:
- absolut 141 122 263
- prozentual 15,9% 46,6% 22,9%
Lehrkrafte an Realschulen 268 81 349
- davon in die Studie einbezogen:
- absolut 119 35 154
- prozentual 44,4% 43,2% 44,1%
Lehrkrafte an Gymnasien 525 267 792
- davon in die Studie einbezogen:
- absolut 34 93 127
- prozentual 6,6% 34,8% 16,0%
Lehrkrafte an Sonderschulen 292 109 401
- davon in die Studie einbezogen:
- absolut 75 47 122
- prozentual 25,7% 43,1% 30,4%
Gesamtanzahl an Lehrkraften 1974 719 2693
- davon in die Studie einbezogen:
- absolut 369 297 666
- prozentual 18,7% 41,3% 24,7%

Tabelle 6: Vergleich der absoluten Anzahl an Lehrkraften mit der Anzahl an teilnehmenden Lehrkraften. Die Daten sind dem
Statistischen Landesamt Baden-Wiirttemberg entnommen.

5.2 Aufbereitung des Datensatzes

Um addquat mit den fehlenden Werten im Datensatz umzugehen, wurde in einem ersten
Schritt die Methode des listenweisen Ausschlusses angewendet (Graham, 2012). So wurden
alle Falle, bei denen mehr als 50% der Daten fehlte, aus den Analysen ausgeschlossen. Dies
flhrte dazu, dass insgesamt 2,1% der Falle nicht in die Analysen einbezogen wurden. Somit

verblieben 652 von urspriinglich 666 Fallen.

10 Die Angaben des Statistischen Landesamtes Baden-Wiirttemberg werden nicht nach Grund- und Haupt-/Werkrealschulen
unterschieden.
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Die durch diese Prozedur neu entstandene StichprobengrofSe und -zusammensetzung kann

Tabelle 7 entnommen werden:

Stadt Mannheim Heidelberg
Einbezoge-
ne Schularten
Schulen Lehrkrafte Schulen Lehrkrafte
(n) (n) (n) (n)
Sonderschulen 6 75 4 45
Grundschulen 12 88 17 98
Haupt-/ Werkrealschu- 9 52 5 20
len
Realschulen 6 118 4 33
Gymnasien 4 33 4 90
Gesamt 37 366 34 286

Tabelle 7: Bereinigte Stichprobenzusammensetzung der vorliegenden Studie.

In einem nachsten Schritt wurden gemaR den Vorgehensempfehlungen (s. Kapitel 4.7) beide
Datensatze (Lehrkrafte Mannheim und Lehrkrafte Heidelberg) auf die Muster der jeweiligen
fehlenden Werte untersucht. Zur Uberpriifung wurde der MCAR-Test nach Little (1988) ge-
nutzt. Die PriifgroRen, die dieser Test ausgibt, folgen bei erfillten MCAR-Bedingungen einer
x2-Verteilung, das heiRt, dass bei Werten lber .05 die Nullhypothese beibehalten wird. Das
Fehlen von Werten kann in solchen Fallen somit als vollig zufallig betrachtet werden. Littles
Test gibt fir alle Datensatze Werte von Uber .9 aus. Die folgende Tabelle 8 veranschaulicht

zusammenfassend alle Analysewerte fir die Datensdtze aus Mannheim und Heidelberg.

Lehrkrafte MA Lehrkrafte HD
Muster der fehlenden Werte Zufallig Zufallig
(MCAR) (MCAR)
Unvollstidndige Daten in Prozent 3,77% 5,57%
Variablen, die mindestens ein Missing ent- 92,41% 94,56%
halten, in Prozent
Falle, die mindestens ein Missing enthal- 73,77% 80,07%

ten, in Prozent

Tabelle 8: Analysedaten der fehlenden Werte, nach Datensatzen aufgeteilt
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Es kann davon ausgegangen werden, dass bei allen Datensatzen ein rein zufalliges Fehlen der
Werte vorliegt. Die Untersuchung der fehlenden Werte ergibt dariiber hinaus, dass zwischen
3,7% (Lehrkrafte Mannheim) und 5,6% (Lehrkrafte Heidelberg) der Daten unvollstandig vor-
liegen. Mindestens 92,4% aller Variablen enthalten wenigstens einen fehlenden Wert und in

mindestens 73,8% aller Falle liegt wenigstens ein Missing vor.

Nach der Klarung des Musters der fehlenden Werte wurde das, der Schatzung zugrundelie-
gende, Imputationsmodell aufgestellt. Dieses Modell enthélt die zu imputierenden Variablen,
in denen fehlende Werte auftreten, und darlber hinaus auch diejenigen Variablen, die einen
Beitrag zur Schatzung der fehlenden Werte leisten kdnnen (sogenannte Pradiktoren) (Schafer
& Graham, 2002). Mittels der Markov-Chain-Monte-Carlo (MCMC)-Methode!! (Schafer, 1999;
Schunk, 2008) wurden fir alle Datenséatze jeweils zehn Imputationen anhand von 200 lterati-
onen (Rubin, 2004) erstellt und die Werte zu einem kombinierten Datensatz zusammenge-

fasst.

5.3 Kovariaten
Um mogliche Zusammenhdnge zwischen den erhobenen Werten der Einstellungsskala mit
weiteren Informationen identifizieren zu kdnnen, wurden in der Studie verschiedene Kovari-

aten erhoben. Diese werden im Folgenden dargestellt.

5.3.1 Soziodemographie

Als soziodemographische Hintergrundvariablen wurden die in der Sozialforschung liblichen
Daten wie Geschlecht, Alter und Studienschwerpunkte erhoben. Der Abfrage der Soziodemo-
graphie wurden dariiber hinaus weitere, fiir die Studie duRerst relevante, Daten wie die aktu-
elle Schulart, an der die Lehrkraft tatig ist, der Umfang der Beschaftigung, der Umfang der
Berufserfahrung, die durchschnittliche Klassengrél3e, Vorerfahrungen mit Menschen mit Be-
hinderung, Wissen um den Begriff der Inklusion, Vorerfahrungen mit der Tatigkeit in integra-
tiven oder inklusiven Klassen und der Besuch inklusionsspezifischer Fortbildungen abgefragt.

Die Untersuchung der soziodemographischen Variablen ist Kapitel 4.6 zu entnehmen.

11 spezifische Algorithmenklasse, die der Simulation pseudozufilliger Wahrscheinlichkeitsverteilungen dient. Eine Sequenz
dieser Verteilungen, die jeweils von den vorhergehenden Sequenzen abhangig ist, wird als Markov Chain (Markov-Kette)
bezeichnet (Reinecke, 2005).
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5.3.2 Fallbeispiele

Die verwendeten Fallbeispiele wurden auf ihre jeweilige innere Konsistenz (iber die Berech-
nung von Cronbachs Alpha lberprift. Fir das Fallbeispiel A ergibt sich ein Wert von a = .92,
fir Fallbeispiel B einer von a = .93, ein Wert von a =.93 wird fiir Fallbeispiel C ausgegeben und
fir Fallbeispiel D nimmt Cronbachs Alpha einen Wert von a = .94 an. Damit ergibt sich fir alle

vier Fallbeispiel eine als exzellent zu bezeichnende innere Konsistenz von > .9.

Um zu Uberprifen, ob sich die Art der Behinderung auf die Einschdatzung der Moglichkeiten
der Inklusion auswirkt, wurden die vier Fallbeispiele mithilfe von verschiedenen varianzanaly-
tischen Untersuchungen ausgewertet. Um die Einschatzungen der Lehrkradfte nun in Abhan-
gigkeit der Behinderungsart zu analysieren, wurde in einem ersten Schritt eine einfaktorielle
ANOVA mit Messwiederholung (vier stufig) und anschlieRender Paarvergleiche durchgefiihrt.
Dabei konnte ein signifikanter Effekt fiir den Faktor Behinderungsart nachgewiesen werden
(F3,648= 177.92; p < .001). Demnach unterscheiden sich auf einem Signifikanzniveau von a =
.001 alle vier Gruppen voneinander. Abbildung 7 ist eine detaillierte Darstellung der Werte
der einzelnen bipolaren Adjektivpaare zu entnehmen, die den beschriebenen Kindern in den

vier Fallbeispielen zugewiesen wurden.
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Abbildung 7: Ergebnisse der Einstufung der Fallbeispiele A bis D
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Lehrkrafte schatzen die Inklusion von hochbegabten Schiilerinnen und Schiilern mit Verhal-
tensauffalligkeit (Fallbeispiel C) signifikant positiver ein (M =4.72), als die inklusive Beschulung
von Schiilerinnen und Schiilern mit einer Lernbehinderung (Fallbeispiel A, M = 4.52). Diese
wird wiederum signifikant positiver eingeschatzt als die Inklusion von Schiilerinnen und Schi-
lern mit einer Sehbeeintrachtigung (Fallbeispiel D, M = 4.28). Die inklusive Beschulung eines
Kindes mit einer schwer-mehrfachen Behinderung (Fallbeispiel B) wird signifikant am nega-
tivsten eingestuft (M = 3.57). Es wird ersichtlich, dass eine Inklusion der beschriebenen Schi-
lerinnen und Schiilern in den Fallbeispielen A, C und D fast durchgéngig im positiven Bereich
(> 4.0) eingestuft wird, wohingegen eine Inklusion des Kindes mit einer schwer-mehrfachen

Behinderung (Fallbeispiel B) fast ausnahmslos im negativen Bereich bewertet wird.

Weitere Analysen, die die Einschatzung der einzelnen Fallbeispiele detaillierter beschreiben,

kdnnen dem Anhang entnommen werden.

Alle Lehrkrafte wurden in Verbindung mit der Bearbeitung der Fallbeispiele danach gefragt,
ob sie sich eine Inklusion im jeweiligen Fall vorstellen kénnen. Diese Frage konnte liber die
drei Antwortalternativen ,Ja, auf jeden Fall“, ,Ja, unter bestimmten Bedingungen” und ,,Nein“

beantwortet werden. Die Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt.

In Abbildung 8 wird ersichtlich, dass die grundsatzliche Verteilung der Antworten auch Gber

die unterschiedlichen Schularten hinweg dhnlich ist.

Fallbeispiel A

M Ja, auf jeden Fall Ja, unter bestimmten Bedingungen M Nein

80%
60%
40%
Grundschule weiterflihrende Schule Sonderschule

Abbildung 8: Verteilung der Antwortalternativen fiir das Fallbeispiel A in Abhangigkeit der Schulart der Befragten
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Die Mehrheit der Befragten kann sich eine Inklusion im Fallbeispiel A unter bestimmten Be-
dingungen vorstellen (GS = 67.2%, WS = 73.7%, SoS = 82.4%). Deutlich zurlickhaltender ist die
uneingeschrankte Zustimmung (GS = 25.6%, WS = 13.7%, SoS = 15.1%) und die Ablehnung
einer inklusiven Beschulung im Fallbeispiel A (GS = 7.2%, WS = 12.6%, SoS = 2.5%).

Im Vergleich zu Fallbeispiel A verschieben sich die Verteilungen der Antwortalternativen fiir
das Fallbeispiel B deutlich (siehe Abbildung 9). Ungefahr jeweils die Halfte der befragten Lehr-
krafte an Grund- und weiterfiihrenden Schulen kénnen sich eine Inklusion unter bestimmten
Bedingungen (GS = 50.3%, WS = 46.5%) bzw. gar nicht (GS = 48.1%, WS = 50%) vorstellen. Fiir
die Sonderschullehrkrafte ergibt sich eine 2:1-Aufteilung. 69% kniipfen die Inklusion an Bedin-
gungen, wahrend 27.6% eine Inklusion ablehnen. Nur ein jeweils geringer Anteil stimmt einer

Inklusion uneingeschrankt zu (GS = 1.7%, WS = 3.5%, SoS = 3.4%).

Fallbeispiel B

M Ja, auf jeden Fall Ja, unter bestimmten Bedingungen  E Nein

100%
80%

60%

40%

20%
0% I E— EEE——

Grundschule weiterfiihrende Schule Sonderschule

Abbildung 9: Verteilung der Antwortalternativen fir das Fallbeispiel B in Abhangigkeit der Schulart der Befragten

Die meisten zustimmenden Antworten ergeben sich vergleichsweise fiir das Fallbeispiel C
(siehe Abbildung 10). So sprechen sich fast ein Viertel der Lehrkrafte an Sonderschulen, 38.5%
an weiterfliihrenden Schulen und 45.5% an Grundschulen uneingeschrankt fir eine Inklusion
aus. Die Mehrheit der Befragten kann sich eine inklusive Beschulung im Fallbeispiel C unter
bestimmten Bedingungen vorstellen (GS = 46.6%, WS = 50.3%, SoS = 72.2%). Ein vergleichs-
weise geringer Anteil widerspricht einer Inklusion (GS = 7.9%, WS = 11.2%, SoS = 4.3%).
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Fallbeispiel C
M Ja, auf jeden Fall Ja, unter bestimmten Bedingungen  H Nein
100% I ] —
80%
60%
40%
20%

0%
Grundschule weiterfiihrende Schule Sonderschule

Abbildung 10: Verteilung der Antwortalternativen fiir das Fallbeispiel C in Abhadngigkeit der Schulart der Befragten

In Abbildung 11 wird dargestellt, dass sich die Mehrheit aller befragten Lehrkrafte eine inklu-
sive Beschulung hinsichtlich des Fallbeispiels D unter bestimmten Bedingungen vorstellen
kann (GS = 62.4%, WS = 56%, SoS = 77.2%). Abgelehnt wird diese von 30.3% bzw. von 29.3%
an Grund- bzw. weiterfiihrenden Schulen und von 8.8% an Sonderschulen. Eine uneinge-
schrankte Zustimmung erfolgte iberwiegend in einer vergleichsweise geringeren Anzahl der

Falle (GS = 7.3%, WS = 14.7%, SoS = 14%).

Fallbeispiel D
M Ja, auf jeden Fall Ja, unter bestimmten Bedingungen B Nein
o I
80%
60%
40%
20%

Grundschule weiterflihrende Schule Sonderschule

Abbildung 11: Verteilung der Antwortalternativen fiir das Fallbeispiel D in Abhadngigkeit der Schulart der Befragten
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5.3.3 Big Five Inventory

Die Untersuchung der Personlichkeitsmerkmale erfolgte mit der Kurzversion des Big Five In-
ventory (Rammstedt & John, 2005; siehe Kapitel 4.4.5). Eine Reliabilitatsanalyse der einzelnen
Faktoren ergab eine innere Konsistenz von a = .78 fiir den Faktor Extraversion (vier Items), a
= .6 fiir den Faktor Vertraglichkeit (vier Items), a = .63 fiir den Faktor Gewissenhaftigkeit (vier
ltems), a = .71 fir den Faktor Neurotizismus (vier ltems) und a = .74 fiir den Faktor Offenheit
fir neue Erfahrungen (finf Items). Hinsichtlich der Faktoren Gewissenhaftigkeit, Neurotizis-
mus und Offenheit flir neue Erfahrungen konnten in der vorliegenden Studie hohere Werte
beziiglich der internen Konsistenzen erreicht werden als in der Ausgangsstudie'?. Dennoch
werden hinsichtlich der Faktoren Vertraglichkeit und Gewissenhaftigkeit keine akzeptablen
Male erreicht, es wird daher in der vorliegenden Untersuchung davon abgesehen, diese Skala

fir weitere Analysen zu verwenden.

5.3.4 Soziale Erwiinschtheit

Zur Kontrolle der Tendenz, sozial erwlinschte Antworten zu geben, wurde die deutsche Ver-
sion der Kurzskala zur Messung der sozialen Erwiinschtheit, die Balanced Inventory of De-
sirable Responding (BIDR, Winkler et al., 2006; siehe Kapitel 4.4.5) in das Testinstrumentarium
aufgenommen. Die insgesamt sechs Iltems laden mit jeweils drei Items auf zwei Faktoren (Fak-
tor 1: Selbsttduschung: a = .55; Faktor 2: Fremdtauschung: a = .49). Die niedrigen Werte der
internen Konsistenz konnen u.a. durch die sehr geringe Itemanzahl erklart werden(Bortz &
Doring, 2006). Da diese Skala nur als Kontrollvariable in die Studie integriert wurde, wird sie

trotz der eher geringen Konsistenzen beibehalten.

5.3.5 Lehrerselbstwirksamkeit
Die Lehrerselbstwirksamkeit wurde mithilfe der Skala WirkLehr (Schwarzer & Schmitz, 1999;
siehe Kapitel 4.4.6) erhoben. In der Reliabilitdtsanalyse der insgesamt zehn Items ergibt sich

eine interne Konsistenz von a = .79, die als akzeptabel angesehen werden kann.

12 kennwerte der Ausgangsstudie von Rammstedt & John, 2005: Extraversion: a = .81; Vertraglichkeit: a = .67; Gewissenhaf-
tigkeit: a = .62; Neurotizismus: a = .65; Offenheit flir neue Erfahrungen: a =.70
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5.4 Ergebnisse der Untersuchungsschwerpunkte 1 und 2: Entwicklung und Validie-
rung der Skala EFI-L

Im Folgenden wird die Entwicklung und Validierung der Skala EFI-L dargestellt. Um eine Gi-

teprifung der verwendeten Items und eine Identifikation der Faktoren und ihrer Strukturen

vorzunehmen, wurden verschiedene Verfahren der Reliabilitats- und Validitatstiberprifung

verwendet. So wird zuerst auf die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse eingegangen,

bevor die Schritte der konfirmatorischen faktorenanalytischen Untersuchung und der

Kreuzvalidierung dargestellt werden.

5.4.1 Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse

Die Durchfiihrung einer explorativen Faktorenanalyse ergab mit einem KMO-Wert von .94
eine funffaktorielle Losung flr die insgesamt 27 Items. Die Extraktion beruht auf dem Kaiser-
Kriterium, das Faktoren ab einem Eigenwert von 2 1 ausgibt. Auf dem ersten Faktor laden die
Iltems EIO1, EIO6, EIO7, EI10, EI12R, EI15, EI16, EI17, auf dem zweiten Faktor die ltems EI09,
EI21, EI23R, EI24, EI25R, EI26R, die Items EIO2R, EIO4R, EI08, EI13 und EI19 laden auf dem Fak-
tor drei, auf dem vierten Faktor werden die Items EIO5 El14, EI20, EI22, EI27 und auf dem
Faktor fiinf laden die Items EIO3R, EI11R und EI18R.

Faktor 1 weist hinsichtlich aller drei Gutekriterien (Cronbachs Alpha (a), Inter-ltem-Korrelation
(IK) und Korrigierte-ltem-Skala-Korrelation (KISK), siehe Kapitel 4.8) durchgehend gute bis
sehr gute Werte auf (a = .91, IIK > .5, KISK > .63). Auch Faktor 2 entspricht durchgangig den
statistischen Gltekriterien (a = .85, IIK > .5, KISK > .6). Durchgehend gute Werte zeigen sich
ebenfalls auf Faktor 3 (a = .81, IIK > .4, KISK > .53). Faktor 4 entspricht auch nach der Eliminie-
rung einzelner Items nicht den Anspriichen hinsichtlich der statistischen Gitekriterien (a =
.68, 1IK > .2, KISK > .3) und wird daher nicht weiter in die Skala einbezogen. Da Faktor 5 eben-
falls unzureichende Werte (a = .52, IIK = .14, KISK = .19) aufweist, wird auch dieser Faktor

eliminiert.

Die Faktorenstruktur der Ubriggebliebenen 19 Items wird erneut explorativ untersucht. Mit
einem KMO-Wert von .92 ist die Gesamtheit der Variablen sehr gut fiir die Anwendung einer
Faktorenanalyse geeignet, was auch mit p <.001 liber den Bartlett-Test auf Spharizitat besta-

tigt wird. Die Extraktion liefert nach dem Kaiser-Kriterium drei Faktoren, die insgesamt 64,4%



Ergebnisse der Untersuchung 107

der Varianz der Ausgangsvariablen aufklaren. Von den insgesamt 19 Items, die sich auf die
drei Faktoren verteilt haben, musste aufgrund von niedrigen Werten innerhalb der Korrigier-
ten-ltem-Skala-Korrelation ein Item (EI21: ,,Der Unterricht in einer inklusiven Klasse bedeutet
eine Umstellung meiner unterrichtlichen Arbeit”, KISK = .35) eliminiert werden. Die Korri-
gierte-ltem-Skala-Korrelation der Gbrigen 18 Items liegt bei > .5. Die Inter-ltem-Korrelation

nimmt bei allen Items Werte > .5 an. Beide Werte konnen als gut betrachtet werden.

5.4.2 Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse

Es konnten drei Items identifiziert werden, die wegen hoher Ladungen auf zwei Faktoren die
Eindimensionalitdat der Konstrukte in Frage stellten (EIO6: ,Wenn Kinder mit besonderen
Bediirfnissen in einer inklusiven Schulklasse sind, hat das auch Vorteile fir die anderen Kinder,
so dass mogliche Schwierigkeiten mehr als aufgewogen werden.”, EI08: ,Die Veranderungen
hinsichtlich des sozialen Klimas durch die Inklusion von Kindern mit besonderen Bedirfnissen
schatze ich positiv ein.”, EI10: ,Es ist in der inklusiven Schulklasse moglich, die meisten Unter-
richtsstunden und Materialien anzupassen, um Kindern mit besonderen Bedirfnissen gerecht
zu werden”). Die anschliefende konfirmatorische faktorenanalytische Modellierung aller 18
ltems konnte ebenfalls zeigen, dass ein modifiziertes Modell, das diese drei ltems ausschliel3t,
die Datenstruktur signifikant besser abbilden kann (Abbildungen 12-14). So verbleiben insge-

samt 15 der 18 ltems.

Die Gesamtskala, die den Namen Einstellungsfragebogen zu Inklusion fir Lehrkrafte (EFI-L)3
tragt, weist ein Cronbachs Alpha von a = .91 auf. Faktor 1 (a =.90), der in Anlehnung an Kunz
et al. (2010) als Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht benannt wird, umfasst sechs
Items (Beispielitem: ,Kinder mit besonderen Bedirfnissen werden in einer inklusiven
Schulklasse gleich gut unterstiitzt wie in einer Sonderschulklasse”). Die Items EIO1, EI12R, EI15,
EI16 und EI17 stammen aus der EZI-D-Skala, Iltem EI07 wurde aus der Studie von Eberl (2000)
hinzugefiigt. Auf dem zweiten Faktor (a = .85) gelang es, fiinf Items zu vereinigen (EI09, EI23R,
El24, EI25R, EI26R), die in Eberls Studie (2000) unterschiedlichen Faktoren zugeordnet waren.
Der Faktor 2 wird mit Persénliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht Gberschrieben (Bei-
spielitem: ,Ich kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in einer inklusiven Klasse zu

unterrichten”). Auf dem Faktor 3 Soziale Inklusion im Unterricht (o = .81) (Beispielitem:

13 Dje Skala EFI-L ist dem Anhang zu entnehmen.
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,Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden sich in einer inklusiven Schulklasse allein und

ausgeschlossen fiihlen®) laden vier Items, die der EZI-D-Skala entnommen wurden. Eine de-

taillierte Aufstellung der einzelnen Items und deren Faktorenzugehorigkeit und -ladung ist Ta-

belle 9 zu entnehmen.

Faktor 1

Faktor 2

Faktor 3

ElO1

Kinder mit besonderen Bedirfnissen wirden in einer inklusi-
ven Schulklasse letztendlich besser gefordert.

.802

EI07

In einer inklusiven Klasse kdnnen sowohl die Kinder mit Be-
eintrachtigungen als auch die Kinder ohne Beeintrachtigun-
gen ihren Moglichkeiten entsprechend geférdert werden.

.697

ElI12

Wenn Kinder mit besonderen Bediirfnissen in einer inklusiven
Schulklasse sind, bekommen sie letztendlich nicht die spezi-
elle Unterstltzung, die sie brauchen. (rekodiert)

719

EI15

Die Qualitat des Unterrichts wird besser, wenn Kinder mit be-
sonderen Bedirfnissen dabei sind und miteinbezogen wer-
den.

.670

EI16

Kinder mit besonderen Bedirfnissen werden in einer inklusi-
ven Schulklasse gleich gut unterstitzt wie in einer Sonder-
schulklasse.

.810

EI17

Kinder mit besonderen Bedirfnissen kdnnen in einer inklusi-
ven Schulklasse Bedeutsameres lernen als in einer Sonder-
schulklasse.

.738

EI09

Ich kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in einer in-
klusiven Klasse zu unterrichten.

.656

EI23

Der Unterricht in einer inklusiven Klasse macht mir Angst. (re-
kodiert)

.755

El24

Aufgrund meiner bisherigen Ausbildung (einschlief3lich Fort-
bildung) fiihle ich mich qualifiziert, eine inklusive Klasse zu
Ubernehmen.

.756

EI25

Fur den Unterricht in einer inklusiven Klasse fiihle ich mich
prinzipiell nicht kompetent. (rekodiert)

.755

EI26

Ich empfinde den Unterricht in einer inklusiven Klasse fiir
mich als zu belastend. (rekodiert)

712

EI02

Kinder mit besonderen Bedirfnissen wiirden in einer inklusi-
ven Schulklasse von den anderen Kindern schlecht behandelt
werden. (rekodiert)

.837

EIO4

Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden sich in einer in-
klusiven Schulklasse allein und ausgeschlossen fiihlen. (reko-
diert)

.764

EI13

Wenn Kinder mit besonderen Bediirfnissen in einer inklusiven
Schulklasse sind, dann finden sie dort auch Freundinnen und
Freunde.

.664

EI19

Kinder mit besonderen Bedirfnissen wirden in einer inklusi-
ven Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt wer-
den.

.809

Tabelle 9: Darstellung der Items und Itemladungen auf den einzelnen Faktoren
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Abbildung 12 bis Abbildung 14 zeigen die Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalysen.
Insgesamt wurden sechs Modellspezifikationen gegeneinander getestet. Die drei Ursprungs-
modelle enthalten jeweils alle 18 Items, die modifizierten Modelle schlieBen die Items EIOQ6,
EI08 und EI10 aus. Sowohl das Ursprungs- als auch das modifizierte Modell wurden jeweils mit
einer einfaktoriellen, einer zweifaktoriellen und einer dreifaktoriellen Version getestet. Da die
Ursprungs- und die modifizierten Modelle keine geschachtelten Modellspezifikationen dar-
stellen, werden zum Vergleich der Modelle neben den inferenzstatistischen Gltekriterien
(normierter x2>-Wert, RMSEA), den absoluten FitmaBen (SRMR), den Goodness-of-Fit-MaRen
(AGFI1) und den inkrementellen FitmaRen (CFl und TLI) auch die Informationskriterien AIC, BIC

und CAIC genutzt.

Einstellung

T7_84 76 74808/ g2 59 86 41 b4 80 48

Jq4 49 S5

59 70 59 55 64 39 55 24 30 35 44 A7 29 15 23
EIO1 EIO7 “ENM2R | EIM5 El16 El17 EI09 | |EI23R | El24 | |EI25R| EI26R|" EIO2R " EIO4R ™ EI13 EI19

Cmin/DF TLI CFI RMSEA SRMR  AGFI AIC BIC CAIC
Ursprungsmode”, 11.49 .75 .78 .13 .09 .67 1623.725 1785.007 1821.007
1 Faktor
Modifiz. Modell, 13.89 .73 77 .14 .09 .67 1310.066 1444.467 1474.467
1 Faktor

Abbildung 12: Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse der Skala EFI-L. Die schematische Darstellung veranschau-
licht die einfaktorielle Losung des modifizierten Modells. Anmerkung: Cmin/DF: x2-Wert dividiert durch die Anzahl der Frei-
heitsgrade; TLI: Tucker Lewis Index; CFl: Comparative Fit Index; RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; SRMR:
Standardized Root Mean Square Residual; AGFI: Adjusted Goodness of Fit Index; AIC: Akaike information criterion; BIC: Bayes
Information Criterion; CAIC: Consistent Akaike Information Criterion.

In Abbildung 12 wird im oberen Teil die graphische Losung der konfirmatorischen
Faktorenanalyse mit einem Faktor (Einstellung) flir das modifizierte Modell veranschaulicht.
Im unteren Bereich sind die zugehorigen Werte der verschiedenen Gilitemalie fiir das
Ursprungs- und das modifizierte Modell aufgefiihrt. Dieser Auflistung ist zu entnehmen, dass
alle aufgefiihrten Werte in einem inakzeptablen Bereich liegen und die einfaktorielle Losung

daher als nicht adaquat verworfen wird.
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Auch die zweifaktorielle Losung stellt keine annehmbare Anpassung der Modellstruktur an die
Daten dar (siehe Abbildung 13). Keines der betrachteten FitmaRe erreicht einen akzeptablen

Wert. Die zweifaktorielle Losung muss daher ebenfalls zuriickgewiesen werden.

76

Fremdbezogen Selbstbezogen

797 a4 7 73 \82 5 A2 86 4049 79/ 60 67 T .

63 Na 60 53 67 R i, 32 118 24 62 37 45 54 60
EIO1 EIO7 | |EIM2R| | EI5 EI16 || EIM7 | EIO2R| EIO4R || EI13 EI19 EIOS |EI23R| | El24 | EI25R| EI26R

Cmin/DF TLI CFI RMSEA SRMR  AGFI AIC BIC CAIC

Ursprungsmodell, 9.13 .81 .83 11 .08 74 1297.983 1463.744 1500.744
2 Faktoren
Modifiz. Modell, 10.05 .81 .84 12 .08 .77 956.142 1095.024 1126.024
2 Faktoren

Abbildung 13: Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse der Skala EFI-L. Die schematische Darstellung veranschau-
licht die zweifaktorielle Losung des modifizierten Modells. Anmerkung: Cmin/DF: x2-Wert dividiert durch die Anzahl der Frei-
heitsgrade; TLI: Tucker Lewis Index; CFl: Comparative Fit Index; RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; SRMR:
Standardized Root Mean Square Residual; AGFI: Adjusted Goodness of Fit Index; AIC: Akaike information criterion; BIC: Bayes
Information Criterion; CAIC: Consistent Akaike Information Criterion.

Ausgehend von der statistisch begriindeten Zurlickweisung der ein- und zweifaktoriellen L6-
sung, die auch durch sachlogische Uberlegungen gestiitzt wird, wird in Abbildung 14 eine drei-
faktorielle Losung des modifizierten Modells dargestellt. Zum Vergleich werden auch die

Kennwerte fir die dreifaktorielle Losung des Ursprungsmodells aufgefiihrt.

Der normierte x?>-Wert liegt mit 4.6 im akzeptablen Bereich. Da der x?-Wert duRerst sensitiv
auf groBere Stichprobenumfinge reagiert, wurde zusatzlich das Hoelter-Kriterium kontrol-
liert, das eine , kritische” StichprobengroBe angibt, bei der das Messmodell mit einer Irrtums-
wahrscheinlichkeit von a = .01 gerade noch akzeptiert werden wiirde (Weiber & Miihlhaus,
2014). Das Hoelter-Kriterium nimmt einen Wert von 197 an. Bei einer StichprobengréRe von
N =652 ist daher der etwas schlechtere x>-Wert erkldrbar. Die weiteren MaRe zur Abschitzung
der globalen Giite liegen mit Werten von > .9 im guten bis sehr guten Bereich. Auch der
RMSEA-Wert von .07 liegt im annehmbaren Bereich. Der Vergleich der drei Informationskrite-

rien AIC, BIC und CAIC gibt sehr deutliche Hinweise auf die bessere Eignung des modifizierten
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Modells im Vergleich zum Ursprungsmodell. Fiir alle Indikatorvariablen liegen positive Para-

meterschatzungen vor und die Critical Ratios sind mit Werten > 1.96 signifikant von Null ver-

schieden.
58
A7 45
Fachliche Persénliche Soziale
Férderung Bereitschaft Inklusion
80 65 73
84/ 19 7 83 79 60 o7 73 75 20 56 74
64 71 61 54 69 42 62 36 45 54 60 57 63 kvl

EIO1 EIO7 | ENM2R| | EN5 ENM6 | ENY EI09 EI23R| EI24 | | EI25R| EI26R A |EIO2R| EIO4R | EI13 ENMS

Cmin/DF TLI CFl  RMSEA SRMR  AGFI AIC BIC CAIC
Ursprungsmodell, 5.8 89 .90 .09 .06 85  874.168 1012.890 1051.890
3 Faktoren
Modifiz. Modell, 4.6 93 .94 .07 .05 90  496.336  614.178 647.178
3 Faktoren

Abbildung 14: Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse der Skala EFI-L. Die schematische Darstellung veranschau-
licht die dreifaktorielle Losung des modifizierten Modells. Anmerkung: Cmin/DF: x2-Wert dividiert durch die Anzahl der Frei-
heitsgrade; TLI: Tucker Lewis Index; CFl: Comparative Fit Index; RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; SRMR:
Standardized Root Mean Square Residual; AGFI: Adjusted Goodness of Fit Index; AIC: Akaike information criterion; BIC: Bayes
Information Criterion; CAIC: Consistent Akaike Information Criterion.

Das Testinstrument wurde zur Abschatzung der lokalen Giite auch auf dessen konvergente
Validitat tGberprift. Fir die drei Faktoren ergibt sich eine durchschnittlich extrahierte Varianz
von .62 fir Faktor 1, .60 fur Faktor 2 und .59 fiir Faktor 3 und ist ebenfalls sehr zufriedenstel-
lend. Die Faktorreliabilitaten liegen mit .9 flr den ersten, .84 fiir den zweiten und .82 fir den
dritten Faktor in einem sehr guten Bereich. Die Uberpriifung der Diskriminanzvaliditit tiber
das Fornell-Larcker-Kriterium ergab, dass die durchschnittlich extrahierte Varianz je Faktor ho-
her als die jeweilig hochste quadrierte Interkorrelation mit den beiden anderen Faktoren (Fak-
tor 1: .59; Faktor 2: .58; Faktor 3: .34) im Modell ist. Die diskriminante Validitat des Instru-

ments ist somit gegeben.
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5.4.3 Ergebnisse der Kreuzvalidierung

Zur Durchfihrung der Kreuzvalidierung wurde der Gesamtdatensatz zuerst in fiinf etwa gleich
groRe Teilstichproben (Teilstichprobe 1-4: n = 130; Teilstichprobe 5: n = 132) aufgeteilt. Die
Aufteilung erfolgte Gber die Berechnung einer Zufallsvariable in SPSS, die zu gleichen Anteilen
die Auspragungen 1, 2, 3, 4 oder 5 zufallig annimmt. Die erarbeitete Modellstruktur wurde in
einem zweiten Schritt auf alle Teilstichproben angewendet und die jeweiligen Fitmalie wur-
den, unter Annahme dieser Modellstruktur, getrennt fiir alle Teilstichproben berechnet. In
Tabelle 10 werden die FitmaRe fiir die Teilstichproben 1-5 und, als Vergleich, fir den Gesamt-

datensatz dargestellt.

Cmin/DF TLI CFI RMSEA SRMR AGFI AIC BIC CAIC

Teilstich-
probe 1 1.8 91 .93 .06 .05 .90 226.871 321.500 354.500
(n=130)
Teilstich-

E)robez) 1.6 .93 .94 .07 .05 91 203.085 297.713 330.713
n=130

Teilstich-

(F>r°be3) 1.7 93 .94 .06 .05 90 212.642 307.271 340.271
n=130

Teilstich-

frobe4) 22 90 91 .07 06 .89 258330 352.958 385.958
n =130

Teilstich-

frobe5) 20 91 .92 .07 05 .91 242995 338.127 371.127
n=132

Gesamtstich-
probe 4.6 .93 .94 .07 .05 90 466.336 614.178 647.178
(N =652)

Tabelle 10: Darstellung der FitmaRe fiir die Teilstichproben 1 bis 5 und die Gesamtstichprobe. Anmerkung: Cmin/DF: x2-Wert
dividiert durch die Anzahl der Freiheitsgrade; TLI: Tucker Lewis Index; CFl: Comparative Fit Index; RMSEA: Root Mean Square
Error of Approximation; SRMR: Standardized Root Mean Square Residual; AGFI: Adjusted Goodness of Fit Index; AIC: Akaike
Information Criterion; BIC: Bayes Information Criterion; CAIC: Consistent Akaike Information Criterion.

In der tabellarischen Aufstellung wird deutlich, dass die FitmaRe der Teilstichproben durch-
gangig den in Kapitel 4.9 eingeflihrten und diskutierten Gltekriterien entsprechen. Lediglich
der AGFI-Wert aus Teilstichprobe 4 (.89) bewegt sich etwas unterhalb der empfohlenen Hohe.
Da aber die anderen FitmalRe (TLI, CFl, RMSEA) in einem akzeptablen bis guten Bereich liegen,

ist dies zu vernachlassigen.
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Es zeigt sich, dass auch bei der getrennten Beurteilung der Anpassungsglte der entwickelten
Modellstruktur bei unterschiedlichen Teilstichproben akzeptable bis gute Werte hinsichtlich

der Fitmalie nachgewiesen werden kdnnen.

5.4.4 Priifung der Hypothesen der Untersuchungsschwerpunkte 1 und 2 anhand der zu-

sammenfassenden Betrachtung der Entwicklung und Validierung der Skala EFI-L

Nachfolgend findet ein Abgleich der aufgestellten und zu prifenden Hypothesen mit den Er-

gebnissen der empirischen Untersuchung statt.

H3.1.1: Durch die inhaltsanalytische und theoretisch fundierte Zusammenstellung von

Items aus bestehenden Instrumenten lasst sich eine optimierte Skala zur Ein-
stellungserhebung entwickeln, die die strukturmethodischen Schwachen be-

stehender Instrumente zu beseitigen vermag.

Wie sich zeigte, konnten fiir die neu entwickelte Skala sowohl Items aus den Instrumenten
von Kunz et al. (2010) und Eberl (2000) nach einer theoretisch und sachlogisch fundierten
Sichtung vereinigt werden. Die Skala wurde anhand einer Stichprobe von N = 652 Lehrkraften
auf ihre Reliabilitdt und ihre Validitat Gberpriift. Unter anderem wurden hierzu eine explora-
tive und eine konfirmatorische Faktorenanalyse durchgefiihrt. Aufgrund der Ergebnisse konn-
ten Items identifiziert werden, die beispielsweise die Eindimensionalitat in Frage stellten oder
deren Kennwerte fiir eine nur unzureichende Reliabilitat sprachen. Nach der Eliminierung die-
ser Iltems steht nun mit der neu entwickelten Skala EFI-L eine optimierte Skala zur Einstellungs-
erhebung zur Verfligung, die einerseits theoretisch fundiert ist und andererseits an einer aus-

sagekraftigen StichprobengrolRRe evaluiert wurde.

+ Die Hypothese H3.1.1 wird somit angenommen.

H3.1.2: In der neu entwickelten Skala lassen sich strukturell drei Faktoren voneinander

unterscheiden, von denen zwei die Einschatzungen auf einer kognitiven und der

andere jene auf einer verhaltensbezogenen Einstellungsdimension markieren.

Gemal den theoretischen und empirischen Anhaltspunkten zum Konstrukt von Einstellungen

und deren kompositorischer Zusammenstellung aus den drei Komponenten Affekt, Verhalten
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und Kognition (Eagly & Chaiken, 1993; Greenwald, 1989; Mahat, 2008) widmet sich eine For-
schungshypothese der konkreten Reproduzierbarkeit dieser Struktur. Da die affektive Kompo-
nente noch wenig untersucht ist, wurde bereits bei der Anlage des Forschungsdesigns ent-
schieden, diese Komponente aufgrund der damit verbundenen geschlossenen Fragestruktur
nicht in die Skala aufzunehmen sondern Uber ein offenes Antwortformat hypothesengenerie-
rend zu untersuchen. Damit galt es, die beiden verbliebenen Komponenten Verhalten und

Kognition in der Skala abzubilden.

Durch die durchgefiihrten Analysen konnte gezeigt werden, dass die in der Skala EFI-L ge-
wahlte dreifaktorielle Struktur die verhaltensbezogene (Faktor 2) und die kognitive Kompo-
nente (Faktoren 1 und 3) signifikant besser abbilden kann, als eine ein- und zweifaktorielle
Lésung. Alle Kennwerte, die als Marker verwendet wurden (normierter x>-Wert, TLI, CFI,
RMSEA, SRMR, AGFI) nehmen fiir die dreifaktorielle Losung deutlich héhere Werte an, als hin-
sichtlich der ein- und zweifaktoriellen Struktur. Der Vergleich tber die Informationskriterien
AIC, BIC und CAIC liefert dariliber hinaus ebenfalls eindeutige Hinweise fiir die bessere Eignung

der Drei-Faktor-L6sung.

+ Die Hypothese H3.1.2 wird somit angenommen.

H3.1.3: Durch den Einsatz adaquater elaborierter statistischer Methoden zur Untersu-

chung der Reliabilitat und der Validitat entspricht die neu entwickelte Skala den

hohen und géngigen Giitekriterien statistischer Uberpriifungen.

Die Entwicklung der Skala EFI-L beruht auf Datenmaterial, dessen fehlende Werte mit der Me-
thode der multiplen Imputation geschatzt wurden. Durch die Verwendung dieses Verfahrens
kann davon ausgegangen werden, dass alle weiteren Berechnungen und Analysen auf einer
Datengrundlage erfolgen, die, nach statistischen Gitekriterien, sehr hohen MaRstdaben ent-
spricht. Ferner wurde nach einer explorativen Untersuchung der Faktorenstruktur eine kon-
firmatorische Untersuchung angeschlossen. Die Untersuchung der Reliabilitdt und die Validie-
rung der Skala erfolgten dabei in mehreren Schritten und wurden anhand strenger Kriterien,
wie sie insbesondere in der englischsprachigen Literatur vorzufinden sind, vorgenommen.
Durch die zusatzliche Betrachtung der Inter-ltem-Korrelationen, der Korrigierten-ltem-Skala-

Korrelationen, der Critical Ratios, der einzelnen Indikatorreliabilitditen und der beschriebenen
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GutemalRe, verbunden mit einer Kontrolle der diskriminanten und konvergenten Validitat,
wurde die Gite und Eignung der Skala EFI-L auf hohem statistischen Niveau sichergestellt.
Dariber hinaus erfolgte eine getrennte Beurteilung der Eignung der Modellstruktur Gber die
Aufteilung des Gesamtdatensatzes in flinf verschiedene Teilstichprobensatze. Auch hier
konnte gezeigt werden, dass die Modellstruktur nicht nur an den Validierungsdatensatz ange-

passt ist, sondern auch hinsichtlich anderer Datenzusammensetzungen Giiltigkeit besitzt.

+ Die Hypothese H3.1.3 wird somit angenommen.

H3.1.4: Inhaltlich kdnnen durch den Einsatz der Skala die fremdbezogenen Einschatzun-

gen von Lehrkraften zu den Auswirkungen von Inklusion auf die Leistung von

Schilerinnen und Schiilern in inklusiven Settings erhoben werden.

Die Items, die sich auf dem Faktor 1 der Skala EFI-L vereinigen, nehmen die Auswirkungen von
Inklusion auf die fachlichen Forder- und Unterstiitzungsmoglichkeiten in den Blick. In den
ltems spiegeln sich die fremdbezogenen Einschatzungen der Lehrkrafte zu den Moglichkeiten
einer adaquaten Férderung von Schilerinnen und Schilern mit und ohne Behinderung (EI01,
El07), einer Passung der Unterstiitzungsangebote fir Schiilerinnen und Schiiler mit Behinde-
rung (EI12, EI16), der Qualitat des Unterrichts bzw. der unterrichtsbezogenen Angebote (EI15)
und der Auswahl der Lerninhalte (EI17). Die leistungsbezogenen Aspekte werden demnach in
unterschiedlichen Dimensionen operationalisiert in der Skala dargeboten und ausreichend ab-

gedeckt.

+ Die Hypothese H3.1.4 wird somit angenommen.

H3.1.5: Inhaltlich kénnen durch den Einsatz der Skala die fremdbezogenen Einschatzun-

gen von Lehrkraften zu den Auswirkungen von Inklusion auf das soziale Mitei-

nander von Schiilerinnen und Schiilern in inklusiven Settings erhoben werden.

Innerhalb der Skala EFI-L vereinigen sich vier Items auf dem Faktor ,,Soziale Inklusion im Un-
terricht”. Alle Items nehmen dabei die fremdbezogene Einschatzung des sozialen Miteinan-
ders von Schiilerinnen und Schiilern mit und ohne Behinderung in den Blick. Sie beziehen sich

auf die Art und Weise, wie Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderungen in inklusiven Settings
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behandelt werden (EI02, EI19), wie sich ihre Rolle innerhalb der Klassengemeinschaft gestaltet
(E104) und inwiefern sich Freundschaften schliefen lassen (EI13). Somit wird das soziale Mit-

einander in inklusiven Klassen Gber mehrere Dimensionen abgebildet und erhoben.

+ Die Hypothese H3.1.5 wird somit angenommen.

H3.1.6: Inhaltlich kénnen durch den Einsatz der Skala die selbstbezogenen Einschatzun-

gen von Lehrkraften zu ihrer Bereitschaft, in inklusiven Settings zu arbeiten, er-

hoben werden.

Durch den Faktor 2 , Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht” wird die selbstbezo-
gene, verhaltensnahe Komponente des Einstellungskonstruktes in der Skala EFI-L abgebildet.
Iltem EIO9 bezieht sich dabei auf die konkrete Bereitschaft, eine inklusive Klasse zeitnah zu
Ubernehmen. Darlber hinaus wird die Bereitschaft zudem in Abhangigkeit der individuellen
Kompetenzeinschatzung der jeweiligen Lehrkraft (EI24, EI25) und des persdnlichen Belas-
tungsempfindens (EI23, EI26) erfasst. Obschon das Belastungsempfinden auch deutliche af-
fektive Pragungen enthalt, stellen die beiden Items EI23 und EI26, aufbauend auf Ajzen (1991)
und dessen Theorie des geplanten Verhaltens, eine wichtige Bedingung fiir die tatsachliche
Umsetzung der Bereitschaft, in inklusiven Settings zu arbeiten, dar. Die Erganzung der drei
verhaltensbezogenen Items der Bereitschaftssubskala durch die beiden affektiv gepragten
Items soll somit eine mehrdimensionale Erhebung der verhaltensnahen Komponente ermdg-

lichen.

+ Die Hypothese H3.1.6 wird somit angenommen.

5.5 Ergebnisse des Untersuchungsschwerpunktes 3: Analyse der affektiven Kom-
ponente des Einstellungskonstrukts

Um die affektive Einstellungskomponente adaquat abbilden zu kénnen, wurden die Befragten

aufgefordert, jeweils drei Antworten auf die Frage nach ihren Befilirchtungen und ihren posi-

tiven Erwartungen frei zu formulieren. Insgesamt wurden 3559 Aussagen von Lehrkraften for-

muliert. In einem ersten Schritt wurde ein Kategoriensystem erarbeitet, das induktiv aus den
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vorliegenden Daten erstellt wurde. Die , offenen” Antworten wurden gemal dieses Katego-
riensystems kodiert. Um zu vermeiden, dass diese Verteilung von subjektiven Wahrnehmun-
gen beeinflusst wird, wurde in einem zweiten Schritt die Einteilung jeder Aussage (iber Grup-
pendiskussionen abgesichert. AbschlieRend wurde eine Teilstichprobe des Datensatzes von
einer Person kodiert, die nicht an den Gruppendiskussionen teilgenommen hatte. Diese neue
Verteilung wurde mit der bestehenden Verteilung verglichen, um die Anzahl an Kodierungen,
die von beiden Kodierern unabhangig voneinander der gleichen Kategorie zugewiesen wurde,
berechnen zu kénnen (Inter-Rater-Ubereinstimmung). Die absolute Anzahl der Ubereinstim-
mungen betrug 96,4%, der daraus resultierende Kappa-Koeffizient liegt bei .93 und kann somit

als sehr gut betrachtet werden.

5.5.1 Verteilung der Antworthaufigkeiten
Im Folgenden werden die kategorisierten Antworten und die jeweiligen Haufigkeitsverteilun-

gen fir die Fragenbereiche , Beflirchtungen” und ,Positive Erwartungen” dargestellt.

5.5.1.1 Befiirchtungen der Lehrkrafte

Die Analyse der genannten Beflirchtungen ergibt, dass insgesamt 51% der 1927 Aussagen eine
Angst vor negativen Auswirkungen der inklusiven Beschulung thematisieren. Dabei entfallen
23% auf negative Auswirkungen auf die Lehrkraft selbst (z.B. Uberforderung, Mehrarbeit),
17% insbesondere auf Schilerinnen und Schiiler mit Behinderung (z.B. Mobbing, soziale Aus-
grenzung), 6% auf alle Schiilerinnen und Schiiler (z.B. gegenseitige Uberforderung) und wei-
tere 5% insbesondere auf Schiilerinnen und Schiiler ohne Behinderung (z.B. verlangsamtes
Vorankommen im Unterrichtsstoff). Die meisten AuRerungen der Lehrkrifte beziehen sich so-
mit auf die Angst, mit der Inklusion Gberfordert zu sein — wohingegen jedoch nur zu rund 7%
die Befirchtung geduBert wird, fur die Arbeit im gemeinsamen Unterricht zu schlecht aus-
oder fortgebildet zu sein. 13% der AuBerungen fokussieren die Befiirchtung, dass es an einer
geeigneten Ausstattung (Raumlichkeiten, Technik, Material, finanzielle Mittel) mangeln
kénnte und dass nicht ausreichend Personal eingestellt wird (10%). Etwa 5% der AuRerungen
entfallen auf die Befiirchtung, dass eine ausreichend positive Einstellung fehlt (siehe Abbil-

dung 15).
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Abbildung 15: Darstellung der Verteilung der Befilirchtungen (n = 1927) von Lehrkraften auf die unterschiedlichen Kategorien.

5.5.1.2 Positive Erwartungen der Lehrkrafte

Die Lehrkrafte wurden auch nach ihren positiven Erwartungen gefragt, die sie im Kontext einer
inklusiven Schule haben. Uber die Halfte (54%) der 1632 AuRerungen bezieht sich auf die Er-
wartung, dass der gemeinsame Unterricht positive Effekte auf alle Schiilerinnen und Schiiler,
egal ob mit oder ohne Behinderung, haben wird. Beispielsweise werden hier die Entwicklung
des sozialen Miteinanders, das Lernen von Riicksichtnahme, die Ubernahme von Verantwor-
tung und die Moglichkeit, voneinander zu lernen, genannt. Werden explizit Vorteile fiir Kinder
mit Behinderung genannt (17%), sind diese mit Erwartungen einer wohnortnahen Beschulung,
der chancengleichen Teilhabe und der besseren Forderung durch die Regelschule verkniipft.
In 7% der Nennungen der Lehrkrafte wird die Erwartung geduRert, dass sich die eigenen pa-
dagogischen Fahigkeiten durch den inklusiven Unterricht verbessern und neue Erfahrungen
gemacht werden kénnen. Etwa 6% aller AuRerungen beinhalten die Hoffnung, dass auch die
Gesellschaft von schulischer Inklusion profitieren und sich fiir Menschen mit Behinderungen
weiter 6ffnen wird. Die Hoffnung, dass die Personalressourcen gesteigert werden, findet sich
zu 4%. Explizit positive Effekte, die sich ausschliefRlich auf Kinder ohne Behinderungen auswir-
ken, beispielsweise das Lernen von Ricksichtnahme, werden zu rund 2% gedullert (siehe Ab-

bildung 16).
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Abbildung 16: Darstellung der Verteilung der positiven Erwartungen (n = 1632) von Lehrkraften auf die unterschiedlichen
Kategorien

5.5.2 Beantwortung der Forschungsfragen des Untersuchungsschwerpunktes 3 anhand

der Untersuchung der affektiven Einstellungskomponente

Da in der Forschung bis dato die affektive Komponente des Einstellungskonstruktes nur sehr
unzureichend thematisiert wurde, wurde weniger ein hypothesenpriifendes Forschungsdes-
ign angelegt sondern vielmehr ein Vorgehen gewahlt, das es ermoglicht, Hypothesen liber die

Konstitution der affektiven Komponente hinsichtlich der schulischen Inklusion zu generieren.

F3.2.1: Welche spezifischen Befiirchtungen, als Teilbereich der affektiven Komponente

des Einstellungskonstruktes, dulRern Lehrkrafte in Bezug auf die Umsetzung von

Inklusion?

Hier ermoglichte die offene Fragestellung nach den Bereichen der inklusiven Bildung, bezlig-
lich derer Lehrkrafte gewisse Sorgen und Befilirchtungen hegen, eine Identifikation von Kate-
gorien, zu denen gehauft Aussagen gemacht wurden. Bei liber 1900 Aussagen konnten auf
diese Weise insgesamt acht Hauptkategorien (negative Auswirkungen auf: die Lehrkraft, alle

Schilerinnen und Schiiler, Schiilerinnen und Schiiler mit bzw. ohne Behinderung, fehlende
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Ausstattung, fehlendes Personal, fehlende Aus- und Weiterbildung, fehlende positive Einstel-
lungen) identifiziert werden, zu denen die Befragten Befilirchtungen duflerten. Hier konnte

eine eindeutige Abgrenzung zu den Nennungen in der zweiten Forschungsfrage erfolgen.

F3.2.2: Welche spezifischen positiven Erwartungen, als Teilbereich der affektiven Kom-

ponente des Einstellungskonstruktes, dulRern Lehrkrafte in Bezug auf die Um-

setzung von Inklusion?

Im zweiten Fragenkomplex nach den positiven Erwartungen im Kontext von Inklusion ermdog-
lichte die offene Fragestellung ebenfalls eine adaquate Erhebung. Es konnten tGber 1600 Aus-
sagen gesammelt und sechs Hauptkategorien (positive Effekte auf: alle Schilerinnen und
Schiiler, Schilerinnen und Schiiler mit bzw. ohne Behinderung, die Lehrkraft, die Gesellschaft
und mehr Personal) zugeteilt werden. Auch hinsichtlich dieses Fragenbereichs war eine ein-

deutige Abgrenzung zu Frage 3.2.1 moglich.

5.6 Ergebnisse des Untersuchungsschwerpunktes 4: Untersuchung der inhaltli-
chen Zusammenhange zwischen verschiedenen Variablen und der Einstellung
zu Inklusion

Die Unterkapitel (5.6.1-5.6.6) bestehen im Wesentlichen aus inhaltlichen Analysen mit der

neuentwickelten Skala EFI-L. Dabei werden einerseits die Werte der Gesamtskala als auch die

Werte der verschiedenen Subskalen liber einfaktorielle Varianzanalysen analysiert. Ein beson-

deres Augenmerk liegt dabei auf der Beantwortung der Frage, inwiefern sich Unterschiede in

der Einstellung, in Abhangigkeit von verschiedenen Aspekten, zeigen. Bei der Beschreibung
der Untersuchungsschwerpunkte in Kapitel 3 wurde deutlich herausgearbeitet, dass insbeson-
dere im angloamerikanischen Raum Aspekte wie Zugehdrigkeit zu einer Schulart, Erfahrungen
mit Menschen mit Behinderungen, Erfahrungen mit der Tdtigkeit in integrativen und/oder in-
klusiven Settings, Besuch von Fortbildungen zum Thema Inklusion und Selbstwirksamkeit in
einem signifikanten Zusammenhang mit der H6he der Einstellung stehen. Daher soll im Fol-
genden untersucht werden, ob sich diese Annahmen auch in der vorliegenden Untersuchung

bestatigen lassen.



Ergebnisse der Untersuchung 121

Um die Darstellung der Analysen und deren Ergebnisse Ubersichtlicher zu gestalten, dienen
die in Kapitel 3.3 formulierten Hypothesen als Gliederungsgrundlage. Dieser Aufteilung zu-
folge wird zuerst auf die Untersuchung der Zusammenhange mit der Schulart (Kapitel 5.6.1)
eingegangen. Danach folgen die Analyseergebnisse fiir die Aspekte Erfahrungen mit Menschen
mit Behinderung (Kapitel 5.6.2), Erfahrungen mit der Tdtigkeit in integrativen bzw. inklusiven
Settings (Kapitel 5.6.3), Besuch von Fortbildungen zum Thema Inklusion (Kapitel 5.6.4) und der
Selbstwirksamkeit (Kapitel 5.6.5).

Die Grundlage fir alle inhaltlichen Analysen stellt die Skala EFI-L dar. Die Skalierung der Skala
EFI-L erstreckt sich Gber einen Wertebereich von 1.0 bis 6.0, dies ergibt ein theoretisches Mit-
tel von 3.5. Werte unterhalb von 3.5 werden daher im Folgenden als eher negativ und Werte

oberhalb des theoretischen Mittels als eher positiv kategorisiert.

Um einen allgemeinen Uberblick zu erhalten, sind in Abbildung 17 die Skalenmittelwerte fiir

die Gesamtstichprobe veranschaulicht.

WERTEBEREICH

Fachliche Forderung im inklusiven Personliche Bereitschaft zu Soziale Inklusion im Unterricht(4.31)
Unterricht (3.07) inklusivem Unterricht (3.13)

Abbildung 17: Darstellung der Skalenmittelwerte fiir die Gesamtstichprobe (N = 652). Anmerkung: ***p <.001

Wahrend die befragten Lehrkrafte die Faktoren 1 ,Fachliche Forderung im inklusiven Unter-
richt” (M = 3.07, SD = 1.09) und 2 ,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht” (M =
3.13,SD = 1.21) in einem dhnlichen, eher negativen Bereich einschatzen, liegt der Mittelwert
des Faktors 3 ,,Soziale Inklusion im Unterricht” (M = 4.31, SD = .87) im deutlich positiven Be-
reich der Skala. Die Einstufung des Faktors 3 ist demnach signifikant positiver (Faktor 1/Faktor

3:t=131.96, p <.001; Faktor 2/Faktor 3: t = 24.79, p < .001).
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Hinsichtlich der beiden Komponenten des Einstellungskonstrukts, die in der Skala EFI-L abge-

bildet werden, ergeben sich ebenfalls signifikante Unterschiede (Abbildung 18).

WERTEBEREICH

Kognitive Komponente (3.69) Verhaltensnahe Komponente (3.13)

Abbildung 18: Darstellung der Komponentenmittelwerte fiir die Gesamtstichprobe (N = 652). Anmerkung: ***p < .001

Die kognitive Komponente (M = 3.69, SD = .85), die aus den beiden fremdbezogenen Faktoren
»Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht” und ,Soziale Inklusion im Unterricht” zusam-
mengesetzt wird, wird signifikant positiver eingestuft als die verhaltensnahe Komponente (M
= 3.13, SD = 1.21), die Uber den selbstbezogenen Faktor ,Persdnliche Bereitschaft zu inklusi-

vem Unterricht” abgebildet wird (t = 14.46, p < .001).

5.6.1 Zusammenhangsanalysen mit dem Aspekt Schulart

Fiir den Aspekt der Schulart wurde in Kapitel 3 die folgende Hypothese formuliert:

H3.3.1: Die Auspragung der kognitiven (H3.3.1.a), der verhaltensnahen (H3.3.1.b) und

der affektiven (H3.3.1.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr-
kréften an unterschiedlichen Schularten unterscheidet sich voneinander. Dar-
Uber hinaus steht der Aspekt der Schulart in einem Zusammenhang mit der

Einschatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen

(H3.3.1.d).
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Demnach gilt es, vier Teilhypothesen (H3.3.1.a-d) zu untersuchen. Fiir einen ersten Uberblick
werden jedoch zuerst die Werte der Gesamtskala EFI-L unterschieden nach den Schularten

dargestellt.

5.6.1.1 Aspekt Schulart — Werte der Gesamtskala EFI-L
Abbildung 19 kann entnommen werden, dass sowohl befragte Lehrkradfte an Grundschulen als
auch an weiterfiihrenden Schulen leicht negative Werte hinsichtlich der Gesamtskala errei-

chen.

GESAMTSKALA EFI-L

Grundschule (3.32) Weiterfiihrende Schule (3.27) Sonderschule (3.97)
Abbildung 19: Schulartspezifische Mittelwerte fir die Gesamtskala EFI-L. Anmerkung: ***p < .001

Befragte an Sonderschulen erreichen dagegen Werte, die im positiven Bereich der Skala lie-
gen. So ergibt sich ein signifikanter Effekt fiir den Faktor Schulart. Befragte an Sonderschulen
erreichen signifikant positivere Werte als Befragte an Grund- und weiterfiihrenden Schulen

(F2,640 = 31.04; p < .001).

5.6.1.2 Aspekt Schulart — Einschdtzung der kognitiven Komponente (H3.3.1.a)
Die beiden Subskalen ,,Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht” (sechs Items) und ,,Sozi-
ale Inklusion im Unterricht“ (vier Items) bilden die kognitive Komponente des Einstellungskon-

struktes ab.

Innerhalb der Subskala ,,Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht” (Abbildung 20) liegen
die Werte der befragten Lehrkrafte an Grund- und weiterfihrenden Schulen im negativen Be-
reich (M = 2.93 bzw. M = 2.97). Die Werte der Sonderschullehrkrafte, die an der Studie teilge-

nommen haben, liegen dagegen im leicht positiven Bereich. Fiir diese Subskala ergibt sich
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ebenfalls ein signifikanter Effekt flr die Zugehorigkeit zu einer Schulart. Hier zeigen Lehrkrafte
an Sonderschulen eine signifikant positivere Einstellung als Lehrkrafte an Grund- und weiter-

fihrenden Schulen (F2,649 = 15.89; p < .001).

FACHLICHE FORDERUNG IM
INKLUSIVEN UNTERRICHT

Grundschule (2.93) Weiterflihrende Schule (2.97) Sonderschule (3.56)

Abbildung 20: Schulartspezifische Mittelwerte fiir die Subskala , Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht”. Anmerkung:
* %k
p <.001.

Hinsichtlich der Ergebnisse des Faktors ,Soziale Inklusion im Unterricht” (Abbildung 21) lassen
sich deutliche Unterschiede zum Faktor , Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht” fest-

stellen.

SOZIALE INKLUSION

Grundschule (4.54) Weiterflihrende Schule (4.17) Sonderschule (4.33)

Abbildung 21: Schulartspezifische Mittelwerte fiir die Subskala ,,Soziale Inklusion im Unterricht”. Anmerkung: ***p < .001.

Alle Lehrkrafte erreichen Werte, die sich im deutlich positiven Bereich der Skala bewegen.

Darliber hinaus ergibt sich ein signifikanter Effekt flir den Aspekt Schulart (F2,629 = 12.05; p <
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.001). So schatzen Lehrkrafte an Grundschulen die Mdoglichkeiten einer sozialen Inklusion sig-
nifikant besser ein, als Lehrkrafte an weiterflihrenden Schulen. Die Einschatzungen der Lehr-
krafte an Sonderschulen unterscheiden sich demgegeniber von keiner der beiden anderen

Gruppen.

Die fir diesen Aspekt formulierte Teilhypothese lautete:

H3.3.1.a: Die Auspragung der kognitiven Komponente des Einstellungskonstrukts von

Lehrkraften an unterschiedlichen Schularten unterscheidet sich voneinander.

Es konnte gezeigt werden, dass sich die Einschatzungen hinsichtlich des Faktors ,Fachliche
Forderung im inklusiven Unterricht” von Lehrkraften an Sonderschulen signifikant von solchen
an Grund- und weiterfihrenden Schulen unterscheiden. Hinsichtlich des Faktors der sozialen
Inklusion unterscheiden sich Lehrkrafte an Grundschulen signifikant von Befragten an Sonder-

und weiterfihrenden Schulen.

+ Die Hypothese H3.3.1.a wird somit angenommen.

5.6.1.3 Aspekt Schulart — Einschitzung der verhaltensnahen Komponente (H3.3.1.b)
Die Skalenmittelwerte der aus flinf Iltems bestehenden Subskala ,,Personliche Bereitschaft fiir

inklusiven Unterricht” werden in Abbildung 22 graphisch veranschaulicht.

PERSONLICHE BEREITSCHAFT ZU
INKLUSIVEM UNTERRICHT

Grundschule (2.82) Weiterflihrende Schule (2.93) Sonderschule (4.17)

Abbildung 22: Schulartspezifische Mittelwerte fiir die Subskala ,,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht”. Anmer-
kung: ***p <.001.
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Flr den zweiten Faktor der Skala EFI-L ergeben sich ebenfalls unterschiedlich hohe Skalenmit-
telwerte. Hier liegen die Werte der teilnehmenden Lehrkrafte an Grund- und weiterfihrenden
Schulen im negativen Bereich, wahrend die Einschatzungen der befragten Sonderschullehr-
krafte im positiven Bereich der Subskala liegen. Es lasst sich ebenfalls ein signifikanter Effekt
fir den Aspekt Schulart (F2,640 = 66.05; p < .001) nachweisen. Lehrkrdfte an Sonderschulen
fihlen sich signifikant eher bereit zu inklusivem Unterricht als Lehrkrafte an Grund- und wei-

terfuhrenden Schulen.

Die Teilhypothese, die fir diesen Aspekt formuliert wurde, lautete:

H3.3.1.b: Die Auspragung der verhaltensnahen Komponente des Einstellungskonstrukts
von Lehrkraften an unterschiedlichen Schularten unterscheidet sich vonein-

ander.

Da befragte Lehrkrafte an Sonderschulen diese Komponente signifikant positiver einschatzen,

als Lehrkrafte an Grund- und weiterfihrenden Schulen kann festgehalten werden:

+ Die Hypothese H3.3.1.b wird somit angenommen.

5.6.1.4 Aspekt Schulart — Einschatzung der affektiven Komponente (H3.3.1.c)

Um zu untersuchen, ob sich die Nennungen der einzelnen Kategorien in Abhangigkeit der
Schulart unterscheiden, wurden zweiseitige Signifikanztests (Pearson’s Chi-Quadrat) gerech-
net. Kategorien, innerhalb derer sich die Nennungen in Abhangigkeit der Schulart signifikant
unterscheiden, sind mit einem ,*“ gekennzeichnet. Die Anzahl der hochgestellten Kennzeich-
nungen zeigen das jeweilige Signifikanzniveau (*p < .05; **p <.01; ***p <.001) an. Um darzu-
stellen, welche der drei Schularten (Grundschule, weiterflihrende Schule, Sonderschule) sich
in Bezug auf die Nennungen der einzelnen Kategorien voneinander unterscheiden, werden
hochgestellte Buchstabenindices verwendet. Unterschiedliche Indices markieren Schularten,

die sich signifikant voneinander unterscheiden.
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5.6.1.4.1 Befiirchtungen der Lehrkrafte in Abhdngigkeit der Schulart
Der Auflistung in Tabelle 11 kann entnommen werden, dass sich die Beflirchtungen von Lehr-
kraften in Abhangigkeit der Schulart, an der sie tatig sind, hinsichtlich fast aller Kategorien

signifikant voneinander unterscheiden.

Grundschule  Weiterfiihrende Sonderschule

(n=186) Schule (n=346) (n=120)
Personelle Ausstattung*** 38,7%" 17,9%°8 42,5%"
Materielle Ausstattung*** 34,9%" 22,0%" 57,5%¢
Grole Klassen 9,7% 11,6% 5,8%
Aus- und Weiterbildung** 26,3%" 20,8%" 13,3%°B
Zeitliche Flexibilitat 2,7% 3,8% 5,0%
Konzepte & Modelle* 10,2%"* 8,7%" 17,5%8
Einschrankung von Inklusion** 2,2%" 2,3%" 8,3%"
Neg. Auswirkungen, nicht weiter spezifiziert 84,4% 78,9% 75,0%
Hindernisse/Unverstindnis gg. Inklusion**  9,7%* 10,1%* 20,8%8
Neg. Auswirkungen auf SuS** 38,7%" 49,7%" 51,7%"
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SoB**  15,1%" 17,9%* 6,7%"
Neg. Auswirkungen insbesondere auf 26,3%" 40,5%" 47,5%"
Neg. Auswirkungen auf Lehrkrafte*** 65,6%" 50,3%8 38,3%¢
Neg. Auswirkungen auf den Unterricht** 9,1%" 10,1%" 5,0%"

Tabelle 11: Befiirchtungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Schulart. Anmerkung: *p < .05; **p < .01; ***p <.001; Unter-
schiedliche Buchstaben-Indizes bedeuten signifikante Unterschiede.

Signifikant mehr Befragte an Grund- und Sonderschulen duBern die Beflirchtung einer man-
gelnden personellen Ausstattung (38,7% bzw. 42,5% vs. 17,9%). Hinsichtlich der Beflirchtung
einer mangelnden materiellen Ausstattung unterscheiden sich die Befragten an allen drei
Schularten voneinander; mit 34,9% wird diese Befilirchtung signifikant haufiger von Befragten
an Grundschulen als an weiterfiihrenden Schulen (22%) aber auch signifikant seltener als an
Sonderschulen (57,5%) gedulRert. Dass die Aus- und Weiterbildung fir die Umsetzung von In-
klusion ungeniigend sein konnte, befiirchten signifikant mehr befragte Lehrkrafte an Grund-
und weiterfiihrenden Schulen (26,3% bzw. 20,8%) als an Sonderschulen (13,3%). Signifikant
weniger Lehrkrafte an Grund- und weiterfihrenden Schulen als an Sonderschulen befiirchten
zu wenige Konzepte und Modelle (10,2% bzw. 8,7% vs. 17,5%), eine Einschrankung von Inklu-
sion z. B. auf Schiilerinnen und Schiiler mit einer bestimmten Behinderung (2,2% bzw. 2,3%
vs. 8,3%) und Unverstandnis gegentiber Inklusion (9,7% bzw. 10,1% vs. 20,8%). Mit 49,7% und
40,5% bzw. 51,7% und 47,5% befilirchten signifikant mehr Lehrkrdfte an weiterfihrenden

Schulen und Sonderschulen als an Grundschulen (38,7% und 26,3%) negative Auswirkungen
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der Inklusion auf alle Schilerinnen und Schiiler und insbesondere auf diejenigen mit einer Be-
hinderung. Negative Auswirkungen der Inklusion insbesondere auf Schiilerinnen und Schiler
ohne Behinderung und den Unterricht befiirchten signifikant weniger Befragte an Sonder-
schulen (6,7% und 5%) als Befragte an Grund- und weiterfiihrenden Schulen (15,1% und 9,1%
bzw. 17,9% und 10,1%). 50,3% der befragten Lehrkréfte an weiterfihrenden Schulen befiirch-
ten negative Auswirkungen auf sich als Lehrkraft. Das sind signifikant mehr Lehrkrafte als an

Sonderschulen (38,3%) aber signifikant weniger als an Grundschulen (65,6%).

5.6.1.4.2 Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhdngigkeit der Schulart

Innerhalb der Kategorien personelle Ausstattung, Aus- und Weiterbildung, positive Auswirkun-
gen auf Gesellschaft & Politik, auf Eltern, auf die Schule und insbesondere auf Schiilerinnen
und Schiiler mit und ohne Behinderung lassen sich signifikante Unterschiede in Abhangigkeit

der Schulart nachweisen (siehe Tabelle 12).

Grundschule  Weiterfiihrende Sonderschule

(n=186) Schule (n=346) (n=120)
Personelle Ausstattung* 10,8%" 6,1%" 13,3%*
Materielle Ausstattung 1,6% 2,9% 2,5%
Kleinere Klassen 1,6% 3,5% 2,5%
Aus- und Weiterbildung* 0,5%" 1,4%" 4,2%"
Zeitliche Flexibilitat 0,5% 1,2% 0,0%
Konzepte & Modelle 1,1% 0,0% 1,7%
Pos. Auswirkungen auf Gesellschaft und 9,1%" 11,3%" 30,0%"
Politik***
Pos. Auswirkungen auf Eltern** 3,2%" 2,6%* 9,2%8
Pos. Auswirkungen auf die Schule*** 4,3%"B 0,3%" 8,3%"
Pos. Auswirkungen auf ALLE SuS 81,2% 76,9% 80,0%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SoB*  8,1%" 4,9%* 0,8%"
Pos. Auswirkungen insbesondere auf 32,3%" 32,4%" 55,8%"
Pos. Auswirkungen auf Lehrkrafte 19,4% 14,7% 20,0%
Pos. Auswirkungen auf den Unterricht 5,4% 4,1% 9,2%
Keine pos. Erwartungen 2,7% 2,3% 0,8%

Tabelle 12: Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Schulart. Anmerkung: *p < .05; **p < .01; ***p < .001;
Unterschiedliche Buchstaben-Indizes bedeuten signifikante Unterschiede.

So haben mit 10,8% und 13,3% signifikant mehr Befragte an Grund- und Sonderschulen als an
weiterfliihrenden Schulen (6,1%) die positive Erwartung, dass die personelle Ausstattung ver-
bessert wird. 4,2% der befragten Lehrkréfte an Sonderschulen duern die Erwartung, dass sich
die Aus- und Weiterbildung im Hinblick auf die Arbeit in inklusiven Settings verbessern wird.

Das sind signifikant mehr Lehrkrafte als an Grund- und weiterfiihrenden Schulen (0,5% bzw.
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1,4%). Signifikant mehr befragte Lehrkrafte an Sonderschulen als an Grund- und weiterfiih-
renden Schulen erwarten positive Effekte auf Gesellschaft & Politik (30% vs. 9,1% bzw. 11,3%),
auf Eltern (9,2% vs. 3,2% bzw. 2,6%) und auf Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung (55,8%
vs. 32,3 bzw. 32,4%). Demgegeniber duBern signifikant mehr Befragte an Grund- und weiter-
fihrenden Schulen die Erwartung, dass sich die Inklusion positiv auf Kinder und Jugendliche

ohne Behinderung auswirken wird (8,1% bzw. 4,9% vs. 0,8%).

Die Teilhypothese, die fir diesen Aspekt formuliert wurde, lautete:

H3.3.1.c: Die Auspragung der affektiven Komponente des Einstellungskonstrukts von

Lehrkraften an unterschiedlichen Schularten unterscheidet sich voneinander.

Wie aufgezeigt wurde, lassen sich innerhalb der zwei Fragenbereiche nach den Beflirchtungen
und den positiven Erwartungen jeweils unterschiedliche Kategorien formieren. Es fanden sich
innerhalb dieser Kategorien — wie dargestellt wurde — zwar viele signifikante Unterschiede.

Trotzdem lassen sich diese Unterschiede nicht in allen Kategorien nachweisen.

+/- Die Hypothese H3.3.1.c wird lediglich hinsichtlich spezifischer Kategorien

angenommen.

5.6.1.5 Aspekt Schulart - Einschatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Be-
hinderungen (H3.3.1.d)
Fir die folgenden Analysen wurden jeweils zweifaktorielle ANOVAs mit Messwiederholung,
vierstufig, durchgefiihrt. Als Innersubjektvariablen wurden die Summenscores der vier Fallbei-
spiele und als Zwischensubjektfaktoren die jeweiligen Gruppenmerkmale definiert. In allen
Abbildungen wird eine Skalierung von 1.0 bis 7.0 genutzt. Das theoretische Mittel liegt bei 4.0.
Dieser Wert stellt sozusagen eine neutrale Einschatzung, die weder in die eine Richtung noch
in die andere Richtung ausschlagt, dar. Werte unterhalb von 4.0 kdnnen demnach als Bewer-
tungen, die eher in die negative Richtung ausschlagen, und Werte oberhalb von 4.0 als Bewer-

tungen, die eher in die positive Richtung ausschlagen, eingestuft werden.

Hinsichtlich des Aspekts Schulart (siehe Abbildung 23) ergibt sich fir alle vier Fallbeispiele ein
signifikanter Effekt (F3g4s= 29.32; p < .001). So schatzen die befragten Lehrkrafte an Sonder-

schulen die Inklusion der beschriebenen Kinder in allen vier Fallbeispielen signifikant positiver
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ein, als Befragte an Grund- und weiterfiihrenden Schulen (p < .001). Die Inklusion eines Kindes
mit einer Lernbehinderung (Fallbeispiel A) schatzen dariber hinaus Grundschullehrkrafte sig-

nifikant positiver ein als die befragten Lehrkrifte an weiterfiihrenden Schulen (p < .05).%4

7
6
* %k %
% %k %k * %k
5 WS
%k %k %k

4

3

2

1 I

Fallbeispiel A Fallbeispiel B Fallbeispiel C Fallbeispiel D
B Grundschule Weiterfliihrende Schule B Sonderschule

Abbildung 23: Mittelwerte der Fallbeispiele A-D in Abhangigkeit der Schulart. Anmerkung: ***p < .001; *p < .05.

Fiir diesen Aspekt wurde folgende Teilhypothese aufgestellt:

H3.3.1.d: Der Aspekt der Schulart steht in einem Zusammenhang mit der Einschatzung

der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen.

Es konnte dargestellt werden, dass sich die Einschatzungen der Lehrkrafte bezliglich aller vier

Fallbeispiel signifikant voneinander unterscheiden. Daraus wird geschlossen:

+ Die Hypothese H3.3.1.d wird angenommen.

4 Fallbeispiel A: M(GS) = 4.6, SD = 1.3; M(WS) = 4.3, SD = 1.2; M(S0S) = 5.1, SD = 1.3; Fallbeispiel B: M(GS) = 3.3, SD = 1.4;
M(WS) = 3.5, SD = 1.3; M(S0S) = 4.1, SD = 1.5; Fallbeispiel C: M(GS) = 4.7, SD = 1.3; M(WS) = 4.6, SD = 1.3; M(SoS) = 5.3, SD =
1.1; Fallbeispiel D: M(GS) = 4.0, SD = 1.4; M(WS) = 4.2, SD = 1.4; M(SoS) = 5.1, SD = 1.3;
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5.6.2 Zusammenhangsanalysen mit dem Aspekt Erfahrungen mit Menschen mit Behinde-
rung

In Kapitel 3 wurde fiir diesen Aspekt folgende Hypothese formuliert:

H3.3.2: Die Auspragung der kognitiven (H3.3.2.a), der verhaltensnahen (H3.3.2.b) und

der affektiven (H3.3.2.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr-
kraften, die Uber Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung verfiigen, un-
terscheidet sich von der Einschatzung von Lehrkraften, die tiber keine derarti-
gen Erfahrungen verfligen. Darlber hinaus steht der Aspekt der Erfahrungen
mit Menschen mit Behinderung in einem Zusammenhang mit der Einschat-
zung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen

(H3.3.2.d).

Auch hier missen vier Teilhypothesen (H3.3.2.a-d) getrennt voneinander untersucht werden.

5.6.2.1 Aspekt Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung — Werte der Gesamtskala EFI-L

Um den Rahmen dieser Arbeit nicht Uberzustrapazieren wird bei der Untersuchung der fol-
genden Aspekte darauf verzichtet, die Werte der Gesamtskala EFI-L und der drei Subskalen
ebenfalls in Form von Diagrammen darzustellen. Sie werden daher entweder im FlieBtext oder

tabellarisch aufgezeigt und besprochen.

Hinsichtlich des Aspekts der Erfahrung mit Menschen mit Behinderung ergibt sich ein signifi-
kanter Unterschied hinsichtlich des Gesamtscores der Skala EFI-L (F1,650= 61.17***). Demnach
erreichen Lehrkréafte, die Giber Erfahrung verfiigen, signifikant héhere Werte (M = 3.58, SD =
.89) als Lehrkrafte ohne Erfahrung in diesem spezifischen Bereich (M =3.00, SD =.71). Generell
liegen die Werte der Lehrkrafte mit Erfahrungen im neutralen bis leicht positiven Bereich und
diejenigen von Lehrkraften ohne Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung im leicht nega-

tiven Bereich der Gesamtskala.
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5.6.2.2 Aspekt Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung — Einschdtzung der kognitiven
Komponente (H3.3.2.a)
Die Ergebnisse der beiden Faktoren werden in Tabelle 13 dargestellt. lhr ist zu entnehmen,
dass sich die Skalenmittelwerte hinsichtlich des Faktors , Fachliche Forderung im inklusiven
Unterricht” in Abhangigkeit des Vorliegens von Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung
signifikant unterscheiden (F1,650= 36.43***). Die Werte von Lehrkraften, die Gber Erfahrungen
verfligen, sind signifikant positiver (M = 3.23, SD = 1.10) als die Werte von Lehrkraften ohne
Erfahrungen (M = 2.67, SD = .89), liegen aber insgesamt gesehen im negativen Bereich der

Skala.

Faktor Aspekt M (SD) F-Wert

Fachliche Férderung Erfahrung mit Menschen mit Behinde- 3.23(1.10)

i i i rung = * kK
::A:kluswen Unter- Keine Erfahrung mit Menschen mit Be-  2.67 (.89) Fues0= 36.43
hinderung
Erfahrung mit Menschen mit Behinde- 4.35 (.85)
Soziale Inklusion im rung F16s0= 2.58
Unterricht Keine Erfahrung mit Menschen mit Be- 4.19 (.83)
hinderung

Tabelle 13: Mittelwerte, Standardabweichungen und F-Werte der Subskalen in Abhangigkeit von der Erfahrung mit Menschen
mit Behinderung. Anmerkung: ***p < .001.

Hinsichtlich des Faktors der sozialen Inklusion im Unterricht ergeben sich keine signifikanten
Unterschiede (F1,650= 2.58, n.s.). Sowohl die Einschatzungen der Lehrkrafte mit Erfahrungen
(M =4.35, SD = .85) als auch die von Lehrkraften ohne Erfahrungen (M = 4.19, SD = .83) liegen

im deutlich positiven Bereich der Skala.

Die fir diesen Aspekt formulierte Teilhypothese lautet:

H3.3.2.a: Die Auspragung der kognitiven Komponente des Einstellungskonstrukts von
Lehrkraften, die Uber Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung verfiigen,
unterscheidet sich positiv von der Einschatzung von Lehrkraften, die Gber kei-

ne derartigen Erfahrungen verfiigen.
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Da sich hinsichtlich des Faktors , Fachliche Forderung im inklusiven Unterricht” signifikante
Unterschiede zwischen Lehrkraften mit und ohne Erfahrungen mit Menschen mit Behinde-
rung gefunden haben, fir den Faktor ,,Soziale Inklusion im Unterricht” jedoch nicht, wird fol-

gender Schluss gezogen:

+ Die Hypothese H3.3.2.a wird fiir den Faktor ,,Fachliche Forderung im inklusiven Unter-

richt“ angenommen.

- Die Hypothese H3.3.2.a wird fiir den Faktor , Soziale Inklusion im Unterricht” verworfen.

5.6.2.3 Aspekt Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung — Einschatzung der verhaltens-
nahen Komponente (H3.3.2.b)

In Bezug auf den Faktor ,,Persdnliche Bereitschaft fir inklusiven Unterricht” lassen sich signi-

fikante Unterschiede zwischen Lehrkraften mit und ohne Erfahrung mit Menschen mit Behin-

derung identifizieren (F1,650= 90.08***). So weisen Lehrkrafte, die Gber Erfahrungen verfiigen,

signifikant positivere Werte (M = 3.40, SD = 1.20) auf, als Lehrkrafte ohne diese Erfahrungen

(M =2.45, SD = .96). Die Werte der Lehrkrafte mit Erfahrungen bewegen sich dabei im neut-

ralen, die Werte der Lehrkrafte ohne Erfahrungen im deutlich negativen Bereich der Subskala.

Die Teilhypothese, die fir diesen Aspekt formuliert wurde, lautet:

H3.3.2.b: Die Auspragung der verhaltensnahen Komponente des Einstellungskonstrukts
von Lehrkraften, die Uber Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung verfi-
gen, unterscheidet sich positiv von der Einschatzung von Lehrkraften, die tber

keine derartigen Erfahrungen verfiigen.

Aufgrund der dargestellten Ergebnisse gilt:

+ Die Hypothese H3.3.2.b wird angenommen.
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5.6.2.4 Aspekt Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung — Einschdtzung der affektiven
Komponente (H3.3.2.c)

Im Folgenden wurde untersucht, inwiefern sich die Aussagen der Befragten unterscheiden, je

nachdem ob Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen bestehen. Zur besseren Ubersicht

wurde nicht nach der Art der Erfahrungen — ob beruflicher oder privater Natur — unterschie-

den. Die Gesamtgruppe aller Befragten wurde aufgeteilt in Lehrkrafte, die Erfahrungen mit

Menschen mit Behinderungen haben (n = 454) und Lehrkrafte, die keine Erfahrungen mit

Menschen mit Behinderungen haben (n = 174). Von n = 24 Lehrkréften fehlt eine Angabe

hierzu.

5.6.2.4.1 Befiirchtungen der Lehrkrafte in Abhédngigkeit der Erfahrungen mit Menschen mit
Behinderung

Signifikante Unterschiede in Abhangigkeit der Erfahrung mit Menschen mit Behinderung fin-

den sich innerhalb der Beflirchtungen fiir die Kategorien , personelle und materielle Ausstat-

tung”, , Konzepte & Modelle”, ,Unverstdandnis gegentiber Inklusion” und ,negative Auswir-

kungen insbesondere auf Schilerinnen und Schiiler ohne Behinderung” (Tabelle 14).

Erfahrung mit MmB Keine Erfahrung mit

(n=454) MmB (n=174)

Personelle Ausstattung* 31,5% 21,3%
Materielle Ausstattung®** 36,6% 23,0%
GrofRe Klassen 9,3% 12,1%
Aus- und Weiterbildung 18,7% 26,4%
Zeitliche Flexibilitat 3,3% 5,2%

Konzepte & Modelle** 12,1% 5,2%

Einschrankung von Inklusion 4,2% 1,1%

Neg. Auswirkungen, nicht weiter spezifiziert 78,2% 82,8%
Hindernisse/Unverstandnis gg. Inklusion** 14,5% 6,3%

Neg. Auswirkungen auf SuS 46,0% 51,7%
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SoB** 12,8% 21,8%
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SmB 38,5% 37,4%
Neg. Auswirkungen auf Lehrkrafte 50,9% 54,6%
Neg. Auswirkungen auf den Unterricht<"s 7,5% 13,2%

Tabelle 14: Beflirchtungen der Lehrkréafte in Abhangigkeit von der Erfahrung mit Menschen mit Behinderung. Anmerkung: *p
<.05; **p < .01; ***p <.001; kns-: knapp nicht signifikant.

So beflirchten signifikant mehr Lehrkrafte, die Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen
haben, eine mangelnde personelle (31,5% vs. 21,3%) und materielle Ausstattung (36,6% vs.

23%), zu wenige Konzepte und Modelle zur Orientierung (12,1% vs. 5,2%) und Unverstandnis
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gegeniber Inklusion (14,5% vs. 6,3%). Befragte, die keine Erfahrungen mit Menschen mit Be-
hinderung haben, dulRern wiederum signifikant eher die Befilirchtung, dass Inklusion negative
Auswirkungen insbesondere auf Schilerinnen und Schiiler ohne Behinderung hat (21,8% vs.

12,8%).

5.6.2.4.2 Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Erfahrungen mit Men-
schen mit Behinderung

Signifikante Unterschiede in Abhangigkeit der Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung

lassen sich nur in der Kategorie ,personelle Ausstattung” identifizieren (Tabelle 15). Hier du-

Rern signifikant mehr Befragte, die Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung haben, die

positive Erwartung, dass die personelle Ausstattung verbessert wird (10,4% vs. 4%).

Erfahrung mit Keine Erfahrung mit
MmB (n=454) MmB (n=174)
Personelle Ausstattung* 10,4% 4,0%
Materielle Ausstattung 2,6% 1,7%
Kleinere Klassen 2,6% 2,9%
Aus- und Weiterbildung 1,5% 1,7%
Zeitliche Flexibilitat 0,9% 0,6%
Konzepte & Modelle 0,9% 0%
Pos. Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik 16,1% 9,8%
Pos. Auswirkungen auf Eltern 4,6% 2,3%
Pos. Auswirkungen auf die Schule 3,7% 1,1%
Pos. Auswirkungen auf ALLE SuS 80,4% 74,1%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SoB 4,2% 6,3%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SmB"* 39,4% 29,3%
Pos. Auswirkungen auf Lehrkrafte 17,8% 16,1%
Pos. Auswirkungen auf den Unterricht 6,2% 3,5%
Keine pos. Erwartungen 2,0% 1,7%

Tabelle 15: Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhdngigkeit von der Erfahrung mit Menschen mit Behinderung. Anmer-
kung: *p < .05; kns: knapp nicht signifikant;

Fir diesen Aspekt wurde folgende Teilhypothese formuliert:

H3.3.2.c: Die Auspragung der affektiven Komponente des Einstellungskonstruktes von
Lehrkraften, die Uber Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung verfiigen,
unterscheidet sich positiv von der Einschatzung von Lehrkraften, die tber kei-

ne derartigen Erfahrungen verfiigen.
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Es konnte aufgezeigt werden, dass hinsichtlich der affektiven Komponente einige (wenige)
signifikante Unterschiede in der Haufigkeit der Nennung spezifischer Kategorien nachgewie-
sen werden konnten. Nichtsdestotrotz unterscheiden sich die Einschatzungen in der Mehrheit

der Kategorien nicht signifikant. Daraus lasst sich folgern:

+/- Die Hypothese H3.3.2.c wird lediglich hinsichtlich einiger spezifischer Kategorien
angenommen.

5.6.2.5 Aspekt Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung — Einschatzung der Inklusion

von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen (H3.3.2.d)
Als nachstes wurde Uberprift, ob sich bestehende Erfahrungen mit Menschen mit Behinde-
rung auf die Bewertung der Fallbeispiele auswirken. Hier ergibt sich ebenfalls ein signifikanter
Effekt (F36as= 57.02; p < .001; Abbildung 24). Alle Fallbeispiele werden von Lehrkraften, die
bereits Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung haben, signifikant positiver eingestuft
(Fallbeispiel A: M = 4.7, SD = 1.2; Fallbeispiel B: M = 3.8, SD = 1.4, Fallbeispiel C: M =4.9,SD =
1.2; Fallbeispiel D: M = 4.5, SD = 1.4) als von Lehrkraften ohne Erfahrung (Fallbeispiel A: M =
4.0, SD = 1.2; Fallbeispiel B: M = 3.1, SD = 1.3; Fallbeispiel C: M = 4.3, SD = 1.3; Fallbeispiel D:
M =3.7,SD=1.4).

Fallbeispiel A*** Fallbeispiel B*** Fallbeispiel C*** Fallbeispiel D***

IS

w

N

B Erfahrung mit Menschen mit Behinderung B Keine Erfahrung mit Menschen mit Behinderung

Abbildung 24: Mittelwerte der Fallbeispiele A-D in Abhangigkeit von der Erfahrung mit Menschen mit Behinderung. Anmer-
kung: ***p <.001.
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Fir diesen Aspekt wurde folgende Teilhypothese aufgestellt:

H3.3.2.d: Der Aspekt Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung steht in einem Zusam-
menhang mit der Einschatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen

Behinderungen.

Da hinsichtlich aller vier Fallbeispiele signifikante Unterschiede zwischen beiden Gruppen

identifiziert werden konnten, kann festgehalten werden:

+ Die Hypothese H3.3.2.d wird angenommen.

5.6.3 Zusammenhangsanalysen mit dem Aspekt Erfahrungen mit der Tiitigkeit in integra-
tiven bzw. inklusiven Settings

Folgende Hypothese wurde hinsichtlich dieses Aspekts in Kapitel 3 aufgestellt:

H3.3.3: Die Auspragung der kognitiven (H3.3.3.a), der verhaltensnahen (H3.3.3.b) und

der affektiven (H3.3.3.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr-
kraften, die Uber Erfahrungen mit der Tétigkeit in integrativen bzw. inklusiven
Settings verfligen, unterscheidet sich positiv von der Einschdatzung von Lehr-
kraften, die Uber keine derartigen Erfahrungen verfligen. Darliber hinaus steht
der Aspekt der Erfahrungen mit der Tétigkeit in integrativen bzw. inklusiven Set-
tings in einem Zusammenhang mit der Einschatzung der Inklusion von Kindern

mit unterschiedlichen Behinderungen (H3.3.3.d).

Hier ist es ebenfalls notwendig, die vier Teilhypothesen H3.3.3.a-d einzeln zu analysieren.

5.6.3.1 Aspekt Erfahrungen mit der Tdétigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings —
Werte der Gesamtskala EFI-L

Um einen Uberblick zu bekommen, werden wieder in einem ersten Schritt die Werte des Ge-

samtscores der Skala EFI-L betrachtet. Hinsichtlich des Aspekts Erfahrungen mit der Tétigkeit

in integrativen/inklusiven Settings lassen sich signifikante Unterschiede finden (F1,650= 3.09**).

Demnach erreichen Lehrkrafte, die (iber derartige Erfahrungen verfiigen, signifikant hohere
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Werte (M = 3.63, SD = .94) als Lehrkrafte ohne diese Erfahrungen (M = 3.35, SD = .85). Dabei
liegen die Werte der Lehrkrafte mit Erfahrungen im leicht positiven Bereich der Gesamtskala,

wahrend die Werte der anderen Gruppe im leicht negativen Bereich liegen.

5.6.3.2 Aspekt Erfahrungen mit der Tditigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings — Ein-
schatzung der kognitiven Komponente (H3.3.3.a)

In Tabelle 16 werden die Ergebnisse beider Faktoren dargestellt. Es ergeben sich keine signifi-
kanten Unterschiede in Abhdngigkeit des Vorliegens von Erfahrungen mit der Tdtigkeit in in-
tegrativen bzw. inklusiven Settings. Hinsichtlich des Faktors ,Fachliche Férderung im inklusi-
ven Unterricht” erreichen beide Gruppen Werte, die im eher negativen Bereich der Skala lie-
gen (Lehrkrafte mit Erfahrungen: M = 3.20, SD = 1.10; Lehrkrafte ohne Erfahrung: M = 3.02,
SD = 1.06). Dem hingegen liegen die Werte beider Gruppen fiir den Faktor ,Soziale Inklusion
im Unterricht” im deutlich positiven Bereich (Lehrkrafte mit Erfahrung: M = 4.33, SD = .89;
Lehrkrafte ohne Erfahrung: M = 4.30, SD = .84).

Faktor Aspekt M (SD) F-Wert

Erfahrung mit der Tatigkeit in integrati- 3.20(1.10)

Fachliche Forderung ven/inklusiven Settings

::A:kluswen Unter- Keine Erfahrung mit der Tatigkeit in in- 3.02 (1.06) Fi.e50= 1.92
tegrativen/inklusiven Settings
Erfahrung mit der Tatigkeit in integrati- 4.33 (.89)
Soziale Inklusion im ven/inklusiven Settings F1es0= .75
Unterricht Keine Erfahrung mit der Tatigkeit in in- 4.30(.84)

tegrativen/inklusiven Settings

Tabelle 16: Mittelwerte, Standardabweichungen und F-Werte der Subskalen in Abhangigkeit von der Erfahrung mit der Ta-
tigkeit in integrativen/inklusiven Settings

Die fir diesen Aspekt formulierte Teilhypothese lautet:

H3.3.3.a: Die Auspragung der kognitiven Komponente des Einstellungskonstrukts von
Lehrkraften, die Uber Erfahrungen mit der Téitigkeit in integrativen bzw. inklu-
siven Settings verfligen, unterscheidet sich positiv von der Einschdtzung von

Lehrkraften, die tiber keine derartigen Erfahrungen verfiigen.

Da sich weder fir den Faktor ,Fachliche Forderung im inklusiven Unterricht” noch fiir den
Faktor ,Soziale Inklusion im Unterricht” signifikante Unterschiede nachweisen lassen, wird fol-

gender Schluss gezogen:

- Die Hypothese H3.3.3.a wird verworfen.
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5.6.3.3 Aspekt Erfahrungen mit der Téitigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings — Ein-
schatzung der verhaltensnahen Komponente (H3.3.3.b)

In Bezug auf den Faktor ,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht”, der die verhal-
tensnahe Komponente des Einstellungskonstruktes widerspiegelt, finden sich signifikante Un-
terschiede zwischen beiden Gruppen (F1,650= 4.94***). So erreichen Lehrkrafte mit Erfahrun-
gen mit der Tatigkeit in inklusiven Settings auf dieser Subskala Werte im neutralen Bereich (M
= 3.60, SD = 1.29), die signifikant hoher sind, als die Werte von Lehrkraften ohne derartige
Erfahrungen (M = 2.98, SD = 1.15). Diese Werte liegen im deutlich negativen Bereich.

Flr diesen Aspekt wurde folgende Teilhypothese aufgestellt:

H3.3.3.b: Die Auspragung der verhaltensnahen Komponente des Einstellungskonstrukts
von Lehrkraften, die Uiber Erfahrungen mit der Téitigkeit in integrativen bzw. in-
klusiven Settings verfligen, unterscheidet sich positiv von der Einschatzung

von Lehrkraften, die Gber keine derartigen Erfahrungen verfiigen.

Da sich, im Gegensatz zur kognitiven Komponente, fir die verhaltensnahe Komponente signi-
fikante Unterschiede in der Einschatzung der Teilgruppen nachweisen lassen, wird daraus ge-

folgert:

+ Die Hypothese H3.3.3.b wird angenommen.

5.6.3.4 Aspekt Erfahrungen mit der Tiitigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings — Ein-
schatzung der affektiven Komponente (H3.3.3.c)

Um die Hypothese zu prifen, ob sich die Aussagen zu den Beflirchtungen und positiven Er-

wartungen von Lehrkraften, die bereits in integrativen oder inklusiven Settings gearbeitet ha-

ben, von denen signifikant unterscheiden, die noch nicht in derartigen Arbeitskontexten tatig

waren, wurde die Gesamtgruppe aufgeteilt. Von den insgesamt 652 Lehrkraften verfiigten n

= 149 Uber Erfahrungen in integrativen bzw. inklusiven Settings, n = 496 Lehrkrafte nicht. N =

7 Lehrkrafte machten keine Angaben hierzu.
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5.6.3.4.1 Befiirchtungen der Lehrkrifte in Abhdngigkeit der Tatigkeit in einer inklusiven/in-
tegrativen Klasse
Es konnten hinsichtlich der geduBerten Beflirchtungen in keiner Kategorie statistisch signifi-

kante Unterschiede zwischen den beiden Teilgruppen nachgewiesen werden (Tabelle 17).

Erfahrungen mit der Keine Erfahrungen

Tatigkeit in einer mit der Tatigkeit in
inkl./integr. Klasse einer inkl./integr.
(n=149) Klasse (n=496)

Personelle Ausstattung 31,5% 27,4%

Materielle Ausstattung 34,9% 31,5%

GrofRRe Klassen 9,4% 10,1%

Aus- und Weiterbildung 19,5% 21,6%

Zeitliche Flexibilitat 2,0% 4,2%

Konzepte & Modelle 11,4% 10,5%

Einschrankung von Inklusion 4,7% 3,0%

Neg. Auswirkungen, nicht weiter spezifiziert 81,2% 79,6%

Hindernisse/Unverstandnis gg. Inklusion 15,4% 10,9%

Neg. Auswirkungen auf SuS 47,7% 47,2%

Neg. Auswirkungen insbesondere auf SoB 11,4% 16,1%

Neg. Auswirkungen insbesondere auf SmB 40,3% 37,5%

Neg. Auswirkungen auf Lehrkrafte 51,7% 52,6%

Neg. Auswirkungen auf den Unterricht 8,1% 9,1%

Tabelle 17: Beflrchtungen der Lehrkrafte in Abhadngigkeit von der Erfahrung mit der Tatigkeit in einer integrativen/inklusiven
Klasse.

5.6.3.4.2 Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Tatigkeit in einer inklu-
siven/integrativen Klasse

Auch fir die Frage nach positiven Erwartungen im Hinblick auf Inklusion konnten keine statis-

tisch signifikanten Unterschiede in Abhangigkeit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven

Settings identifiziert werden (Tabelle 18).
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Erfahrungen mit Keine Erfahrungen
der Tatigkeitin ei-  mit der Tatigkeit in
ner inkl./integr. einer inkl./integr.
Klasse (n=149) Klasse (n=496)

Personelle Ausstattung 11,4% 7,9%

Materielle Ausstattung 0,7% 3,0%

Kleinere Klassen 3,4% 2,6%

Aus- und Weiterbildung 2,7% 1,4%

Zeitliche Flexibilitat 2,0% 0,4%

Konzepte & Modelle 0,7% 0,6%

Pos. Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik 14,8% 14,1%

Pos. Auswirkungen auf Eltern 6,0% 3,4%

Pos. Auswirkungen auf die Schule 4,7% 2,4%

Pos. Auswirkungen auf ALLE SuS 78,5% 78,8%

Pos. Auswirkungen insbesondere auf SoB 5,4% 5,0%

Pos. Auswirkungen insbesondere auf SmB 40,3% 35,7%

Pos. Auswirkungen auf Lehrkrafte 16,8% 17,1%

Pos. Auswirkungen auf den Unterricht 5,4% 5,5%

Keine pos. Erwartungen 1,3% 2,4%

Tabelle 18: Positive Erwartungen der Lehrkréfte in Abhadngigkeit von der Erfahrung mit der Tatigkeit in einer integrativen/in-
klusiven Klasse

Die fiir diesen Aspekt formulierte Teilhypothese lautet:

H3.3.3.c: Die Auspragung der affektiven Komponente des Einstellungskonstruktes von
Lehrkraften, die Gber Erfahrungen mit der Tiitigkeit in integrativen bzw. inklu-
siven Settings verfligen, unterscheidet sich von der Einschatzung von Lehrkraf-

ten, die Uber keine derartigen Erfahrungen verfiigen.

Wie aufgezeigt werden konnte, lassen sich in keiner Kategorie signifikante Unterschiede zwi-

schen den beiden Teilgruppen nachweisen.

- Die Hypothese H3.3.3.c wird verworfen.

5.6.3.5 Aspekt Erfahrungen mit der Téitigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings — Ein-
schatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen
(H3.3.3.d)

Ob sich Erfahrungen, die im Zusammenhang mit einer Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven

Settings erworben wurden, auf die Bewertung der Fallbeispiele auswirken, wurde ebenfalls

untersucht (Abbildung 25). Es konnte kein signifikanter Unterschied zwischen Lehrkrdften mit
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Erfahrung mit der Tatigkeit (Fallbeispiel A: M = 4.7, SD = 1.3; Fallbeispiel B: M = 3.7, SD = 1.5;
Fallbeispiel C: M = 4.8, SD = 1.4; Fallbeispiel D: M = 4.5, SD = 1.4) und Lehrkraften ohne Erfah-
rung mit der Tatigkeit (Fallbeispiel A: M = 4.5, SD = 1.3; Fallbeispiel B: M = 3.5, SD = 1.4; Fall-
beispiel C: M = 4.7, SD = 1.2; Fallbeispiel D: M = 4.2, SD = 1.5) in der Bewertung festgestellt

werden (F36as= 1.92; p = n.s.).

Fallbeispiel A Fallbeispiel B Fallbeispiel C Fallbeispiel D

B Erfahrung mit integrativen/inklusiven Settings M Keine Erfahrung mit integrativen/inklusiven Settings

Abbildung 25: Mittelwerte der Fallbeispiele A-D in Abhangigkeit von der Erfahrung mit integrativen/inklusiven Settings

Fiir diesen Aspekt wurde folgende Teilhypothese aufgestellt:

H3.3.3.d: Der Aspekt Erfahrungen mit der Tétigkeit in integrativen bzw. inklusiven
Settings steht in einem Zusammenhang mit der Einschatzung der Inklusion

von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen.

Den Ausfiihrungen zur Untersuchung dieser Teilhypothese ist zu entnehmen, dass sich keine

signifikanten Unterschiede in der Einschatzung der vier Fallbeispiele ergeben haben.

- Die Hypothese H3.3.3.d wird verworfen.
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5.6.4 Zusammenhangsanalysen mit dem Aspekt Besuch von Fortbildungen zum Thema In-
klusion

In Kapitel 3 wurde fiir diesen Aspekt folgende Hypothese formuliert:

H3.3.4: Die Auspragung der kognitiven (H3.3.4.a), der verhaltensnahen (H3.3.4.b) und
der affektiven (H3.3.4.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr-
kraften, die mindestens eine Fortbildung zum Thema Inklusion besucht haben,
unterscheidet sich positiv von der Einschatzung von Lehrkraften, die an keinen
derartigen Fortbildungen teilgenommen haben. Dariiber hinaus steht der As-
pekt des Besuchs von Fortbildungen zum Thema Inklusion in einem Zusammen-
hang mit der Einschatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Be-

hinderungen (H3.3.4.d).

Auch hier mussen vier Teilhypothesen (H3.3.4.a-d) untersucht werden.

5.6.4.1 Aspekt Besuch von Fortbildungen zu Inklusion — Werte der Gesamtskala EFI-L

Fiir den Aspekt Besuch von Fortbildungen zu Inklusion lassen sich hinsichtlich des Ge-
samtscores EFI-L signifikante Unterschiede auffinden (F1,6s0= 11.90***). Lehrkrafte, die bereits
an themenspezifischen Fortbildungen teilgenommen haben, erreichen signifikant positivere
Werte (M = 3.96, SD = .89) als diejenigen Lehrkrafte, die keine derartigen Fortbildungen be-
sucht haben (M = 3.27, SD = .82). Generell erreichen Lehrkrafte, die an einer oder mehreren
Fortbildungen zu Inklusion teilgenommen haben, Werte, die im deutlich positiven Bereich der
Skala liegen, wahrend die Werte der anderen Gruppe im eher negativen Bereich angesiedelt

sind.

5.6.4.2 Aspekt Besuch von Fortbildungen zu Inklusion — Einschdtzung der kognitiven Kom-
ponenten (H3.3.4.a)

Hinsichtlich der beiden Faktoren der kognitiven Komponente ergeben sich signifikante Unter-

schiede in Abhangigkeit des Besuchs themenspezifischer Fortbildungen (Tabelle 19). So schét-

zen Lehrkrafte, die an mindestens einer Fortbildung zu Inklusion teilgenommen haben, die

Moglichkeiten der fachlichen Férderung signifikant positiver ein (M = 3.60, SD = 1.12) als dies
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Lehrkrafte tun, die keine themenspezifischen Fortbildungen besucht haben (M =2.92, SD =
1.01; F1,650= 8.34***). Die Einschatzungen der auf diese Weise spezifisch fortgebildeten Lehr-
krafte erreichen Werte im neutralen Bereich der Subskala, die Werte der Lehrkrafte, die keine

derartigen Fortbildungen besucht haben, liegen dagegen im negativen Bereich.

Obschon die Werte beider Gruppen hinsichtlich des Faktors ,Soziale Inklusion im Unterricht”
im deutlich positiven Bereich der Skala liegen, unterscheiden sie sich signifikant voneinander
(F1,650= 5.51***). Lehrkrafte, die an Fortbildungen zum Themenbereich Inklusion teilgenom-
men haben, erzielen signifikant positivere Werte (M = 4.63, SD =.75) als Lehrkrafte, die keine

themenspezifischen Fortbildungen besucht haben (M = 4.22, SD = .85).

Faktor Aspekt M (SD) F-Wert
Fachliche Forderung Besuch von Fortbildungen zu Inklusion 3.60(1.12)

im inklusiven Unter- Kein Besuch von Fortbildungen zu Inklu-  2.92 (1.01) Fie50= 8.34%**
richt sion

Besuch von Fortbildungen zu Inklusion 4.63 (.75)

_ * % %
Kein Besuch von Fortbildungen zu Inklu-  4.22 (.85) F1650= 5.51
sion

Soziale Inklusion im
Unterricht

Tabelle 19: Mittelwerte, Standardabweichungen und F-Werte der Subskalen in Abhdngigkeit von dem Besuch themenspezi-
fischer Fortbildungen. Anmerkung: ***p < .001.

Fir diesen Aspekt gilt es, die folgende Teilhypothese zu priifen:

H3.3.4.a: Die Auspragung der kognitiven Komponente des Einstellungskonstrukts von
Lehrkraften, die mindestens eine Fortbildung zum Thema Inklusion besucht
haben, unterscheidet sich positiv von der Einschdtzung von Lehrkraften, die

an keinen derartigen Fortbildungen teilgenommen haben.

Signifikante Unterschiede zwischen den beiden Teilgruppen der Lehrkrafte lassen sich sowohl
fir den Faktor ,Fachliche Forderung im inklusiven Unterricht” als auch fiir den Faktor ,,Soziale

Inklusion im Unterricht” identifizieren. Daraus lasst sich schlielRen:

+ Die Hypothese H3.3.4.a wird angenommen.
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5.6.4.3 Aspekt Besuch von Fortbildungen zu Inklusion — Einschatzung der verhaltensnahen
Komponente (H3.3.4.b)

Signifikante Unterschiede finden sich auch bezliglich des Faktors ,,Persdnliche Bereitschaft zu

Inklusion” (F1,650= 11.08***). Wiederum erreichen Lehrkrafte, die mindestens eine themen-

spezifische Fortbildung besucht haben, signifikant positivere Werte (M = 3.84, SD = 1.22) und

liegen im positiven Bereich der Subskala als Lehrkrafte, die keine derartige Fortbildung be-

sucht haben (2.92, SD = 1.13). Deren Werte befinden sich im negativen Bereich der Subskala.

Flr diesen Aspekt war folgende Teilhypothese zu Gberprifen:

H3.3.4.b: Die Auspragung der verhaltensnahen Komponente des Einstellungskonstruk-
tes von Lehrkraften, die mindestens eine Fortbildung zum Thema Inklusion be-
sucht haben, unterscheidet sich positiv von der Einschatzung von Lehrkraften,

die an keinen derartigen Fortbildungen teilgenommen haben.

Aufgrund der signifikanten Unterschiede, die hinsichtlich dieses Aspekts identifiziert werden

konnten, lasst sich folgern:

+ Die Hypothese H3.3.4.b wird angenommen.

5.6.4.4 Aspekt Besuch von Fortbildungen zu Inklusion — Einschdtzung der affektiven Kom-
ponente (H3.3.4.c)
Der Besuch themenspezifischer Fortbildungen zu Inklusion steht innerhalb der kognitiven und
behavioralen Dimensionen in einem statistisch signifikanten Zusammenhang mit der Einstel-
lung. Ob sich dies auch fiir die affektive Komponente nachweisen lasst, wurde ebenfalls un-
tersucht. Hierzu wurde die Gesamtgruppe in eine Teilgruppe mit Lehrkraften, die themenspe-
zifische Fortbildungen besucht hat (n = 142), und eine Teilgruppe, die an keinen themenspe-
zifischen Fortbildungen teilgenommen hat (n = 502), aufgeteilt. N = 8 Lehrkrafte haben keine

Angaben zu ihrem Fortbildungshintergrund gemacht.
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5.6.4.4.1 Befiirchtungen der Lehrkrafte in Abhéngigkeit des Besuchs von Fortbildungen zum
Thema Inklusion
Die Aussagen zu den Beflirchtungen unterscheiden sich in Abhangigkeit des Besuchs von the-
menspezifischen Fortbildungen innerhalb der Kategorien , personelle und materielle Ausstat-
tung”, ,negative Auswirkungen, nicht weiter spezifiziert”, ,, negative Auswirkungen auf Schi-
lerinnen und Schiler mit und ohne Behinderung”, , negative Auswirkungen insbesondere auf
Schiilerinnen und Schiiler ohne Behinderung”, ,negative Auswirkungen insbesondere auf
Schiilerinnen und Schiiler mit Behinderung” und , negative Auswirkungen auf den Unterricht”

signifikant voneinander (Tabelle 20).

Besuch von Fortbil- Kein Besuch von
dungen Fortbildungen
(n=142) (n=502)
Personelle Ausstattung*** 40,8% 24,8%
Materielle Ausstattung™** 47,2% 28,2%
GrofRe Klassen 7,0% 10,7%
Aus- und Weiterbildung 21,8% 21,0%
Zeitliche Flexibilitat 2,1% 4,2%
Konzepte & Modelle 12,7% 10,3%
Einschrankung von Inklusion 5,6% 2,8%
Neg. Auswirkungen, nicht weiter spezifiziert* 73,9% 81,7%
Hindernisse/Unverstandnis gg. Inklusion 15,5% 10,9%
Neg. Auswirkungen auf SuS** 36,6% 49,8%
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SoB* 9,2% 16,5%
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SmB* 31,0% 39,7%
Neg. Auswirkungen auf Lehrkrafte 50,0% 53,8%
Neg. Auswirkungen auf den Unterricht* 4,9% 10,1%

Tabelle 20: Befuirchtungen der Lehrkrafte in Abhdngigkeit des Besuchs von themenspezifischen Fortbildungen. Anmerkung:
*p <.05; ¥*p <.01; ***p <.001;

Eine mangelnde personelle und materielle Ausstattung befiirchten mit 40,8% bzw. 47,2% der
Befragten, die eine Fortbildung zu Inklusion besucht haben, signifikant mehr Lehrkrafte, als
innerhalb der Gruppe, die keine themenspezifische Fortbildung besucht hat (24,8% bzw.
28,2%). Im Unterschied dazu befiirchten durchgehend signifikant mehr Lehrkrafte, die keine
Fortbildung zu Inklusion besucht haben, negative Auswirkungen der Inklusion. Diese sind zum
einen genereller Natur (81,7% vs. 73,9%), aber auch bezogen auf die gesamte Schiilerschaft,
unabhangig, ob eine Behinderung vorliegt oder nicht (49,8% vs. 36,6%), auf Schiilerinnen und
Schiler ohne (16,5% vs. 9,2%) und mit Behinderung (39,7% vs. 31%) und auf den Unterricht
(10,1% vs. 4,9%).
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5.6.4.4.2 Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhdngigkeit des Besuchs von Fortbildun-
gen zum Thema Inklusion

Innerhalb der Kategorien ,personelle Ausstattung”, ,positive Auswirkungen auf Gesellschaft

& Politik” und , positive Auswirkungen auf den Unterricht” finden sich signifikante Unter-

schiede zwischen Lehrkraften, die eine Fortbildung besucht haben und denjenigen, die keine

besucht haben (Tabelle 21).

Besuch von Fortbil- Kein Besuch von

dungen Fortbildungen

(n=142) (n=502)
Personelle Ausstattung** 15,5% 6,9%
Materielle Ausstattung 2,1% 2,6%
Kleinere Klassen 1,4% 3,2%
Aus- und Weiterbildung*™s 0% 2,2%
Zeitliche Flexibilitat 1,4% 0,6%
Konzepte & Modelle 0,7% 0,6%
Pos. Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik*** 24,6% 10,9%
Pos. Auswirkungen auf Eltern 5,6% 3,6%
Pos. Auswirkungen auf die Schule 4,9% 2,4%
Pos. Auswirkungen auf ALLE SuS 81,7% 77,8%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SoB 2,8% 5,8%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SmB 41,5% 34,9%
Pos. Auswirkungen auf Lehrkréafte 18,3% 16,9%
Pos. Auswirkungen auf den Unterricht*** 12,7% 3,4%
Keine pos. Erwartungen 1,4% 2,4%

Tabelle 21: Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit des Besuchs von themenspezifischen Fortbildungen. Anmer-
kung: **p < .01; ***p < .001; kns: knapp nicht signifikant;

Signifikant mehr Lehrkrafte, die eine themenspezifische Fortbildung besucht haben, erwarten
eine verbesserte personelle Ausstattung (15,5% vs. 6,9%), positive Auswirkungen auf die Ge-
sellschaft und die Politik (24,6% vs. 10,9%) und positive Auswirkungen auf den Unterricht

(12,7% vs. 3,4%).

Die fur diesen Aspekt formulierte Teilhypothese lautet:

H3.3.4.c: Die Auspragung der affektiven Komponente des Einstellungskonstrukts von
Lehrkraften, die mindestens eine Fortbildung zum Thema Inklusion besucht
haben, unterscheidet sich von der Einschdtzung von Lehrkraften, die an keinen

derartigen Fortbildungen teilgenommen haben.
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Da sich, wie dargestellt, nicht hinsichtlich aller Kategorien signifikante Unterschiede auffinden

lieRen, wird daraus geschlossen:

+/- Die Hypothese H3.3.4.c wird lediglich hinsichtlich spezifischer Kategorien

angenommen.

5.6.4.5 Aspekt Besuch von Fortbildungen zu Inklusion — Einschatzung der Inklusion von Kin-
dern mit unterschiedlichen Behinderungen (H3.3.4.d)

Hinsichtlich des Aspekts Besuch von Fortbildungen zu Inklusion und der Einschatzung der In-

klusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen ergibt sich ein signifikanter Effekt

(F3,648= 8.17; p < .001; Abbildung 26).

Fallbeispiel A*** Fallbeispiel B*** Fallbeispiel C*** Fallbeispiel D***

»

w

N

M Besuch von Fortbildung(en) zu Inklusion H Kein Besuch von Fortbildung(en) zu Inklusion

Abbildung 26: Mittelwerte der Fallbeispiele A-D in Abhangigkeit von dem Besuch themenspezifischer Fortbildungen. Anmer-
kung: ***p <.001.

Lehrkrafte, die bereits eine oder mehrere Fortbildungen zum Thema Inklusion besucht haben,
bewerten die inklusive Beschulung der Schiilerinnen und Schiiler in allen Fallbeispielen signi-
fikant positiver (Fallbeispiel A: M = 5.1, SD = 1.2; Fallbeispiel B: M = 4.2, SD = 1.5; Fallbeispiel
C: M =5.1,SD = 1.2; Fallbeispiel D: M = 4.8, SD = 1.4) als Lehrkrafte, die keine themenspezifi-
sche Fortbildung besucht haben (Fallbeispiel A: M = 4.3, SD = 1.3; Fallbeispiel B: M = 3.4, SD =
1.3; Fallbeispiel C: M = 4.6, SD = 1.3; Fallbeispiel D: M = 4.1, SD = 1.4).
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Fir diesen Aspekt wurde folgende Teilhypothese aufgestellt:

H3.3.4.d: Der Aspekt Besuch von Fortbildungen zu Inklusion steht in einem Zusammen
hang mit der Einschatzung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen

Behinderungen.

Es ergeben sich signifikante Unterschiede fir alle vier Fallbeispiele. Daraus ldsst sich folgern:

+ Die Hypothese H3.3.4.d wird angenommen.

5.6.5 Zusammenhangsanalysen mit dem Aspekt Selbstwirksamkeit

Flr diesen Aspekt wurde in Kapitel 3 folgende Hypothese aufgestellt:

H3.3.5: Die Auspragung der kognitiven (H3.3.5.a), der verhaltensnahen (H3.3.5.b) und

der affektiven (H3.3.5.c) Komponente des Einstellungskonstrukts von Lehr-
kraften, die ihre Selbstwirksamkeit als eher hoch einschatzen, unterscheidet
sich positiv von der Einschatzung von Lehrkraften, die ihre Selbstwirksamkeit
als eher niedrig empfinden. Darliber hinaus steht der Aspekt der Selbstwirk-
samkeit in einem Zusammenhang mit der Einschatzung der Inklusion von Kin-

dern mit unterschiedlichen Behinderungen (H3.3.5.d).

Auch hier gilt es, die vier Teilhypothesen (H3.3.5.a-d) einzeln zu untersuchen.

5.6.5.1 Aspekt Selbstwirksamkeit — Werte der Gesamtskala EFI-L

Hinsichtlich des Aspekts Selbstwirksamkeit finden sich innerhalb der Gesamtskala EFI-L signi-
fikante Unterschiede (F1,650= 48.96***). Lehrkrafte, die ihre Selbstwirksamkeit als eher hoch
einschatzen, weisen signifikant positivere Werte (M = 3.62, SD = .88) auf, als Lehrkrafte, die
ihre Selbstwirksamkeit eher niedrig einschatzen (M = 3.15, SD = .81). Die Werte der erst ge-
nannten Gruppe liegen dabei im leicht positiven, die der letztgenannten Gruppe im leicht ne-

gativen Bereich der Skala.
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5.6.5.2 Aspekt Selbstwirksamkeit — Einschatzung der kognitiven Komponenten (H3.3.5.a)

Hinsichtlich der beiden Faktoren der kognitiven Einstellungskomponente ergeben sich signifi-
kante Unterschiede in der Einschdtzung durch die beiden Teilgruppen. Lehrkrafte, die ihre
Selbstwirksamkeit als eher hoch empfinden, erreichen in der Subskala ,Fachliche Forderung
im inklusiven Unterricht” (M = 3.25, SD = 1.11; F1,650= 22.95***) signifikant positivere Werte
als Lehrkréafte, die ihre Selbstwirksamkeit als eher niedrig einstufen (M = 2.84, SD = .99). Ahn-
lich verhalt es sich hinsichtlich des Faktors ,Soziale Inklusion im Unterricht” (F1,650= 28.98***).
Auch hier erreichen Lehrkrafte, die ihre Selbstwirksamkeit eher hoch einschatzen, signifikant

positivere Werte (M =4.46, SD = .83 vs. M =4.11, SD = .84).

Hinsichtlich des leistungsbezogenen Faktors , Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht”
rangieren die Werte beider Teilgruppen im negativen Bereich, wahrend sie in der Subskala
»Soziale Inklusion im Unterricht” im deutlich positiven Bereich der Skala liegen (siehe Tabelle

22).

Faktor Aspekt M (SD) F-Wert

Fachliche Férderung Einschatzung der Selbstwirksamkeit als 3.25(1.11)

o : eher hoch _ ok
Lri:r::kluswen Unter- Einschatzung der Selbstwirksamkeit als 2.84 (.99) Fues0= 22.95
eher niedrig
Einschatzung der Selbstwirksamkeit als 4.46 (.83)
Soziale Inklusion im eher hoch F1gs0= 28.98%**
Unterricht Einschatzung der Selbstwirksamkeit als 4.11 (.84)
eher niedrig

Tabelle 22: Mittelwerte, Standardabweichungen und F-Werte der Subskalen in Abhdngigkeit von der Selbstwirksamkeitstiber-
zeugung. Anmerkung: ***p < .001.

Fir diesen Aspekt wurde die folgende Teilhypothese aufgestellt:

H3.3.5.a: Die Auspragung der kognitiven Komponente des Einstellungskonstrukts von
Lehrkraften, die ihre Selbstwirksamkeit als eher hoch einschatzen, unterschei-
det sich positiv von der Einschatzung von Lehrkréaften, die ihre Selbstwirksam-

keit als eher niedrig empfinden.

Da sich die Einschatzungen der beiden Teilgruppen hinsichtlich beider Faktoren signifikant

voneinander unterscheiden, wird daraus gefolgert:

+ Die Hypothese H3.3.5.a wird angenommen.
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5.6.5.3 Aspekt Selbstwirksamkeit — Einschatzung der verhaltensnahen Komponente
(H3.3.5.b)
Hinsichtlich der Einschatzung der verhaltensnahen Komponente des Einstellungskonstrukts
finden sich ebenfalls signifikante Unterschiede zwischen den beiden Teilgruppen (F1650=
48.71***). Lehrkrafte, die ihre Selbstwirksamkeit als eher hoch einschatzen, erreichen signifi-
kant hohere Werte (M = 3.41, SD = 1.20) als Lehrkréafte, die ihre Selbstwirksamkeit als eher
niedrig bewerten (M = 2.77, SD = 1.13). Wahrend die Werte der erstgenannten Teilgruppe im
neutralen Bereich der Subskala liegen, bewegen sich die Werte der letztgenannten Gruppe im

deutlich negativen Bereich.

Die, den Aspekt Selbstwirksamkeit betreffende, Teilhypothese lautet:

H3.3.5.b: Die Auspragung der verhaltensnahen Komponente des Einstellungskonstrukts
von Lehrkraften, die ihre Selbstwirksamkeit als eher hoch einschatzen, unter-
scheidet sich positiv von der Einschatzung von Lehrkraften, die ihre Selbst-

wirksamkeit als eher niedrig empfinden.

Wie aufgezeigt wurde, ergeben sich hinsichtlich der Einschatzungen zur verhaltensnahen
Komponente signifikante Unterschiede zwischen den beiden Teilgruppen. Daraus wird gefol-

gert:

+ Die Hypothese H3.3.5.b wird angenommen

5.6.5.4 Aspekt Selbstwirksamkeit — Einschatzung der affektiven Komponente (H3.3.5.c)

Da in vielen Studien (s. Kapitel 2.2.5) ein Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit und
der kognitiven Einstellungskomponente in Bezug auf Inklusion nachgewiesen werden konnte,
soll in den folgenden Analysen untersucht werden, ob sich auch fiir die affektive Dimension
ein Zusammenhang identifizieren lasst. Hierfiir wurden zwei Gruppen gebildet: Lehrkrafte, die

ihre Selbstwirksamkeit als eher niedrig einschatzen (n = 248) und Lehrkrafte, die ihre Selbst-
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wirksamkeit als eher hoch einstufen (n = 331). N = 73 Lehrkrafte haben die Fragen der Selbst-
wirksamkeitsskala nicht vollstandig beantwortet und konnten so nicht in die Analysen einbe-

zogen werden.

5.6.5.4.1 Befiirchtungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Selbstwirksamkeit

Signifikante Unterschiede im Hinblick auf die Beflirchtungen zeigen sich innerhalb der Katego-
rien ,Hindernisse/Unverstandnis gegenuber Inklusion” und ,,negative Auswirkungen auf den
Unterricht” (Tabelle 23). Signifikant weniger Lehrkrafte, die ihre Selbstwirksamkeit eher nied-
rig einschatzen, beflirchten ein Unverstandnis gegeniber Inklusion (8,5% vs. 13,9%) aber sig-
nifikant mehr Lehrkrafte dieser Gruppe befiirchten negative Auswirkungen auf den Unterricht

(12,9% vs. 5,7%).

Niedriges Selbst- Hohes Selbstwirksam-
wirksamkeitsemp- keitsempfinden
finden (n=248) (n=331)

Personelle Ausstattung 30,6% 27,2%

Materielle Ausstattung 31,9% 32,3%

GrofR3e Klassen 10,5% 9,4%

Aus- und Weiterbildung 19,4% 22,1%

Zeitliche Flexibilitat 3,6% 3,3%

Konzepte & Modelle 12,5% 10,0%

Einschrankung von Inklusion 2,4% 3,9%

Neg. Auswirkungen, nicht weiter spezifiziert 83,9% 79,2%

Hindernisse/Unverstandnis gg. Inklusion* 8,5% 13,9%

Neg. Auswirkungen auf SuS 45,6% 48,3%

Neg. Auswirkungen insbesondere auf SoB 16,1% 15,1%

Neg. Auswirkungen insbesondere auf SmB 35,5% 39,6%

Neg. Auswirkungen auf Lehrkrafte 52,8% 54,1%

Neg. Auswirkungen auf den Unterricht** 12,9% 5,7%

Tabelle 23: Befiirchtungen der Lehrkrafte in Abhdngigkeit der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Anmerkung: *p < .05; **p <
.01;

5.6.5.4.2 Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Selbstwirksamkeit

In Abhangigkeit der Hohe des Selbstwirksamkeitsempfindens ergeben sich innerhalb der po-
sitiven Erwartungen signifikante Unterschiede fir die Kategorien ,personelle Ausstattung”,
»positive Auswirkungen auf Lehrkrafte” und , positive Auswirkungen auf den Unterricht” (Ta-

belle 24). Signifikant mehr Lehrkrafte, die ihre Selbstwirksamkeit als hoch empfinden, hoffen
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auf eine bessere personelle Ausstattung (11,2% vs. 5,6%), auf positive Auswirkungen der In-

klusion auf Lehrkrafte (21,5% vs. 11,7%) und auf positive Auswirkungen auf den Unterricht

(7,9% vs. 3,2%).

Niedriges Selbstwirk-
samkeitsempfinden

Hohes Selbstwirksam-
keitsempfinden

(n=248) (n=331)
Personelle Ausstattung** 5,6% 11,2%
Materielle Ausstattung®™s 1,2% 3,6%
Kleinere Klassen 3,6% 2,1%
Aus- und Weiterbildung 1,2% 1,8%
Zeitliche Flexibilitat 0,8% 0,6%
Konzepte & Modelle 0,4% 0,9%
Pos. Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik ~ 12,9% 15,8%
Pos. Auswirkungen auf Eltern 3,2% 5,1%
Pos. Auswirkungen auf die Schule 2,4% 3,6%
Pos. Auswirkungen auf ALLE SuS 78,2% 81,6%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SoB 6,5% 4,2%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SmB 35,9% 39,9%
Pos. Auswirkungen auf Lehrkrafte*** 11,7% 21,5%
Pos. Auswirkungen auf den Unterricht** 3,2% 7,9%
Keine pos. Erwartungen 3,2% 1,5%

Tabelle 24: Positive Erwartungen der Lehrkréafte in Abhangigkeit der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Anmerkung: **p < .01;
**¥n < ,001; kns: knapp nicht signifikant;

Die folgende Teilhypothese gilt es zu Uberprifen:

H3.3.5.c:

Die Auspragung der affektiven Komponente des Einstellungskonstrukts von

Lehrkraften, die ihre Selbstwirksamkeit als eher hoch einschatzen, unterschei-

det sich positiv von der Einschatzung von Lehrkraften, die ihre Selbstwirksam-

keit als eher niedrig empfinden.

Hinsichtlich dieses Aspekts finden sich bei weitaus weniger als der Halfte der Kategorien sig-

nifikante Unterschiede in der Haufigkeit der Nennungen. Daraus wird geschlossen:

+/- Die Hypothese H3.3.5.c wird lediglich hinsichtlich spezifischer Kategorien

angenommen.
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5.6.5.5 Aspekt Selbstwirksamkeit — Einschatzung der Inklusion von Kindern mit unter-
schiedlichen Behinderungen (H3.3.5.d)
Auch in Bezug auf den Aspekt Selbstwirksamkeit 1asst sich ein signifikanter Effekt nachweisen
(F3,648= 22.48; p < .001; Abbildung 27). Lehrkrafte, die ihre Selbstwirksamkeit als eher hoch
einschatzen, schatzen die Inklusion der beschriebenen Schiilerinnen und Schiler in allen vier
Fallbeispielen signifikant positiver ein (Fallbeispiel A: M = 4.7, SD = 1.3; Fallbeispiel B: M = 3.7,
SD = 1.4; Fallbeispiel C: M = 4.9, SD = 1.2; Fallbeispiel D: M = 4.5, SD = 1.4), als Lehrkrafte, die
sich selbst als eher weniger selbstwirksam einstufen (< 2.99; Fallbeispiel A: M =4.3,SD = 1.2;

Fallbeispiel B: M = 3.3, SD = 1.4; Fallbeispiel C: M = 4.4, SD = 1.3; Fallbeispiel D: M =4.1, SD =

1.5).

Fallbeispiel A*** Fallbeispiel B*** Fallbeispiel C*** Fallbeispiel D***

W Selbstwirksamkeitseinschatzung hoch B Selbstwirksamkeitseinschatzung niedrig

Abbildung 27: Mittelwerte der Fallbeispiele A-D in Abhdngigkeit von der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung. Anmerkung: ***p
<.001.

Fir diesen Aspekt wurde folgende Teilhypothese aufgestellt:

H3.3.5.d: Der Aspekt Selbstwirksamkeit steht in einem Zusammenhang mit der Einschat-

zung der Inklusion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen.

Die Analysen ergaben fiir alle vier Fallbeispiele signifikante Unterschiede zwischen den beiden

Teilgruppen. Daher wird die Teilhypothese wie folgt beantwortet:

+ Die Hypothese H3.3.5.d wird angenommen.
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5.6.6 Zusammenhangsanalysen zwischen der Einschatzung der kognitiven, verhaltensna-
hen und der affektiven Komponente

Fur diesen Aspekt wurde in Kapitel 3 folgende Hypothese aufgestellt:

H3.3.6: Die Auspragung der affektiven Komponente des Einstellungskonstruktes von

Lehrkraften, die eher positive Werte hinsichtlich der kognitiven (H3.3.6.a) und
verhaltensnahen (H3.3.6.b) Komponenten erreichen, unterscheidet sich von
der Einschatzung von Lehrkraften, die eher niedrige Werte hinsichtlich der

beiden Komponenten erreichen.

Zur Untersuchung dieser Hypothese wurden die Subskalen ,,Fachliche Férderung im inklusiven
Unterricht”, ,Soziale Inklusion im Unterricht” und die Subskala ,Personliche Bereitschaft zu

inklusivem Unterricht” als BezugsgroRen herangezogen.

5.6.6.1 Aspekt Einstellung — Kognitive Komponente

Fir diese Quervergleiche wurde die Gesamtgruppe jeweils in eine Teilgruppe mit eher nega-
tiven Einstellungswerten (Faktor ,Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht” n= 366; Fak-
tor ,Soziale Inklusion im Unterricht“ n = 81) und eine Teilgruppe mit eher positiven Einstel-
lungswerten (n = 186 bzw. n = 522) aufgeteilt. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit wurde diese
Zweiteilung gegeniiber einer Dreiteilung (negative, neutrale und positive Einstellungswerte)
bevorzugt. Von n = 100 bzw. n = 49 teilnehmenden Lehrkraften wurden nicht alle Fragen der
Einstellungsskala beantwortet. Diese konnten daher nicht fiir die folgenden Analysen bertick-

sichtigt werden.

5.6.6.1.1 Befiirchtungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Einstellungswerte — Faktor
»,Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht”

Signifikante Unterschiede zwischen den beiden Teilgruppen finden sich innerhalb der Katego-

rien ,materielle Ausstattung”, ,Einschrankung von Inklusion”, ,allgemeine negative Auswir-

kungen®, ,Hindernisse/Unverstandnis gegeniber Inklusion”, ,negative Auswirkungen auf alle

Schilerinnen und Schiiler” und ,negative Auswirkungen insbesondere auf Schiilerinnen und

Schiiler mit Behinderung” (siehe Tabelle 25). So dulRern signifikant weniger Lehrkrafte mit ei-
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ner eher negativen Einstellung Beflirchtungen, die sich auf eine mangelnde materielle Aus-
stattung (27,3% vs. 44,6%), auf eine Einschrankung von Inklusion (2,2% vs. 6,5%) oder auf vor-
liegende Hindernisse fiir die Umsetzung von Inklusion (7,9% vs. 20,4%) beziehen. Dementge-
gen aulern signifikant mehr Lehrkrafte dieser Teilgruppe die Beflirchtung, dass Inklusion ne-
gative Auswirkungen allgemeiner Art (84,7% vs. 72,6%), flr alle Schiilerinnen und Schiler
(53,8% vs. 36%) und insbesondere negative Auswirkungen fiir Schiilerinnen und Schiler mit

einer Behinderung haben kénnte (43,4% vs. 28,5%).

Negative Einstel-  Positive Einstel-
lungswerte lungswerte
(n=366) (n=186)
Personelle Ausstattung 27,3% 31,2%
Materielle Ausstattung*** 27,3% 44,6%
GroRe Klassen 10,1% 10,8%
Aus- und Weiterbildung 22,4% 20,4%
Zeitliche Flexibilitat 3,6% 3,2%
Konzepte & Modelle 10,4% 10,8%
Einschrankung von Inklusion* 2,2% 6,5%
Neg. Auswirkungen, nicht weiter spezifiziert** 84,7% 72,6%
Hindernisse/Unverstandnis gg. Inklusion*** 7,9% 20,4%
Neg. Auswirkungen auf SuS*** 53,8% 36,0%
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SoB 17,5% 12,4%
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SmB*** 43,4% 28,5%
Neg. Auswirkungen auf Lehrkrafte 53,8% 50,0%
Neg. Auswirkungen auf den Unterrichtk"s 10,4% 5,9%

Tabelle 25: Beflirchtungen der Lehrkrafte in Abhdngigkeit der Einstellungswerte, Faktor ,,Fachliche Forderung im inklusiven
Unterricht”. Anmerkung: *p < .05; **p < .01; ***p < .001; ks knapp nicht signifikant;

5.6.6.1.2 Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Einstellungswerte — Fak-
tor ,Fachliche Forderung im inklusiven Unterricht”

Mit Blick auf die positiven Erwartungen, die im Kontext einer Umsetzung von Inklusion ge-

nannt werden, ergeben sich signifikante Unterschiede hinsichtlich der Kategorien ,personelle

Ausstattung”, , positive Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik”, ,,auf alle Schiilerinnen und

Schiiler”, ,,auf Lehrkrafte” und ,,auf den Unterricht”. Lehrkrafte, die eher positive Einstellungs-

werte aufweisen, duBern signifikant 6fter positive Erwartungen innerhalb aller aufgefihrten

Kategorien, als Lehrkrafte, die eher negative Einstellungswerte erreichen (siehe Tabelle 26).
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Negative Einstel- Positive Einstel-
lungswerte lungswerte
(n=366) (n=186)
Personelle Ausstattung* 6,8% 12,9%
Materielle Ausstattung 2,2% 3,8%
Kleinere Klassen 3,8% 2,2%
Aus- und Weiterbildungs 1,1% 3,2%
Zeitliche Flexibilitat 0,8% 1,1%
Konzepte & Modelle 0,5% 1,1%
Pos. Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik*** 8,5% 22,6%
Pos. Auswirkungen auf Eltern 3,8% 4,8%
Pos. Auswirkungen auf die Schule 2,5% 4,3%
Pos. Auswirkungen auf ALLE SuS*** 74,3% 90,9%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SoB 6,0% 3,2%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SmBk"* 34,7% 41,9%
Pos. Auswirkungen auf Lehrkrafte*** 12,8% 25,3%
Pos. Auswirkungen auf den Unterricht*** 3,3% 10,8%
Keine pos. Erwartungen 1,4% 0%

Tabelle 26: Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Einstellungswerte, Faktor ,,Fachliche Férderung im inklu-
siven Unterricht”. Anmerkung: *p < .05; ***p <.001; k" knapp nicht signifikant

5.6.6.1.3 Befiirchtungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Einstellungswerte — Faktor ,,So-
ziale Inklusion im Unterricht”
Innerhalb der Kategorien , personelle Ausstattung”, ,materielle Ausstattung”, , allgemeine ne-
gative Auswirkungen®, ,negative Auswirkungen auf alle Schilerinnen und Schiler”, ,insbe-
sondere auf jene mit Behinderung” und ,,auf den Unterricht” kénnen signifikante Unter-
schiede zwischen den beiden Teilgruppen identifiziert werden (siehe Tabelle 27). Signifikant
mehr Lehrkrafte, die eher negative Einstellungswerte erreichen, duBern Beflirchtungen hin-
sichtlich der personellen und materiellen Ausstattung (13,6% vs. 31,3% bzw. 21% vs. 33,3%).
Demgegeniiber thematisieren wiederum signifikant mehr Lehrkrafte dieser Teilgruppe Be-
flrchtungen hinsichtlich negativer Auswirkungen allgemeiner Art (90,1% vs. 78,5%), bezogen
auf alle Schiilerinnen und Schiiler (69,1% vs. 43,3%), auf Schilerinnen und Schiiler mit Behin-

derung (60,5% vs. 34,5%) und bezogen auf den Unterricht (14,8% vs. 7,5%).
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Negative Einstel- Positive Einstel-

lungswerte lungswerte

(n=81) (n=522)
Personelle Ausstattung*** 13,6% 31,4%
Materielle Ausstattung* 21,0% 33,3%
Grole Klassen 4,9% 10,5%
Aus- und Weiterbildung 19,8% 21,3%
Zeitliche Flexibilitat 3,7% 3,8%
Konzepte & Modelle 16,0% 9,8%
Einschrankung von Inklusion 1,2% 4,0%
Neg. Auswirkungen, nicht weiter spezifiziert** 90,1% 78,5%
Hindernisse/Unverstdndnis gg. Inklusion 8,6% 12,5%
Neg. Auswirkungen auf SuS*** 69,1% 43,3%
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SoB 14,8% 14,9%
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SmB*** 60,5% 34,5%
Neg. Auswirkungen auf Lehrkrafte 53,1% 51,7%
Neg. Auswirkungen auf den Unterricht* 14,8% 7,5%

Tabelle 27: Befurchtungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Einstellungswerte, Faktor ,Soziale Inklusion im Unterricht”.

Anmerkung: *p < .05; **p <.01; ***p <.001;

5.6.6.1.4 Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Einstellungswerte — Fak-
tor ,,Soziale Inklusion im Unterricht”

In den beiden Teilgruppen finden sich signifikante Unterschiede hinsichtlich der Kategorien

»positive Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik“, ,,auf alle Schilerinnen und Schiiler, , auf

Schilerinnen und Schiiler mit Behinderung®, ,,auf Lehrkrafte” und ,,auf den Unterricht” (Ta-

belle 28).

Negative Einstel- Positive Einstel-

lungswerte lungswerte

(n=81) (n=522)
Personelle Ausstattung 7,4% 9,4%
Materielle Ausstattung 3,7% 2,3%
Kleinere Klassen 6,2% 2,5%
Aus- und Weiterbildung 1,2% 1,7%
Zeitliche Flexibilitat 2,5% 0,6%
Konzepte & Modelle 1,2% 0,4%
Pos. Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik* 7,4% 14,8%
Pos. Auswirkungen auf Eltern 7,4% 3,6%
Pos. Auswirkungen auf die Schule 2,5% 2,9%
Pos. Auswirkungen auf ALLE SuS** 67,9% 81,8%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SoB 6,2% 5,0%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SmB* 25,9% 37,7%
Pos. Auswirkungen auf Lehrkrafte* 9,9% 18,6%
Pos. Auswirkungen auf den Unterricht* 1,2% 6,1%
Keine pos. Erwartungen 2,4% 1,3%

Tabelle 28: Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhdngigkeit der Einstellungswerte, Faktor ,Soziale Inklusion im Unter-
richt”. Anmerkung: *p < .05; **p < .01;
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Signifikant mehr Lehrkrafte, die eher positive Einstellungswerte innerhalb dieser Subskala er-

reichen, nennen positive Erwartungen in Bezug auf die genannten Kategorien.

Flr diesen Aspekt wurde die folgende Teilhypothese aufgestellt:

H3.3.6.a: Die Auspragung der affektiven Komponente des Einstellungskonstruktes von
Lehrkraften, die eher positive Werte hinsichtlich der kognitiven Komponente
erreichen, unterscheidet sich von der Einschatzung von Lehrkraften, die eher

niedrige Werte hinsichtlich dieser Komponente erreichen.

Hinsichtlich der kognitiven Komponente der Skala EFI-L lassen sich Kategorien identifizieren,
bei denen signifikante Unterschiede zwischen Lehrkraften mit eher positiven und Lehrkraften
mit eher negativen Einstellungen gefunden werden kénnen. Diese Beobachtung kann jedoch

nicht auf alle analysierten Kategorien bezogen werden. So lasst sich folgende Aussage treffen:

+/- Die Hypothese H3.3.6.a wird lediglich hinsichtlich spezifischer Kategorien

angenommen.

5.6.6.2 Aspekt Einstellung — Verhaltensnahe Komponente

Wie in Kapitel 2.2.5 gezeigt werden konnte, besteht oftmals eine Diskrepanz zwischen der
Einstellung zu Inklusion und der konkreten Bereitschaft, selbst in inklusiven Settings tatig zu
werden. Um untersuchen zu kdnnen, ob sich diese Diskrepanz auch in einen Zusammenhang
mit der affektiven Komponente setzen lasst, werden im Folgenden die Werte der Subskala EFI-
L-Personliche Bereitschaft als unterscheidendes Merkmal genutzt. Die Gesamtgruppe wurde
wieder in zwei Teilgruppen geteilt: Lehrkrafte, die eher niedrige Werte hinsichtlich ihrer Be-
reitschaft zeigen (n = 363) und Lehrkrafte, die eher hohe Werte beziglich ihrer Bereitschaft
angeben (n =219). Von n = 70 Lehrkraften wurde die Subskala nicht vollstandig beantwortet.

Eine Auswertung war in diesen Fallen nicht moglich.
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5.6.6.2.1 Befiirchtungen der Lehrkrifte in Abhdngigkeit der Einstellungswerte - Faktor ,,Per-
sonliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht”
Unterschiede, die statistisch signifikant sind, finden sich innerhalb der Befiirchtungen fiir die
Kategorien ,materielle Ausstattung®, ,Aus- und Weiterbildung®, ,Einschrankung von Inklu-
sion”, ,Unverstandnis gegeniber Inklusion®, ,negative Auswirkungen genereller Art”, ,,nega-
tive Auswirkungen auf alle Schilerlnnen®, , auf insbesondere Schiilerinnen ohne Behinde-
rung”, ,,auf Lehrkrafte” und ,,auf den Unterricht” (Tabelle 29). Eine mangelnde materielle Aus-
stattung (44,7% vs. 23,7%), eine Einschrankung von Inklusion auf bestimmte Behinderungs-
formen (6,8% vs. 1,7%) und ein Unverstandnis gegeniiber Inklusion (21% vs. 7,2%) wird von
signifikant mehr Lehrkraften befiirchtet, die eher hohe Werte in der Bereitschaftsskala zeigen.
Demgegeniiber befiirchten signifikant mehr Lehrkrafte, die eher niedrige Werte in der Bereit-
schaftsskala erreichen, eine mangelnde Aus- und Weiterbildung (24% vs. 16,9%), negative
Auswirkungen genereller Art (84,6% vs. 75,3%), negative Auswirkungen auf die Schiilerschaft,
unabhadngig vom Vorliegen einer Behinderung, (51% vs. 42,9%), negative Auswirkungen ins-
besondere auf Schilerinnen und Schiiler ohne Behinderung (18,7% vs. 8,7%), auf Lehrkrafte

(57,6% vs. 46,1%) und auf den Unterricht (12,7% vs. 3,7%).

Niedrige Bereitschafts- Hohe Bereit-

werte schaftswerte

(n=363) (n=219)
Personelle Ausstattung 26,4% 30,1%
Materielle Ausstattung™** 23,7% 44,7%
GroRe Klassen 9,6% 10,0%
Aus- und Weiterbildung* 24,0% 16,9%
Zeitliche Flexibilitat 3,6% 4,1%
Konzepte & Modelle 9,4% 12,3%
Einschrankung von Inklusion*** 1,7% 6,8%
Neg. Auswirkungen, nicht weiter spezifiziert** 84,6% 75,3%
Hindernisse/Unverstandnis gg. Inklusion*** 7,2% 21,0%
Neg. Auswirkungen auf SuS* 51,0% 42,9%
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SoB*** 18,7% 8,7%
Neg. Auswirkungen insbesondere auf SmB 39,9% 37,9%
Neg. Auswirkungen auf Lehrkrafte** 57,6% 46,1%
Neg. Auswirkungen auf den Unterricht*** 12,7% 3,7%

Tabelle 29: Beflirchtungen der Lehrkrafte in Abhadngigkeit der Einstellungswerte, Faktor ,,Personliche Bereitschaft zu inklusi-
vem Unterricht”. Anmerkung: *p < .05; ¥**p < .01; ***p <.001;
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5.6.6.2.2 Positive Erwartungen der Lehrkréfte in Abhangigkeit der Einstellungswerte — Fak-
tor ,,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht“
In Abhdngigkeit der Bereitschaftssubskala lassen sich fiir die positiven Erwartungen innerhalb
der Kategorien ,positive Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik”, ,,auf alle Schiilerinnen®,
»auf insbesondere Schiilerinnen mit Behinderung”, ,auf den Unterricht” und innerhalb der
Kategorie , keine positiven Erwartungen” signifikante Unterschiede identifizieren (Tabelle 30).
Signifikant mehr Lehrkrafte, die eher hohe Werte in der Bereitschaftssubskala erreichen, er-
hoffen sich generell positive Auswirkungen der Inklusion. Diese beziehen sich auf die Gesell-
schaft und die Politik (21,9% vs. 9,9%), auf alle Schilerinnen (84,5% vs. 77,4%), auf insbeson-
dere Schilerlnnen mit Behinderung (46,1% vs. 33,3%) und auf den Unterricht (8,3% vs. 3,9%).
Explizit keine positiven Erwartungen werden ausschlieBlich von Lehrkraften mit eher niedri-

gen Werten hinsichtlich der Bereitschaft zu Inklusion genannt (3,9%).

Niedrige Bereit- Hohe Bereit-

schaftswerte schaftswerte

(n=363) (n=219)
Personelle Ausstattung 7,4% 11,0%
Materielle Ausstattung 2,8% 1,4%
Kleinere Klassen 3,3% 1,8%
Aus- und Weiterbildung 1,4% 2,7%
Zeitliche Flexibilitat 0,8% 0%
Konzepte & Modelle 0,6% 0,9%
Pos. Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik*** 9,9% 21,9%
Pos. Auswirkungen auf Eltern 3,6% 4,1%
Pos. Auswirkungen auf die Schule 2,5% 4,6%
Pos. Auswirkungen auf ALLE SuS* 77,4% 84,5%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SoB 6,1% 4,1%
Pos. Auswirkungen insbesondere auf SmB** 33,3% 46,1%
Pos. Auswirkungen auf Lehrkrafte 15,7% 22,5%
Pos. Auswirkungen auf den Unterricht* 3,9% 8,3%

Keine pos. Erwartungen** 3,9% 0%

Tabelle 30: Positive Erwartungen der Lehrkrafte in Abhangigkeit der Einstellungswerte, Faktor ,Personliche Bereitschaft zu
inklusivem Unterricht”. Anmerkung: *p < .05; **p <.01; ***p <.001;

Fir diesen Aspekt wurde die folgende Teilhypothese aufgestellt:

H3.3.6.b: Die Auspragung der affektiven Komponente des Einstellungskonstruktes von
Lehrkraften, die eher positive Werte hinsichtlich der verhaltensnahen Kom-
ponente erreichen, unterscheidet sich von der Einschatzung von Lehrkraften,

die eher niedrige Werte hinsichtlich dieser Komponente erreichen.
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Hier wird ein dhnliches Bild wie in Bezug auf die kognitive Komponente sichtbar. Es lassen sich
hinsichtlich einiger Kategorien signifikante Unterschiede zwischen den beiden Teilgruppen er-
kennen, diese Beobachtung kann aber nicht bei allen Kategorien repliziert werden. Daraus

folgt:

+/- Die Hypothese H3.3.6.b wird lediglich hinsichtlich spezifischer Kategorien

angenommen.

5.6.7 Zusammenfassende Analyse der gruppenspezifischen Untersuchungen

Um die Ergebnisse der, im Untersuchungsschwerpunkt 4 durchgefiihrten, Analysen zusam-
menfassend darstellen zu kénnen, wird im Folgenden eine Ubersicht zu den Ergebnissen der
kognitiven, verhaltensnahen und affektiven Komponente des Einstellungskonstruktes prasen-
tiert. Einen Uberblick bietet zu Beginn die Zusammenstellung der Ergebnisse der Gesamtskala

EFI-L.

5.6.7.1 Gesamtskala EFI-L
Hinsichtlich der Gesamtskala EFI-L ergeben sich fir alle Aspekte signifikante Gruppenunter-

schiede (Tabelle 31).

Aspekt M (SD) F-Wert
Grundschule? 3.32(.87)
Weiterfiihrende Schule® 3.27 (.90) F) ea0= 31.04%%*
Sonderschule® 3.97(.88)
Erfahrung mit Menschen mit Behinderung 3.58 (.89)

F1,650= 6117***
Keine Erfahrung mit Menschen mit Behinderung 3.00(.71)
Erfahrung mit der Tatigkeit in integrativen/ inklusiven Klassen 3.63 (.94)

- * %
Keine Erfahrung mit der Tatigkeit in integrativen/ inklusiven Klas- 3.35(.85) Fi50= 3.09

sen

Besuch von Fortbildung(en) zu Inklusion 3.96 (.89)

F1,650= 11.90***
Kein Besuch von Fortbildung(en) zu Inklusion 3.27 (.82)
Selbstwirksamkeitseinschatzung hoch 3.62 (.88)

F1,650: 48.96***
Selbstwirksamkeitseinschatzung niedrig 3.15(.81)

Tabelle 31: Mittelwerte, Standardabweichungen und F-Werte der untersuchten Aspekte fiir die Gesamtskala EFI-L. Anmer-
kung: **p <.01; ***p <.001; Unterschiedliche Indices bedeuten signifikante Unterschiede
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So liegen die jeweiligen Skalenwerte von Lehrkraften, die an Sonderschulen tatig sind und/o-
der die Erfahrung mit Menschen mit Behinderung haben und/oder Erfahrung mit der Tatigkeit
in integrativen oder inklusiven Klassen haben und/oder inklusionsspezifische Fortbildungen
besucht haben und/oder ihre Selbstwirksamkeit als eher hoch einschatzen alle im leicht posi-
tiven bis positiven Bereich der Skala. Sie sind signifikant hoher, als die Werte der Lehrkréfte,
die der jeweiligen anderen Gruppen (z.B. Lehrkrafte, die keine Erfahrung mit Menschen mit

Behinderung haben) angehoren.

5.6.7.2 Subskala , Fachliche Forderung im inklusiven Unterricht”

Die gruppenspezifischen Auswertungen in Tabelle 32 zeigen, dass die Werte der fremdbezo-
genen Skala fast durchgangig im leicht negativen bis negativen Bereich liegen. Nur Lehrkrafte,
die an Sonderschulen téatig sind und/oder mindestens eine inklusionsspezifische Fortbildung
besucht haben, erreichen leicht positive Werte. Signifikante Unterschiede innerhalb der Ein-
schatzung der Subskala liegen bei Lehrkraften vor, die an Sonderschulen téatig sind und/oder
Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung haben und/oder themenspezifische Fortbildun-
gen haben und/oder héhere Werte hinsichtlich der Selbstwirksamkeitseinschatzung zeigen.
Keine signifikanten Unterschiede ergeben sich bei Lehrkraften mit und ohne Erfahrungen mit

der Tatigkeit in integrativen oder inklusiven Settings.

Aspekt M (SD) F-Wert
Grundschule? 2.93 (1.07)
Weiterfiihrende Schule® 2.97(1.01) Fycas= 15.89%**
Sonderschule® 3.56 (.98)
Erfahrung mit Menschen mit Behinderung 3.23 (1.10)

F1,650= 3643***
Keine Erfahrung mit Menschen mit Behinderung 2.67 (.89)
Erfahrung mit der Tatigkeit in integrativen/ inklusiven Klassen 3.20(1.10)

F1,650: 1.92
Keine Erfahrung mit der Tatigkeit in integrativen/ inklusiven KI. 3.02 (1.06)
Besuch von Fortbildung(en) zu Inklusion 3.60(1.12)

F1,650: 8.34***
Kein Besuch von Fortbildung(en) zu Inklusion 2.92 (1.01)
Selbstwirksamkeitseinschatzung hoch 3.25(1.11)

F1,650: 22.95***
Selbstwirksamkeitseinschatzung niedrig 2.84(.99)

Tabelle 32: Mittelwerte, Standardabweichungen und F-Werte der untersuchten Aspekte fiir die Subskala ,,Fachliche Férde-
rung im inklusiven Unterricht”. Anmerkung: ***p < .001; Unterschiedliche Indices bedeuten signifikante Unterschiede
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5.6.7.3 Subskala , Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht”

Tabelle 33 ist zu entnehmen, dass sich die Skalenmittelwerte mit Ausnahme der Lehrkréfte,
die an Sonderschulen tatig sind und/oder Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen oder
inklusiven Settings und/oder themenspezifische Fortbildungen besucht haben, im leicht nega-
tiven bis negativen Bereich der Skala bewegen. Signifikante Unterschiede lassen sich hinsicht-
lich aller Gruppenvergleiche finden. Die Schulart, an der die Lehrkrafte tatig sind, die Erfah-
rung mit Menschen mit Behinderung, die Erfahrung mit der Tatigkeit in integrativen oder in-
klusiven Klassen, der Besuch von Fortbildungen zu Inklusion und/oder eine hohe Selbstwirk-
samkeitseinschatzung, konnen somit auch als Aspekte identifiziert werden, die mit signifikant

héheren Mittelwerten dieser Subskala zusammenhangen.

Aspekt M (SD) F-Wert
Grundschule? 2.82(1.13)
Weiterfihrende Schule® 2.93(1.18)  F, o= 66.05%**
Sonderschule® 4.17 (1.09)
Erfahrung mit Menschen mit Behinderung 3.40 (1.20)

— kK x
Keine Erfahrung mit Menschen mit Behinderung 2.45 (.96) Fies0=90.08
Erfahrung mit der Tatigkeit in integrativen/ inklusiven Klassen 3.60 (1.29)

- % %k %k
Keine Erfahrung mit der Tatigkeit in integrativen/ inklusiven KI. 2.98 (1.15) Fi.e50= 4.94
Besuch von Fortbildung(en) zu Inklusion 3.84 (1.22)

i i ; F16s0=11.08%**
Kein Besuch von Fortbildung(en) zu Inklusion 2.92 (1.13)
Selbstwirksamkeitseinschatzung hoch 3.41 (1.20)

. . . . . . F1,650= 4871***
Selbstwirksamkeitseinschatzung niedrig 2.77 (1.13)

Tabelle 33: Mittelwerte, Standardabweichungen und F-Werte der untersuchten Aspekte fiir die Subskala ,,Personliche Bereit-
schaft zu inklusivem Unterricht. Anmerkung: ***p < .001; Unterschiedliche Indices bedeuten signifikante Unterschiede

5.6.7.4 Subskala ,Soziale Inklusion im Unterricht”

Die Auswertung der Subskala zu den Moglichkeiten der sozialen Inklusion ergibt (iber alle
Gruppen hinweg deutlich positive Skalenmittelwerte. Zusatzlich dazu finden sich signifikante
Gruppenunterschiede bei Lehrkraften, die an Grundschulen tétig sind und/oder themenspe-
zifische Fortbildungen besucht haben und/oder ihre Selbstwirksamkeit als hoch einschatzen.
Diese drei Gruppen erreichen signifikant positivere Werte als Lehrkrafte, die an weiterfiihren-
den Schulen tatig sind und/oder keine Fortbildungen zu Inklusion besucht haben und/oder

ihre Selbstwirksamkeit als niedrig einschatzen (siehe Tabelle 34).
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Aspekt M (SD) F-Wert
Grundschule? 4.54 (.87)

Weiterfiihrende Schule® 4.17(:82)  Fpqu=12.05%**
Sonderschule®® 4.33(.83)

Erfahrung mit Menschen mit Behinderung 4.35 (.85)

Keine Erfahrung mit Menschen mit Behinderung 4.19 (.83) Fieso=2.58
Erfahrung mit der Tatigkeit in integrativen/ inklusiven Klassen 4.33(.89)

Keine Erfahrung mit der Tatigkeit in integrativen/ inklusiven K. 4.30 (.84) Fieso= .75
Besuch von Fortbildung(en) zu Inklusion 4.63 (.75)

: : : F1650=5.51%***
Kein Besuch von Fortbildung(en) zu Inklusion 4.22 (.85)
Selbstwirksamkeitseinschatzung hoch 4.46 (.83)

. . . . . . F1,650= 28.98***
Selbstwirksamkeitseinschatzung niedrig 4.11 (.84)

Tabelle 34: Mittelwerte, Standardabweichungen und F-Werte der untersuchten Aspekte flr die Subskala ,Soziale Inklusion
im Unterricht”. Anmerkung: ***p < .001; Unterschiedliche Indices bedeuten signifikante Unterschiede

5.6.7.5 Affektive Komponente

Um einen besseren Gesamtiiberblick Gber die Auswertungen der Zusammenhangsanalysen zu
gewinnen, werden im Folgenden alle distinktiven Merkmale in Bezug auf die Auswertung der
affektiven Komponente zusammengefasst. Es wird aufgrund der Menge der Kategorien auf

eine Gesamtdarstellung verzichtet.

Fiir die Darstellungen wurden Kategorien, die fiir die Analysen als bedeutsam angesehen wer-

den, ausgewahlt.

5.6.7.5.1 Befiirchtungen

Tabelle 35 ist zu entnehmen, welche Teilgruppen sich hinsichtlich bestimmter Kategorien sig-
nifikant voneinander unterscheiden. Ein ,+“-Zeichen markiert eine signifikant positive, ein ,,-
“-Zeichen eine signifikant negative Abweichung, die sich auf die Gruppe bezieht, die in der
ersten Spalte genannt wird (z.B. Lehrkrafte, die Gber Erfahrungen mit Menschen mit Behinde-
rung verfligen). In den drei Zeilen, die sich auf die Schulart beziehen, werden jeweils zwei Un-
tergruppen mit einander verglichen (z.B. Lehrkrafte an Grundschulen, GS, mit Lehrkraften an
weiterfihrenden Schulen, WS). Hier beziehen sich die positiven bzw. negativen Abweichun-

gen jeweils auf die unterstrichene Teilgruppe.
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Mangelnde-
pers. Aus-
stattung

Mangelnde
mat. Ausstat-
tung

Mangelnde
Aus-/ Weiter-
bild.

Einschrankung
von Inklusion

Aspekt

Schulart

+++

+++

GS vs. WS

Schulart +
WS vs. SoS

Schulart
SoS vs. GS

+++ ++

Erfahrungen mit MmB +
-JA

+++

Erfahrungen mit der Tatigkeit
-JA

Fortbildung zu Inklusion
-JA

+++ +++

Selbstwirksamkeit
- Hoch

Einstellung +
- Positiv

+++ ++

Bereitschaft
- Hoch

+++ +++

Negative
Ausw.,
generell

Negative Negative
Ausw. auf  Ausw. auf
alle SusS SoB

Negative
Ausw. auf
SmB

Negative
Ausw. auf
Lehrkréfte

Negative
Ausw. auf
Unterricht

Aspekt

Schulart
GS vs. WS

Schulart ++
WS vs. SoS

+++ ++

Schulart ++
SoS vs. GS

+++

Erfahrungen mit MmB
-JA

Erfahrungen mit Tatigkeit
-JA

Fortbildung zu Inklusion
-JA

Selbstwirksamkeit
- Hoch

Einstellung
- Positiv

Bereitschaft
- Hoch

Tabelle 35: Zusammenfassende Darstellung der signifikanten Unterschiede innerhalb ausgewahlter Befiirchtungen. Anmer-
kung: ,+“: Innerhalb dieser Kategorie liegt ein signifikanter Unterschied vor, der Wert ist hoher als in der Vergleichsgruppe.
- Innerhalb dieser Kategorie liegt ein signifikanter Unterschied vor, der Wert ist niedriger als in der Vergleichsgruppe. Die
jeweilige Anzahl der Markierungen kennzeichnet das Signifikanzniveau: +/- p < .05; ++/--p < .01; +++/---p < .001. ,*“: Der
Tabelle ist der Vergleich der beiden jeweils genannten Schularten zu entnehmen. Auf die unterstrichene Schulart beziehen
sich die Markierungen (+/-).

Es wird deutlich, dass Lehrkrafte an Grund- und Sonderschulen, Lehrkrafte, die Erfahrungen
mit Menschen mit Behinderungen haben bzw. themenspezifische Fortbildungen haben bzw.

deren Auspragung hinsichtlich der kognitiven bzw. behavioralen Komponente positiv ist, sig-
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nifikant eher Befilirchtungen hinsichtlich der Rahmenbedingungen duBern, aber wiederum sig-
nifikant weniger Beflirchtungen hinsichtlich verschiedener Kategorien der negativen Auswir-

kungen von Inklusion nennen.

5.6.7.5.2 Positive Erwartungen

Die positiven (,,+“) und negativen (,,-“) Abweichungen, die sich innerhalb der positiven Erwar-
tungen zwischen den jeweiligen Gruppen ergeben, werden in Tabelle 36 dargestellt. Lehr-
krafte an Sonderschulen bzw. Lehrkrafte, die Fortbildungen zum Themenschwerpunkt Inklu-
sion besucht haben und/oder eine hohe Selbstwirksamkeitstiberzeugung aufweisen und/oder
positive Werte hinsichtlich der kognitiven bzw. behavioralen Komponente erreichen, daullern
signifikant eher positive Erwartungen hinsichtlich verschiedener Kategorien, die fiir diesen Be-

reich kodiert wurden.

Pers. Positive Positive Positive Positive Positive Positive

Ausstat-  Ausw. auf Ausw. Ausw. Ausw. Ausw. auf  Ausw. auf

tung Gesellschaft auf alle auf SoB aufSmB  Lehrkrdfte Unterricht
& Politik SusS

Aspekt

Schulart +
GS vs. WS

Schulart +
WS vs. SoS

Schulart +++ +4++
SoS vs. GS

Erfahrungen mit
MmB - JA

Erfahrungen mit
der Tatigkeit - JA

Fortbildung zu ++ +++ +++
Inklusion - JA

Selbstwirk-sam- | 4 +++ ++
keit

- Hoch

Einstellung + +++ +++ + ++ e+
- Positiv

Bereitschaft +++ + ++ +
- Hoch

Tabelle 36: Zusammenfassende Darstellung der signifikanten Unterschiede innerhalb ausgewahlter positiver Erwartungen.
Anmerkung: ,+“: Innerhalb dieser Kategorie liegt ein signifikanter Unterschied vor, der Wert ist hoher als in der Vergleichs-
gruppe. ,,-“: Innerhalb dieser Kategorie liegt ein signifikanter Unterschied vor, der Wert ist niedriger als in der Vergleichs-
gruppe. Die jeweilige Anzahl der Markierungen kennzeichnet das Signifikanzniveau: +/- p < .05; ++/--p < .01; +++/---p < .001.
»¥“: Der Tabelle ist der Vergleich der beiden jeweils genannten Schularten zu entnehmen. Auf die unterstrichene Schulart
beziehen sich die Markierungen (+/-).
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5.6.8 Gesamtiiberblick

In Tabelle 37 werden die Hypothesen, die innerhalb der jeweiligen Untersuchungsschwer-
punkte formuliert wurden, dargestellt. Hypothesen, die angenommen wurden, werden griin
hinterlegt. Gelbe Hinterlegungen kennzeichnen Hypothesen, die nur teilweise angenommen

wurden und rot hinterlegte Hypothesen mussten verworfen werden.

Die Aspekte Schulart, Besuch von Fortbildungen zu Inklusion und Selbstwirksamkeit stehen,
wie gezeigt werden konnte, in einem signifikanten Zusammenhang mit der Bewertung der
kognitiven und der verhaltensnahen Komponente und der Einschatzung der Inklusion von Kin-
dern und Jugendlichen mit unterschiedlichen Behinderungen. Ahnliches gilt fiir den Aspekt
Erfahrung mit Menschen mit Behinderung, mit der Ausnahme, dass sich ein signifikanter Zu-
sammenhang nur fur einen Faktor (,,Fachliche Forderung im inklusiven Unterricht“) der kog-
nitiven Komponente nachweisen lieB. Fiir den Aspekt Erfahrung mit der Titigkeit in inklusiven
Settings lasst sich demgegeniiber nur hinsichtlich der verhaltensnahen Komponente ein signi-
fikanter Zusammenhang identifizieren. Die Hypothesen, die die kognitive und die affektive
Komponente und die Einschatzung inklusiver Mallnahmen abhangig von der Art der Behinde-
rung betreffen, mussten verworfen werden. Darliber hinaus konnten zwischen der affektiven
Komponente und der kognitiven und verhaltensnahen Komponente einige signifikante Zusam-
menhadnge gefunden werden, so dass auch diese beiden Hypothesen teilweise angenommen

werden konnten.

Komponente Kognitive Verhaltensnahe Affektive Art der Be-
Komponente Komponente Komponente hinderung
Aspekt
Schulart H3.3.1.c
Erfahrung mit Menschen H3.3.2.c

mit Behinderung
Erfahrung mit der Tatigkeit
in inklusiven Settings
Besuch von Fortbildungen
zu Inklusion

Selbstwirksamkeit _ H3.3.5.c

Affektive Komponente H3.3.6.a H3.3.6.b - -

Tabelle 37: Zusammenfassende Darstellung der Gberpriiften Hypothesen. Anmerkung: I = die Hypothese wird angenommen;
= die Hypothese wird teilweise angenommen; I = die Hypothese musste verworfen werden.
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5.7 Ergebnisse des Untersuchungsschwerpunktes 5: Strukturgleichungsanalytische
Untersuchung der Zusammenhange

Eines der Kernstlicke der vorliegenden Arbeit, die strukturgleichungsanalytische Modellierung

moglicher Zusammenhange zwischen der Einstellung zu Inklusion und den erhobenen exoge-

nen Variablen, wird im Folgenden vorgestellt. Die regressionsanalytischen Vorarbeiten (Kapi-

tel 5.7.1) gehen dabei der Ergebnisdarstellung der vollstandigen Strukturgleichungsanalyse

(5.7.2) voraus.

5.7.1 Vorarbeiten

Von besonderem Interesse fir die folgenden Berechnungen ist die Frage, welche der erhobe-
nen Kovariaten in einem signifikant pradiktiven Zusammenhang mit den Werten der Skala EFI-
L stehen. Hierzu wurden multivariate lineare Regressionsfunktionen aufgestellt und Gber-

prift.

5.7.1.1 Gesamtskala EFI-L

In einem ersten Analyseschritt wurde der Frage nachgegangen, welche Aspekte sich signifi-
kant auf die Vorhersage des Ergebnisses der Gesamtskala EFI-L auswirken. Die Auswahl der
Regressoren erfolgte nach eingehender Sichtung des Forschungsstands (siehe Kapitel 2) und

weiteren sachlogischen Uberlegungen und kann Tabelle 38 entnommen werden.

Abhidngige Variable:
Gesamtscore EFI-L

Vorhersagevariable 6
- Alter .10
- Geschlecht .001
- Berufserfahrung -.09
- Soziale Erwiinschtheit -.04
- Tatigkeit in einer inklusiven Klasse .05
- Erfahrung mit Menschen mit Behinderung 20%**
- Fortbildung zum Thema Inklusion L23%**
- Selbstwirksamkeitsiiberzeugung 28%**

Tabelle 38: Darstellung der Ergebnisse der Regressionsanalyse. Abhangige Variable: Gesamtscore EFI-L. Anmerkung: ***p <
.001;
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Die Analysen ergaben, dass die Vorhersagevariablen im Modell 27.3% der Varianz aufkldren
(R? =.27, korrigiertes R?= .26; F11,627= 21.36, p < .001). Die Berechnungen ergeben, dass Alter,
Geschlecht, Berufserfahrung und die Tendenz, sozial erwiinschte Antworten zu ergeben, kei-
nen signifikanten Beitrag zur Vorhersage des Gesamtscores leisten. Auch die Tatigkeit in in-
tegrativen oder inklusiven Klassen spielt keine signifikante Rolle. Aspekte, die das Ergebnis der
Gesamtskala EFI-L signifikant hervorsagen kénnen, sind demnach vorliegende Erfahrungen
mit Menschen mit Behinderung, mindestens eine besuchte Fortbildung zum Thema Inklusion

und die Selbstwirksamkeit.

5.7.1.2 Subskala EFI-L ,,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht”

Im folgenden Kapitel wird die Subskala EFI-L ,,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unter-
richt” ausgewahlt, um der Untersuchung der verhaltensnahen Komponente ein besonderes
Augenmerk zu verleihen. Die Analysen ergaben, dass die Vorhersagevariablen im Modell 37%

der Varianz aufklaren (R? = .37, korrigiertes R?= .35; F11,627= 32.83, p < .001; Tabelle 39).

Abhiangige Variable:
Subskala EFI-L-Personliche Bereitschaft

Vorhersagevariable 8
- Alter .08
- Geschlecht -.01
- Berufserfahrung -.07
- Soziale Erwinschtheit -.02
- Tatigkeit in einer inklusiven Klasse L5k
- Erfahrung mit Menschen mit Behinderung 2] Fx*
- Besuch von Fortbildung(en) zum Thema 20%**
Inklusion
- Selbstwirksamkeitsiberzeugung 23F*H

Tabelle 39: Darstellung der Ergebnisse der Regressionsanalyse. Abhangige Variable: Subskala EFI-L-Persénliche Bereitschaft.
Anmerkung: ***p < .001;

Vergleichbar mit den Ergebnissen der Regressionsanalyse in Bezug auf den Gesamtscore der
Skala EFI-L, ergeben sich auch fiir die Subskala keine signifikanten pradiktiven Zusammen-
hange fiir das Alter, das Geschlecht, die Berufserfahrung und die Tendenz, soziale erwiinschte
Antworten zu geben. Fiir die Vorhersage der Subskala ,,Persénliche Bereitschaft zu inklusivem

Unterricht” ist jedoch die Tatigkeit in einer integrativen oder inklusiven Klasse signifikant. Vor-
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liegende Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung, der Besuch von mindestens einer Fort-
bildung zu Inklusion und die Selbstwirksamkeit sind ebenso signifikante Pradiktoren der Sub-

skala.

5.7.1.3 Zusammenfassende Betrachtung der Regressionsanalysen

Den beiden Untersuchungen ist zu entnehmen, dass die Aspekte Erfahrung mit Menschen mit
Behinderung, Besuch von Fortbildungen zum Thema Inklusion und die Selbstwirksamkeit die
Einstellung, sowohl in der Gesamtskala als auch in der Subskala ,Personliche Bereitschaft zu
inklusivem Unterricht” signifikant vorhersagen kénnen. Der Aspekt Erfahrungen mit der Tdtig-
keit in integrativen/inklusiven Settings stellt demgegenuber lediglich einen signifikanten Pra-

diktor fiur die Subskala dar.

5.7.2 Ergebnisse der Strukturgleichungsmodellierung

Aufbauend auf den eben beschriebenen regressionsanalytischen Vorarbeiten wird im nachs-
ten Schritt eine vollstandige Strukturgleichungsanalyse mit den erhobenen Daten durchge-
flhrt. Hierflr werden die einzelnen Teilschritte wie die Konzeptualisierung und Operationali-
sierung der latenten Konstrukte nacheinander dargestellt, bevor auf die Aufstellung und Eva-
luation des Strukturgleichungsmodells eingegangen wird. In einem abschliefenden Schritt

wird das Modell auf gruppenbezogene Unterschiede untersucht.

5.7.2.1 Konzeptualisierung der latenten Konstrukte (Aufstellung des Strukturmodells)

Das Strukturmodell, als Ausgangspunkt der Strukturgleichungsmodellierung, wird aufgrund
der theoretischen Auseinandersetzung mit den Themenschwerpunkten Inklusion (siehe Kapi-
tel 2.1), Einstellungsforschung (siehe Kapitel 2.2) und den vorliegenden Studien, Konzepten
und Modellen wie folgt aufgestellt (siehe Abbildung 28). Die hypothetisch angenommenen
Faktoren ,Fachliche Forderung”, ,,Personliche Bereitschaft” und ,Soziale Inklusion” stellen die
endogenen Variablen dar. Als exogene und somit erkldarende GréRen werden , Erfahrungen
mit Menschen mit Behinderung”, ,,Besuch mindestens einer themenspezifischen Fortbildung”

und ,,Erfahrung mit Integration/Inklusion” in das Strukturmodell aufgenommen?®°. Die Variable

15 Diese drei exogenen GréRen werden gestrichelt dargestellt, weil sie, genau genommen, exogene manifeste Variablen dar-
stellen, da sie Uber Single-Item-Messungen erhoben wurden. Im Strukturmodell werden sie nichtsdestotrotz als latent auf-
gefiihrt (Weiber & Mihlhaus, 2014).
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»Selbstwirksamkeit” nimmt im dargestellten Modell aufgrund der Anhaltspunkte aus dem For-
schungsstand eine doppelte Funktion ein, sie wird sowohl als exogene als auch als endogene

Variable behandelt.
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Abbildung 28: Graphische Veranschaulichung des Strukturmodells

Abbildung 28 sind ebenfalls die Hypothesen (,,H”) zu entnehmen, die die zugrundeliegenden

Vermutungen wie folgt prazisieren:

H3.4.2:

H3.4.3:

Wenn Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung vorliegen, werden die Fak-
toren , Fachliche Forderung”, ,,Personliche Bereitschaft” und , Soziale Inklusion”
positiver bewertet, als wenn keine Erfahrungen vorliegen.

Wenn Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings
vorliegen, werden die Faktoren ,Fachliche Férderung”, ,Persdnliche Bereit-
schaft” und ,Soziale Inklusion” positiver bewertet, als wenn keine Erfahrungen

vorliegen.
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Wenn mindestens eine Fortbildung zu Inklusion besucht wurde, werden die
Faktoren , Fachliche Férderung”, ,Personliche Bereitschaft” und ,Soziale Inklu-
sion” positiver bewertet, als wenn keine themenspezifische Fortbildung be-
sucht wurde.

Je héher die personliche Selbstwirksamkeit eingeschatzt wird, desto positiver
werden die Faktoren ,Fachliche Forderung”, ,Personliche Bereitschaft” und
»Soziale Inklusion” bewertet.

Wenn Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung vorliegen, wird die persén-
liche Selbstwirksamkeit hoher eingeschatzt, als wenn keine Erfahrungen vorlie-
gen.

Wenn Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings
vorliegen, wird die persdnliche Selbstwirksamkeit hoher eingeschatzt, als wenn
keine Erfahrungen vorliegen.

Wenn mindestens eine Fortbildung zu Inklusion besucht wurde, wird die per-
sonliche Selbstwirksamkeit héher eingeschatzt, als wenn keine themenspezifi-
sche Fortbildung besucht wurde.

Uber die vorangegangen Hypothesen hinaus und daher nicht in Abbildung 28
veranschaulicht, wird angenommen, dass sich Gruppenunterschiede hinsicht-
lich der Auspragung der beschriebenen Beziehungen identifizieren lassen, die

die Schulart betreffen, an der die Lehrkraft tatig ist.

5.7.2.2 Operationalisierung der latenten Konstrukte (Aufstellung der Messmodelle)

Unter Berlicksichtigung der Prinzipien zur Operationalisierung der Konstrukte (siehe Kapitel

4.9.5), wurden fir alle GroBen des Strukturmodells geeignete Instrumente gesichtet. Die kom-

mentierte und begriindete Auswahl und eine genaue Beschreibung der einzelnen Verfahren

ist Kapitel 4.4 zu entnehmen.

Die Messkonzeption wurde als reflektives Messmodell spezifiziert. Bei reflektiven Modellen

werden die hypothetisch angenommenen Konstrukte als Ausgangspunkt fiir die Auspragung

der Messindikatoren angesehen. Es wird davon ausgegangen, dass eine Veranderung in der

Auspragung der latenten Variablen (= Einstellung) eine Verdanderung in der Auspragung der
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jeweiligen Messvariablen bewirkt. Die Messvariablen stellen somit beobachtbare Erschei-
nungsformen der latenten Variablen in der Wirklichkeit dar. Bei der Konzeption bzw. der Zu-
sammenstellung der Erhebungsverfahren wurde darauf geachtet, dass fir jedes Konstrukt
mehrere reflektive Indikatoren (> 3) ausgewahlt wurden, um eine addaquate Operationalisie-

rung der latenten Konstrukte zu gewahrleisten (Weiber & Miihlhaus, 2014).

Den Empfehlungen zur Skalierung der Erhebungsinstrumente zufolge, wurde bei den neu ent-
wickelten Skalen (,,Fachliche Férderung”, , Personliche Bereitschaft” und , Soziale Inklusion®)
auf eine sechsstufige Intensitatsskala geachtet. Dariiber hinaus finden sich positiv und negativ

formulierte Items (ebd.).

5.7.2.2.1 Messmodell der latenten exogenen Variablen
Als latente exogene GroRe wird die Selbstwirksamkeit (€1), die Gber zehn direkt beobachtbare
Indikatoren (x1-x10) identifiziert wird, in das Messmodell einbezogen (Abbildung 29). Eine de-

taillierte Beschreibung der Skala findet sich in den Kapiteln 4.4.6 und 5.3.5.
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Abbildung 29: Messmodell der latenten exogenen Variablen ,Selbstwirksamkeit”
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Die drei weiteren GréRen ,Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung”, , Besuch themen-
spezifischer Fortbildung(en)” und , Erfahrung mit Integration/Inklusion” wurden Gber dicho-
tomisierte Single-ltem-Messungen erhoben und sind exogen manifest. Auf eine graphische

Darstellung wird daher an dieser Stelle verzichtet.

5.7.2.2.2 Messmodell der latenten endogenen Variablen

Im Strukturmodell finden sich die drei latenten endogenen GréRen ,Fachliche Forderung”,
»Personliche Bereitschaft” und ,Soziale Inklusion®, deren Messmodelle den Abbildungen 30

bis 32 zu entnehmen sind.

Das Messmodell der latenten Variable ,,Fachliche Forderung” (n1) besteht aus sechs direkt be-

obachtbaren Indikatoren (yi-ys).
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Abbildung 30: Messmodell der latenten endogenen Variable ,,Fachliche Férderung”

Die latent endogene Variable ,Personliche Bereitschaft” (n2, s. Abbildung 31) wird lber die

flinf beobachtbaren Indikatoren y;-y11 operationalisiert.
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Abbildung 31: Messmodell der latenten endogenen Variable ,,Persénliche Bereitschaft”

In das Messmodell der ebenfalls latent endogenen Variable ,,Soziale Inklusion” (ns) werden

die vier beobachtbaren Indikatoren yi12-yis integriert.
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Abbildung 32: Messmodell der latenten endogenen Variable ,,Soziale Inklusion”

5.7.2.3 Aufstellung des Strukturgleichungsmodells

Um das vollstandige Strukturgleichungsmodell aufzustellen, werden das Strukturmodell, das

Messmodell der latent exogenen Variable, das Messmodell der latent endogenen Variablen

und die drei manifest exogenen Variablen zusammengefasst (Abbildung 33).
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Abbildung 33: Strukturgleichungsmodell, das das Messmodell der latent exogenen Variable §;, das Messmodell der latent
endogenen Variablen ni-ns, die manifesten exogenen Variablen £,-&, und das Strukturmodell veranschaulicht.

Sowohl die latent exogene (,Selbstwirksamkeit”) als auch die latent endogenen Variablen
(,Fachliche Forderung”, ,Persdnliche Bereitschaft” und ,Soziale Inklusion®) werden Uber ska-
lierte Multi-ltem-Messungen erhoben. Die drei manifesten Variablen (,,Erfahrung mit Men-
schen mit Behinderung”, ,,Besuch themenspezifischer Fortbildung(en)” und , Erfahrung mit In-

tegration/Inklusion”) wurden Uber dichotomisierte Single-ltem-Messungen erfasst.

5.7.2.4 Evaluative Bewertung der Strukturgleichungsanalyse

Im Folgenden wird nun der Prozess der Strukturgleichungsanalyse beschrieben. Es wurde
Uberprift, ob sich die theoretisch formulierten Hypothesen anhand der empirischen
Datenstruktur bestdtigen lassen. In Abbildung 34 werden die standardisierten
Regressionsgewichte der signifikanten Pfade und die Faktorladungen der latenten Variablen

dargestellt.
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Abbildung 34: Ergebnis der Strukturgleichungsanalyse. Anmerkung: In der graphischen Veranschaulichung im oberen Teil
werden nur die signifikanten Effekte der standardisierten Losung dargestellt. Cmin/DF: Chi-Quadrat-Wert dividiert durch
Anzahl der Freiheitsgrade (normierter Chi-Quadrat-Wert); TLI: Tucker Lewis Index; CFl: Comparative Fit Index; RMSEA: Root
Mean Square Error of Approximation; SRMR: Standardized Root Mean Square Residual; GFl: Goodness of Fit Index; AGFI:
Adjusted Goodness of Fit Index.

Der normierte x?>-Wert als inferenzstatistisches Gutekrietrium liegt bei 2,8 und kann daher als
sehr zufriedenstellend beurteilt werden. Das Hoelter-Kriterium zeigt eine kritische
Stichprobengrofle von n = 266 an. Bei einer Stichprobengréfle von n = 266 kdnnte davon
ausgegangen werden, dass das Modell anhand des x>-Tests mit einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von a = .05 gerade noch akzeptiert worden ware. Aufgrund des
vorliegenden Stichprobenumfangs von n = 652 wurde die Nullhypothese daher abgelehnt.
Beriicksichtigt man aufgrund der vorliegenden Schwéchen des x?>-Tests (siehe Kapitel 4.9.5)
den RMSEA-Wert von .05, kann davon ausgegangen werden, dass ein guter Modell-Fit
vorliegt. Fiir den RMSEA-Wert wird ein PCLOSE-Wert von .18 ausgegeben. Das spricht dafir,
dass der ,,wahre” RMSEA-Wert nicht groRRer als .05 ist, was auch durch das ausgegebene
Konfidenzintervall [0.048; 0.054] bestatigt wird. Der SRMR als absolutes FitmaR nimmt einen
Wert von .05 an, was ebenfalls auf einen guten Modell-Fit schlieRen ldasst. Mit einem GFI-Wert
von .91 und einem AGFI-Wert von .90 kann das Modell auch hinsichtlich der Goodness-of-Fit-

Male mit einem guten Modell-Fit liberzeugen. Dies lasst sich ebenso Uber die beiden
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zentralen inkrementellen Fitmale TLI und CLI bestatigen. Beide Werte (TLI = .90 und CLI =.91)

weisen auf eine gute Anpassung des theoretischen Modells an die empirischen Daten hin.

Zur Uberpriifung der Plausibilitit des Modells sollen zunichst die Vorzeichen der Modellpara-
meter in den Blick genommen werden. Wie der Konzeptualisierung der latenten Konstrukte
in Kapitel 5.7.2.1 zu entnehmen ist, wurde fiir die Hypothesen Hi-H1s ein positiver Zusammen-
hang angenommen. Es spricht fiir die Plausibilitat der dargestellten Modellstruktur, dass alle
Vorzeichen der standardisierten Regressionskoeffizienten positiv sind. Die Critical Ratios aller
geschatzten Modellparameter liegen mit Werten von 3.12 bis 6.6 deutlich tGiber dem kritischen
Wert von 1.96 (p <.01). Es kann daher mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 1% davon aus-
gegangen werden, dass sich alle Werte signifikant von Null unterscheiden und einen bedeut-

samen Beitrag zur Bildung der Modellstruktur leisten.

In Abbildung 34 werden nur die signifikanten Zusammenhange dargestellt. Es zeigt sich, dass
nicht alle theoretisch vermuteten Zusammenhange durch die empirische Datenlage gestiitzt
werden konnten. Der folgenden Tabelle 40 ist eine Ubersicht aller Hypothesen (vgl. Kapitel 3)
zu entnehmen. Fir jede Hypothese wird jeweils dargestellt, ob ein signifikanter
Zusammenhang gefunden werden konnte und wie hoch der jeweilige (direkte, indirekte,

totale) Effekt ist.

Hypothese Inhalt Direkter Indirekter Totaler
Effekt*  Effekt* Effekt*
H3.4.2: Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung -> Fachliche Férderung, Personliche
Bereitschaft, Soziale Inklusion

H3.4.2.a  Wenn Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung
vorliegen, wird der Faktor ,Fachliche Férderung” 16 03 19
positiver bewertet, als wenn keine Erfahrungen
vorliegen.

H3.4.2.b  Wenn Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung
vorliegen, wird der Faktor ,Personliche
Bereitschaft” positiver bewertet, als wenn keine
Erfahrungen vorliegen.

H3.4.2.c  Wenn Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung
vorliegen, wird der Faktor ,Soziale Inklusion” wird verworfen
positiver bewertet, als wenn keine Erfahrungen
vorliegen.

H3.4.3: Erfahrungen mit Integration/Inklusion -> Fachliche Férderung, Personliche Bereitschaft,

Soziale Inklusion

H3.4.3.a  Wenn Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen
bzw. inklusiven Settings vorliegen, wird der Faktor wird verworfen
»Fachliche Férderung” positiver bewertet, als wenn
keine Erfahrungen vorliegen.
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H3.4.3.b  Wenn Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen
bzw. inklusiven Settings vorliegen, wird der Faktor 13
»Personliche Bereitschaft” positiver bewertet, als
wenn keine Erfahrungen vorliegen.
H3.4.3.c  Wenn Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen
bzw. inklusiven Settings vorliegen, wird der Faktor
»Soziale Inklusion” positiver bewertet, als wenn
keine Erfahrungen vorliegen.
H3.4.4: Besuch themenspezifischer Fortbildung(en) -> Fachliche Forderung, Personliche
Bereitschaft, Soziale Inklusion
H3.4.4.a  Wenn mindestens eine Fortbildung zu Inklusion
besucht wurde, wird der Faktor ,,Fachliche
Forderung” positiver bewertet, als wenn keine
themenspezifische Fortbildung besucht wurde.
H3.4.4.b  Wenn mindestens eine Fortbildung zu Inklusion
besucht wurde, wird der Faktor ,,Personliche
Bereitschaft” positiver bewertet, als wenn keine
themenspezifische Fortbildung besucht wurde.
H3.4.4.c  Wenn mindestens eine Fortbildung zu Inklusion
besucht wurde, wird der Faktor ,,Soziale Inklusion”
positiver bewertet, als wenn keine
themenspezifische Fortbildung besucht wurde.
H3.4.5: Selbstwirksamkeit -> Fachliche Férderung, Persénliche Bereitschaft, Soziale Inklusion

wird verworfen

H3.4.5.a  Je hoher die personliche Selbstwirksamkeit
eingeschatzt wird, desto positiver wird der Faktor
»Fachliche Férderung” bewertet.

H3.4.5.b  Je hoher die personliche Selbstwirksamkeit
eingeschatzt wird, desto positiver wird der Faktor
,Personliche Bereitschaft” bewertet.

H3.4.5.c  Je hoher die personliche Selbstwirksamkeit
eingeschatzt wird, desto positiver wird der Faktor
,Soziale Inklusion” bewertet.

H3.4.6-H3.4.8: Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung bzw. Erfahrungen mit
Integration/Inklusion bzw. Besuch themenspezifischer Fortbildungen -> Selbstwirksamkeit

H3.4.6 Wenn Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung
vorliegen, wird die persdnliche Selbstwirksamkeit 14
héher eingeschatzt, als wenn keine Erfahrungen
vorliegen.

H3.4.7 Wenn Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen
bzw. inklusiven Settings vorliegen, wird die
personliche Selbstwirksamkeit hoher eingeschatzt,
als wenn keine Erfahrungen vorliegen.

H3.4.8 Wenn mindestens eine Fortbildung zu Inklusion
besucht wurde, wird die persénliche
Selbstwirksamkeit héher eingeschatzt, als wenn 15 - 15
keine themenspezifische Fortbildung besucht
wurde.

Tabelle 40: Ubersicht iiber die strukturgleichungsbezogenen Hypothesen. Anmerkung: *Hier werden jeweils die standardi-

sierten Effekte dargestellt. = es liegt ein schwacher Effekt vor; I = es liegt ein bedeutungsvoller Effekt vor; I = es liegt kein
signifikanter Effekt vor.

- 14

wird verworfen
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Die Hypothesen H3.4.5.a-c konnten bestatigt werden. Die Selbstwirksamkeitseinschatzung
Ubt einen signifikanten Effekt auf die Bewertung der drei Faktoren der Skala EFI-L ,,Fachliche
Forderung”, ,Personliche Bereitschaft” und ,Soziale Inklusion” aus. Je hoher die
Selbstwirksamkeit eingeschatzt wird, desto positiver fallt die Bewertung der einzelnen
Faktoren aus. Mit Werten > .20 kann von bedeutungsvollen Effekten ausgegangen werden.
Die jeweiligen Effekte, also Einflussstarken der latent exogenen Variable ,Selbstwirksamkeit”
auf die latent endogenen Variablen variieren dabei. Hinsichtlich des beobachteten
Zusammenhangs zwischen ,Selbstwirksamkeit” und ,Personlicher Bereitschaft” ist ein Effekt
von .30 zu verzeichnen, darlber hinaus ein Effekt von .27 auf ,Soziale Inklusion“ und .20 auf

»Fachliche Forderung”.

Die Hypothesen H3.4.2.a-c lassen sich nur teilweise bestatigen. Ein signifikanter, wenn auch
schwacher Zusammenhang, besteht zwischen der manifest exogenen Variable ,Erfahrung mit
Menschen mit Behinderung” und dem Einstellungsfaktor ,Fachliche Férderung” (.16). Ebenso
konnte ein bedeutungsvoller Effekt dieser Variable und dem Einstellungsfaktor ,,Personliche
Bereitschaft” (.24) nachgewiesen werden. Mit dem Einstellungsfaktor ,Soziale Inklusion”
konnte kein signifikanter Zusammenhang identifiziert werden. Demnach werden die beiden
Faktoren ,Fachliche Férderung” und ,Personliche Bereitschaft” positiver bewertet, wenn
bereits Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung vorliegen. Das Vorhandensein von
solchen Erfahrungen scheint sich aber nicht signifikant auf die Bewertung des Faktors ,Soziale
Inklusion® auszuwirken. Beriicksichtigt man dartber hinaus die indirekten Effekte zwischen
der manifest exogenen Variable ,,Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung” und der latent
exogenen Variable ,Selbstwirksamkeit”, steigt der totale Effekt zwischen , Erfahrungen mit
Menschen mit Behinderungen” und ,Fachliche Férderung® auf .19. Zwischen den Variablen
»Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen” und , Persénliche Bereitschaft” steigt der

totale Effekt auf .29 an.

Der Zusammenhang zwischen der manifest exogenen Variablen ,Besuch themenspezifischer
Fortbildung(en)” und den latent endogenen Variablen , Fachliche Férderung”, ,Personliche
Bereitschaft” und ,Soziale Inklusion” wurde in den Hypothesen H3.4.4.a-c untersucht. Alle
drei Hypothesen kénnen bestatigt werden. Der Besuch von mindestens einer Fortbildung zu
Inklusionwirkt sich signifikant positiv auf die Bewertung der fachlichen Férderung (.21), der

personlichen Bereitschaft (.23) und der sozialen Inklusion (.17) aus. Die Einflussstarken auf die
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Einschatzung der fachlichen Forderung und der persdnlichen Bereitschaft kdonnen als
bedeutungsvoll, auf die soziale Inklusion als schwach bezeichnet werden. Beachtet man auch
hinsichtlich dieser drei Hypothesen zusatzlich die indirekten Effekte, die durch den
Zusammenhang zwischen den Variablen ,Besuch themenspezifischer Fortbildung(en) und
»Selbstwirksamkeit” entstehen, erhdohen sich die totalen Effekte auf .25 (,Fachliche

Forderung”), .28 (,,Personliche Bereitschaft”) und .21 (,Soziale Inklusion®).

Hinsichtlich der Hypothesen H3.4.3.a-c ergeben sich die meisten Diskrepanzen zwischen den
vermuteten Zusammenhdngen und der empirischen Datenlage. Es lassen sich keine
signifikanten Effekte fir den Zusammenhang zwischen der manifest exogenen Variable
,Erfahrung mit Integration/Inklusion“ und den beiden Faktoren des Einstellungskonstrukts
»Fachliche Forderung” und ,Soziale Inklusion” feststellen. Ein signifikanter aber schwacher
Einfluss besteht flir den Faktor ,,Personliche Bereitschaft” (.13). Vorliegende Erfahrungen mit
der Tatigkeit in integrativen und/oder inklusiven Settings scheinen keinen Einfluss auf die
Bewertung der fachlichen Forderung und der sozialen Inklusion und nur einen geringen

Einfluss auf die personliche Bereitschaft zu haben.

Das Strukturgleichungsmodell stellt auch die signifikanten Zusammenhange zwischen den drei
manifest exogenen Variablen und der latent exogenen Variable ,Selbstwirksamkeit” dar.
Signifikante, aber schwache Effekte lassen sich fliir den Zusammenhang zwischen ,Besuch
themenspezifischer Fortbildung(en)” und ,Selbstwirksamkeit” (.15) und zwischen
,Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung” und ,Selbstwirksamkeit” (.14) identifizieren.
Kein signifikanter Zusammenhang besteht zwischen ,Erfahrung mit Integration/Inklusion”
und ,Selbstwirksamkeit”. Vorliegende Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung und der

Besuch von Fortbildungen zu Inklusion scheinen demzufolge nur einen geringen Effekt auf die

Einschatzung der berufsspezifischen Selbstwirksamkeit zu haben.

Dariiber hinaus lassen sich zwei schwache aber dennoch signifikante korrelative
Zusammenhange zwischen den manifest exogenen Variablen , Erfahrungen mit Menschen mit
Behinderung” und ,Besuch themenspezifischer Fortbildung(en)“, wie auch zwischen
,Erfahrung mit Integration/Inklusion“ und ,Besuch themenspezifischer Fortbildung(en)“

nachweisen.
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5.7.2.5 Mehrgruppenanalyse

In einem abschliefenden Schritt der Strukturgleichungsanalyse soll untersucht werden, ob die
identifizierten Zusammenhange fiir unterschiedliche Gruppen gleichermaBen Giltigkeit besit-
zen. Zu diesem Zweck wird eine mehrgruppenanalytische Betrachtung vorgenommen. Da die
manifest exogene Variable , Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung” bei Lehrkraften an
Sonderschulen berufsbedingt mit ,Ja‘ beantwortet wurde und sich daher keine varianzanaly-
tische Betrachtungsweise fiir diese Subgruppe anbietet, steht der gruppenspezifische Ver-

gleich von befragten Lehrkraften an Grund- und weiterfiihrenden Schulen im Vordergrund.

Gemall den Hinweisen zum Vorgehen (siehe Kapitel 4.9.5.5) muss gepriift werden, ob von
einer Aquivalenz der Messmodelle auszugehen ist. In einem ersten Schritt wird daher das Vor-
liegen konfiguraler Invarianz geprift. Die einzelnen Konstrukte wurden unter dieser Maligabe
fiir beide Gruppen identisch operationalisiert und weisen einen guten Modell-Fit auf. Es kann

daher davon ausgegangen werden, dass konfigurale Invarianz gegeben ist.

Hinsichtlich der Uberpriifung der metrischen Varianz ergibt sich ebenfalls ein klares Bild.
Durch die Restriktion der Faktorladungen ergibt sich, im Vergleich zum unrestringierten Mo-
dell, kein schlechterer Modell-Fit (A RMSEA = .000; A TLI = .003; A CFl =.002). Somit ist auch

die metrische Invarianz gegeben und faktorielle Invarianz mittleren Grades gewahrleistet.

Werden zusatzlich zu den Faktorladungen auch die Konstanten der Messindikatoren restrin-
giert, wird der Modell-Fit nur unwesentlich schlechter (A RMSEA = .002; A TLI = .004; A CFl =
.007). Im Vergleich zur Modellvariante ,measurement weights“ werden keine Abweichungen,
die groRer oder gleich .01 sind, erreicht. Damit ist auch von skalarer Invarianz auszugehen. Die

starke Form faktorieller Invarianz ist damit gegeben.

Tabelle 41 kénnen die einzelnen Modellvarianten, die zu prifenden Invarianzstufen sowie die

jeweiligen Modell-Fits entnommen werden.

Modellvariante Invarianzstufe Cmin/DF RMSEA TLI CFI
Unconstrained Konfigurale Invarianz 1,82 .039 .904 910
Measurement weights Metrische Invarianz 1,82 .039 .901 .908
Measurement inter- Skalare Invarianz 1,87 .041 .897 901
cepts

Tabelle 41: Modellvarianten der unterschiedlichen Invarianzstufen und deren FitmaRe
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Da nun davon auszugehen ist, dass skalare Invarianz vorliegt und somit die Messmodelle in
den betrachteten Gruppen einen identischen Inhaltsgehalt und vergleichbare Reliabilitaten
aufweisen, kdnnen nun auch inhaltliche Untersuchungen der Gruppenunterscheide hinsicht-
lich der Pfadkoeffizienten angestellt werden. Im Folgenden werden daher die Werte beider

Gruppen im Strukturgleichungsmodell dargestellt (Abbildung 35).

Selbstwirksamkeit
£1 .16/.23
-09/.16 Fachliche Férderung
1
Erfahrung mit Menschen .21/.08 1
mit Behinderung
£2
25716 .29/.32
.29/.25
27114 17712
J15/.08 Persdnliche Bereitschaft
Besuch themenspezifischer .23/.15 n2
Fortbildung(en)
£ .12/.14
nas 19 Soziale Inklusion
T Erfahrung mit n3
Integration/Iinklusion .15/.13
g4

Abbildung 35: Ergebnis der gruppenbezogenen Strukturgleichungsanalyse. Anmerkung: Der erste Wert bezieht sich auf be-
fragte Lehrkradfte an Grundschulen, der zweite Wert bezieht sich auf befragte Lehrkrafte an weiterflihrenden Schulen. Her-
vorgehoben sind signifikante Pfadkoeffizienten.

Die Werte der befragten Lehrkrdfte an Grundschulen werden jeweils an erster Stelle, die

Werte der Befragten an weiterfliihrenden Schulen an zweiter Stelle aufgefiihrt.

Der Darstellung des gruppenabhangigen Strukturgleichungsmodells ist zu entnehmen, dass
sich Unterschiede hinsichtlich der signifikanten Strukturbeziehungen ergeben. Fir Lehrkrafte
an Grundschulen lasst sich kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Vorliegen von Er-
fahrungen mit Menschen mit Behinderung und der Selbstwirksamkeit und zwischen der
Selbstwirksamkeit und der Bewertung des Einstellungsfaktors ,,Fachliche Forderung” nachwei-
sen. Auch scheint der Besuch themenspezifischer Fortbildungen bei dieser Gruppe keinen Ein-
fluss auf die Bewertung des Faktors ,,Soziale Inklusion” zu haben. Fir Befragte an weiterfiih-
renden Schulen konnte demgegeniiber kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Vor-

liegen von Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung und dem Einstellungsfaktor ,,Fachliche
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Forderung” identifiziert werden. Signifikante korrelative Zusammenhange lassen sich nur fir
Lehrkrafte an Grundschulen hinsichtlich der beiden exogen manifesten Variablen , Erfahrung

mit Menschen mit Behinderung” und ,,Besuch themenspezifischer Fortbildungen” finden.

Insgesamt lasst sich durch die Mehrgruppenanalyse feststellen, dass sich fiir beide Gruppen
bedeutungsvolle Effekte der Selbstwirksamkeit auf die beiden Einstellungsfaktoren ,,Personli-
che Bereitschaft” und ,,Soziale Inklusion” nachweisen lassen. Die Selbstwirksamkeitseinschat-
zung hat einen positiven Effekt auf die eigene Bereitschaft, in inklusiven Klassen zu arbeiten
und die Bewertung der Moglichkeiten der sozialen Inklusion. Allgemein lasst sich festhalten,
dass auch die gruppenbezogenen Wirkbeziehungen in groBen Teilen denen der Gesamt-
gruppe entsprechen. Es kristalliert sich auch in dieser Analyse heraus, dass der Faktor ,Per-
sonliche Bereitschaft” eine wichtige GroRe im aufgestellten Strukturgleichungsmodell dar-

stellt. Er wird von allen vier exogenen Variablen signifikant beeinflusst.

5.7.3 Priifung der Hypothesen des Untersuchungsschwerpunktes 5 anhand der zusam-
menfassenden Betrachtung der strukturgleichungsanalytischen Untersuchung der

Zusammenhange

Die Erkenntnisse, die im Hinblick auf den flinften Untersuchungsschwerpunkt gewonnen wer-
den konnten, werden in Tabelle 42 dargestellt. Ihr ist zu entnehmen, dass in der vorliegenden
Untersuchung ein signifikanter Effekt der Zugehorigkeit zu einer Schulart (Grundschule vs.
weiterfiihrende Schule) iber die mehrgruppenanalytische Betrachtung nachgewiesen werden
konnte. Darliber hinaus lieRen sich signifikante Pfade aller untersuchten Aspekte auf den Fak-
tor ,,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht” und damit auf die selbstbezogene, ver-
haltensnahe Komponente des Einstellungskonstruktes nachweisen. Wahrend sowohl der Be-
such von Fortbildungen zu Inklusion als auch die Selbstwirksamkeit dariiber hinaus auch sig-
nifikant mit den Faktoren ,Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht und , Soziale Inklu-
sion im Unterricht” zusammenhangen, lieRen sich fiir den Aspekt ,Erfahrung mit der Tatigkeit
in inklusiven Settings” keine weiteren signifikanten Zusammenhange in der Strukturglei-
chungsanalyse finden. Weitere signifikante Pfade konnten zwischen der Erfahrung mit Men-
schen mit Behinderung und dem Faktor ,Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht” iden-
tifiziert werden. Des Weiteren treten signifikante Effekte hinsichtlich der Erfahrung mit Men-
schen mit Behinderung und dem Besuch von themenspezifischen Fortbildungen auf die Selbst-

wirksamkeit auf.
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Aspekt/Faktor ,Fachliche ,Personliche ,Soziale Selbstwirk-
Férderung” Bereitschaft” Inklusion” samkeit

Schulart

Erfahrung mit Menschen H3.4.2.c
mit Behinderung

Erfahrung mit der Tatigkeit RyERE¥] H3.4.3.c

in inklusiven Settings
Besuch von Fortbildungen
zu Inklusion
Selbstwirksamkeit

Tabelle 42: Zusammenfassende Darstellung der Gberpriften Hypothesen. Anmerkung: | = die Hypothese wird angenommen;
I = die Hypothese wird verworfen.

Die Ausfiihrungen zum flinften Untersuchungsschwerpunkt bilden zugleich den Abschluss der
Ergebnisdarstellung. Aufgrund der komplexen und vielfaltigen Auswertungen und der hohen
Ergebnisdichte erfolgt im folgenden Kapitel eine zusammenfassende Darstellung und Diskus-
sion der Ergebnisse. Dadurch kénnen die Ergebnisse der vorliegenden Studie sowohl entlang
der Erkenntnisse aus dem theoretischen Hintergrund und des aktuellen Forschungsstands als

auch im Hinblick auf konkrete Implikationen fiir die Praxis diskutiert werden.
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6 Diskussion und Fazit

Der Einstellung von Beteiligten zu Inklusion wird in der Debatte um die Implementierung von
inklusiven Bildungssettings im Zuge der UN-BRK eine bedeutende Rolle zugeschrieben
(Ahmmed et al., 2012; Boyle et al., 2013; de Boer, 2012; Eberwein & Knauer, 2009; Gasteiger-
Klicpera et al., 2013; Gordon, 2013; Jerlinder et al., 2010; Lee et al., 2015; Stellbrink, 2012).
Wie in Kapitel 2 aufgezeigt werden konnte, bestehen jedoch Forschungsliicken, die sich auf
geeignete Erhebungsinstrumente und multivariate Zusammenhangsanalysen, insbesondere
fir den deutschsprachigen Raum, beziehen. Das Einstellungskonstrukt wurde in der vorliegen-
den Arbeit in Anlehnung an die Dreikomponententheorie (Breckler, 1984; Eagly & Chaiken,
1993; Greenwald, 1989; Mahat, 2008; Rosenberg & Hovland, 1960; Triandis, 1971) und die
erganzenden Uberlegungen von Fishbein und Ajzen (1974) abgebildet und operationalisiert.
Die Ergebnisse miissen nun im Abgleich mit der zugrundeliegenden Stichprobe interpretiert

werden.

Wie Kapitel 4.6 zu entnehmen ist, haben (iber alle Schularten hinweg signifikant mehr Frauen
als Manner an der Befragung teilgenommen (GS = 94%, WS = 69%, SoS = 90%). Vergleicht man
diese Daten mit der geschlechtsbezogenen Verteilung von Lehrkraften in Baden-Wirttem-
berg, so spiegeln sie eine dhnliche Tendenz wie die statistischen Verteilungen aller beschafti-
gen Lehrkrafte wider (GS = 86%, WS = 62%, SoS = 79%; Statistisches Landesamt Baden-Wiirt-
temberg, 0. J.). Auffallend ist, dass der Begriff der Inklusion einer breiten Mehrheit der Befrag-
ten bekannt ist (GS = 99%, WS = 89%, SoS = 99%). Dies deutet darauf hin, dass die begriffliche
Implementierung in den verschiedenen Schularten erfolgreich stattgefunden hat, wobei je-
doch die jeweilige semantische Fiillung des Begriffes durch die Lehrkrafte offen bleibt. Eine
Uberblickshafte Sichtung der individuellen Definitionen, die in der Studie erfragt wurden (Ka-
pitel 4.4.1), gibt deutliche Hinweise darauf, dass sehr unterschiedliche inhaltliche Anndherun-
gen an den Begriff der schulischen Inklusion existieren. Auch dies verwundert jedoch kaum,
denkt man an die unterschiedlichen theoretischen Annaherungen an Inklusion, wie sie in Ka-

pitel 2.1 dargestellt wurden.

Eine andere in der Studie erhobene Variable bezieht sich auf bereits vorliegende Erfahrungen
mit Menschen mit Behinderung. Aufgrund ihres professionellen Hintergrunds verfligen alle

Lehrkrafte an Sonderschulen Gber derartige Erfahrungen, aber auch jeweils ca. 2/3 der befrag-



188 Diskussion und Fazit

ten Lehrkrafte an Grund- und weiterfiihrenden Schulen haben bereits Erfahrungen mit Men-
schen mit Behinderung gesammelt. Diese Tatsache stellt einen wichtigen Ankniipfungspunkt
fur weiterfihrende MaRnahmen dar, die eingehend in Kapitel 6.5 diskutiert werden. Die vor-
liegenden Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings reichen von
18% bei Befragten an weiterfihrenden Schulen bis zu 29% bei Lehrkraften der anderen beiden
Subgruppen. Wie in Kapitel 2.1.3 ausgefihrt wurde, konnte integrativer, zieldifferenzierter
Unterricht in Baden-Wirttemberg aus rechtlicher Sicht bislang lediglich in Form von Aul3en-
klassen oder seltener als Intensivkooperation erfolgen. Da beides mehrheitlich im Primarbe-
reich umgesetzt wird, sind die unterschiedlichen Erfahrungswerte in diesem Kontext nicht
weiter verwunderlich. Hinsichtlich der bereits besuchten Fortbildungen zu Inklusion konnte
festgestellt werden, dass —im Gegensatz zu 26% der Lehrkrafte an Grundschulen und 9% jener
an weiterfihrenden Schulen — iber die Halfte der Befragten an Sonderschulen solche Ange-
bote bereits in Anspruch genommen hat. Zu fragen ist an dieser Stelle, ob dies ein Hinweis
dafir ist, dass sich Sonderpadagoginnen und Sonderpadagogen eher fir die inklusive Beschu-
lung aller Kinder und Jugendlichen verantwortlich fiihlen oder ob fiir diese Berufsgruppe ver-
starkt derartige Fortbildungen angeboten werden. Beriicksichtigt man den beruflichen Hinter-
grund der im aktuellen Inklusionsdiskurs publizierenden Autorinnen und Autoren, ist eher ers-
teres zu vermuten. Auch hier engagieren sich deutlich mehr Personen aus sonderpddagogi-

schen Professionen.

6.1 Entwicklung und Validierung der Skala EFI-L zur Einstellungserhebung der kog-

nitiven und verhaltensnahen Komponenten des Einstellungskonstruktes

Aufgrund der hohen Relevanz der Einstellungen fiir die Implementierung inklusiver Angebote
in der schulischen Praxis, erscheint es umso erstaunlicher, dass im internationalen wie auch
im deutschsprachigen Raum kaum adaquate Instrumente zur Einstellungserhebung zur Verfi-
gung stehen (Bryer et al., 2004; Kunz et al., 2010; Sze, 2009). Auch die bisherigen brisanten
Erkenntnisse zur Diskrepanz zwischen der meist als positiv geduBerten Einstellung und der
deutlich negativeren personlichen Bereitschaft zur Umsetzung von Inklusion finden nur selten
Eingang in die Konzeptionierung von Erhebungsverfahren (de Boer, 2012; Dlugosch, 2014;
Gotz et al.,, 2015; Kalambouka et al., 2007; Kullmann et al., 2014; Ring, 2005; Savolainen et al.,
2012; Wocken, 2010). Argumente, die sich auf die mangelnde Eignung existierender Instru-

mente beziehen, fokussieren die angewendeten Verfahren zur Uberpriifung der Reliabilitat
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(z.B. Ernst & Rogers, 2009; Kunz et al., 2010), die untersuchten Stichprobenumfange (z. B. Cul-
len et al., 2010; Stanley et al., 2003), die zugrundeliegende Konzeptualisierung des Einstel-
lungskonstruktes (de Boer, 2012) und die mangelnde Berlicksichtigung selbstbezogener Ein-
schatzungen der Bereitschaft (Bosse & Sporer, 2014; de Boer et al., 2011; Mahat, 2008). Aus
diesen Forschungsliicken ergaben sich die ersten beiden Untersuchungsschwerpunkte der
vorliegenden Studie. Ein Forschungsinteresse widmete sich der Entwicklung einer deutsch-
sprachigen Skala zur Erhebung der Einstellungen von Lehrkraften zu Inklusion im schulischen
Kontext. Die Skala sollte schulartlibergreifend einsetzbar sein und anhand von elaborierten
statistischen state-of-the-art-Methoden evaluiert werden. Dariiber hinaus sollte sie sowohl
die kognitive als auch die verhaltensnahe Komponente des Einstellungskonstruktes abbilden.
Im zweiten Untersuchungsschwerpunkt lag das Interesse auf den Anwendungsmaoglichkeiten
der Skala. So sollte es durch ihren Einsatz moglich sein, sowohl schiilerinnen- als auch lehr-
kraftbezogene Faktoren zu erheben und dadurch fremd- und selbstbezogene Einschatzungen
zu erfassen. Die Faktoren, die sich auf die Schilerinnen und Schiiler in inklusiven Settings be-
ziehen, sollten die Einschatzungen einerseits zu leistungsbezogenen und andererseits zu sozi-
alen Auswirkungen widerspiegeln. Der Faktor, der sich auf die Lehrkrafte in inklusiven Settings

bezieht, sollte die persdnliche Bereitschaft zum Unterricht in inklusiven Klassen abbilden.

Wie in Kapitel 5.4 gezeigt werden konnte, gelang es, aufbauend auf den Studien von Kunz et
al. (2010) und Eberl (2000), mit der Skala EFI-L ein optimiertes Instrument zur Einstellungser-
hebung zu entwickeln. Die durchgefiihrten explorativen und konfirmatorischen Analyse-
schritte unterstiitzen dabei die theoretischen und sachlogischen Uberlegungen zur komposi-
torischen Struktur des Einstellungskonstruktes. So umfasst die Skala EFI-L neben der kogniti-
ven Komponente, die Uber zwei Faktoren abgebildet wird, auch die verhaltensnahe Kompo-
nente, die (iber einen Faktor operationalisiert wird. Die Faktoren- und Itemstruktur, die sich
fur die fremdbezogene, kognitive Komponente identifizieren lieBen, bestdtigen dabei die Er-
gebnisse von Stanley et al. (2003) und Kunz et al. (2010), die in ihren Studien eine in weiten
Teilen dhnliche Zusammenstellung und Aufteilung der Items auf die beiden Faktoren vorge-
schlagen haben. Hinsichtlich der selbstbezogenen, verhaltensnahen Komponente gelang es,
Items, die in der Studie von Eberl (2000) auf unterschiedlichen und wenig pragnanten Fakto-
ren geladen haben, auf einem Faktor zu vereinigen, der eine hohe inhaltliche Aussagekraft

aufweist.
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Auf der Grundlage des multiple imputierten Datensatzes von N = 652 Lehrkraften wurden Ver-
fahren zur Uberpriifung der Reliabilitdt und zur Validierung der Modellstruktur angewendet,
die sich an hohen Giitekriterien statistischer Uberpriifungen messen. Inhaltlich finden sowohl
fremdbezogene Einschatzungen zu den Auswirkungen von Inklusion auf die Leistung und das
soziale Miteinander der Schiilerschaft als auch selbstbezogene Einschatzungen zur personli-
chen Bereitschaft der Lehrkraft Beriicksichtigung. Die Stichprobe umfasst Lehrkrafte an allge-
meinbildenden Schulen in 6ffentlicher Tragerschaft in den Stadten Mannheim und Heidelberg.
Eine zukinftige Verwendung der Skala in anderen Regionen und Bundeslandern ist fir die
weitere Beurteilung ihrer Effektivitat (iberaus wiinschenswert und aus statistischer Perspek-

tive unbedingt notwendig.

6.2 Analyse der affektiven Komponente des Einstellungskonstruktes

Hinsichtlich der affektiven Komponente macht sich oftmals eine mangelnde Konzeptualisie-
rung bestehender Instrumente zur Einstellungserhebung bemerkbar. Erkenntnisse, die sich
auf die Einstellung von Lehrkraften beziehen, verengen den Einstellungsbegriff meist auf die
kognitive Komponente — in den meisten Fallen ohne dies theoretisch oder sachlogisch zu be-
griinden (Bradshaw & Mudia, 2006; Forlin et al., 2011; Kessels et al., 2014; Sharma & Desai,
2002). Bezieht man sich auf Erkenntnisse der Einstellungsforschung finden sich keine fundier-
ten Anhaltspunkte fiir eine derartige begriffliche Verengung. Ganz im Gegenteil wird sowohl
bei der Ein-, Zwei-, als auch Dreikomponententheorie (siehe Kapitel 2.2) davon ausgegangen,
dass der Affekt eine bedeutsame Rolle fiir die Einstellung spielt oder diese, wie in der Einkom-
ponententheorie, sogar dominiert (Ajzen, 1985; Bagozzi & Burnkrant, 1979; Breckler, 1984;
Dillon & Kumar, 1985; Eagly & Chaiken, 1993; Frey et al., 1993; Hogg & Vaughan, 2008; Rosen-
berg & Hovland, 1960; Zajonc & Markus, 1982).

Aufgrund der sparlichen Forschungslage wurde in der vorliegenden Studie ein hypothesenge-
nerierendes Design hinsichtlich der Erfassung der affektiven Komponente gewahlt. So wurden
gemakR induktiver inhaltsanalytischer Kriterien Kategorien zusammengestellt, die sowohl die
Sorgen und Beflirchtungen als auch die positiven Erwartungen der befragten Lehrkrafte abbil-

den.

Gefragt nach den Befilirchtungen, die Lehrkrafte mit der Umsetzung von Inklusion in der
Schule hegen, wurden insgesamt 1927 Aussagen gemacht. Fast ein Viertel der Aussagen (23%)

nimmt dabei auf die eigene Person Bezug: Lehrkrafte beflirchten, von schulischer Inklusion
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Uberfordert zu sein. Betrachtet man zudem die schulartspezifischen Nennungen genauer, wird
die generelle Beflirchtung vor negativen Auswirkungen noch explizierter: ca. 2/3 aller befrag-
ten Grundschullehrkrafte und gut die Halfte der Befragten an weiterfiihrenden Schulen the-
matisieren die Angst vor einer Uberforderung. Dass die gleiche Sorge von nur rund 1/3 der
befragten Sonderschullehrkrafte gedaulRert wird, kdnnte die Vermutung nahelegen, dass ins-
besondere die fehlende Kenntnis um die ,neue’ Schiilerschaft, den Schilerinnen und Schiilern
mit Behinderung, mit den geduBerten Angsten zusammenhingt. Bedenkt man dariiber hin-
aus, dass Lehramtsstudierende der nicht-sonderpadagogischen Lehramter bis dato innerhalb
des Studiums und des Referendariats nur wenige Anregungen zum Unterricht von heteroge-
nen Klassen erhalten, erscheint das Geflihl, von der Arbeit in inklusiven Settings iberfordert
zu werden, durchaus nachvollziehbar. Diese Vermutungen werden auch durch die Forschungs-
ergebnisse von Colber (2010), de Boer (2012) und Vaughn et al. (1996) unterstiitzt, die die
Sorgen lber inklusive Bildungssettings ebenfalls im Zusammenhang mit mangelndem Kompe-
tenzempfinden sehen. In diesem Kontext erscheint es demgegeniiber als eher widerspriich-
lich, dass die eigene Aus- und Weiterbildung im Hinblick auf Inklusion nur von vergleichsweise
wenigen Lehrkraften im Rahmen der Beflirchtungen als mangelhaft thematisiert wird. Es ware
naheliegend gewesen, dass Lehrkrifte verstirkt dann die Angst vor einer Uberforderung nen-
nen, wenn die bereichsspezifische Kompetenz als nicht ausreichend angesehen wird. An die-
ser Stelle muss jedoch die Einschrankung gemacht werden, dass die Aussagen zur affektiven
Komponente frei formuliert wurden und sich daher aufgrund einer Nicht-Nennung einer Ka-
tegorie nicht darauf schlieBen ldsst, dass die betreffende Kategorie nicht auch einen Grund fiir

Beflirchtungen darstellen kénnte. Hierauf wird noch genauer in Kapitel 7 eingegangen.

Die Beflirchtung, dass inklusiver Unterricht darliber hinaus auch negative Auswirkungen auf
Schilerinnen und Schiiler haben kann, wird ebenfalls von einer groflen Mehrheit der Befrag-
ten thematisiert. In diesem Kontext ist insbesondere die Angst, dass man nicht allen Kindern
und Jugendlichen gerecht werden kann und dass vor allem Kinder mit Behinderungen sozial
ausgegrenzt werden, sehr prominent. Hinsichtlich der Auswirkungen inklusiver Settings auf
die soziale Inklusion lassen sich weder im internationalen noch im deutschsprachigen Raum
eindeutige Erkenntnisse finden (Bossaert et al., 2013; Simplican et al., 2015). Diese ,Unsicher-

heit’ spiegelt sich durch die vorliegenden Befunde auch in der Praxis wider.
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Von den rund 1600 Aussagen zu den positiven Auswirkungen von Inklusion beziehen sich mehr
als 800 Aussagen auf die Erwartung, dass inklusiver Unterricht positive Auswirkungen auf die
gesamte Schilerschaft, unabhangig vom Vorliegen einer Behinderung, hat. Darunter fallen
Aussagen, die sich auf das soziale Miteinander und das gegenseitige voneinander Lernen be-
ziehen. Generell werden in einem Grol3teil der Aussagen Vorteile der Inklusion fir Kinder und
Jugendliche mit und ohne Behinderung thematisiert. Dieses Ergebnis ist insofern bemerkens-
wert, als Inklusion in der 6ffentlichen Debatte meist aus der Perspektive von Menschen mit
Behinderung aus gedacht wird und die Vorteile flir Menschen ohne Behinderung meist ausge-
klammert werden (Heimlich, 2011). Demgegeniiber spielen Vorteile beispielsweise fiir die
Lehrkraft oder den Unterricht nur eine geringe Rolle. Denkt man an gangige Theorien der In-
novationsforschung (siehe Kapitel 2.3), konnte sich dies dulRerst problematisch auf die perso-
nenbezogene Bereitschaft zur Ubernahme und Umsetzung von Inklusion auswirken. Detail-

liert wird auf diese Problematik noch in Kapitel 6.5 eingegangen.

6.3 Analyse der inhaltlichen Zusammenhange zwischen verschiedenen Variablen
und der Einstellung zu Inklusion

Insbesondere in der englischsprachigen Literatur finden sich Hinweise auf signifikante Zusam-
menhdnge zwischen unterschiedlichen Variablen und der Einstellung zu Inklusion. Der Unter-
suchungsschwerpunkt 4 widmete sich daher der Uberpriifung der Hypothese, dass sich Un-
terschiede in der Auspragung der drei Komponenten des Einstellungskonstruktes in Abhangig-
keit der Aspekte Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung, Erfahrungen mit der Tdtigkeit
in integrativen bzw. inklusiven Settings, Besuch von Fortbildungen zum Thema Inklusion,
Selbstwirksamkeit, Schulart der Lehrkraft und Art der Behinderung des Kindes bzw. des Jugend-
lichen ergeben. Im Folgenden sollen ausgewahlte Ergebnisse zusammenfassend dargestellt

und diskutiert werden.

Flir den Aspekt Schulart konnte gezeigt werden, dass sich die Einschatzungen der kognitiven
und der verhaltensnahen Komponente zwischen Lehrkraften verschiedener Schularten signi-
fikant voneinander unterscheiden. So erreichen Lehrkrafte an Sonderschulen signifikant posi-
tivere Werte hinsichtlich der beiden Faktoren ,Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht”
und , Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht” als ihre Kolleginnen und Kollegen an

Grund- und weiterfiihrenden Schulen. Diese Ergebnisse decken sich mit denen von Boyle et

al. (2013), die ebenfalls zeigen konnten, dass Sonderpadagoginnen und -padagogen deutlich
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positiver gegeniiber inklusiven Mallnahmen eingestellt sind als Lehrkrafte anderer Schularten.
Mit Blick auf den Faktor ,Fachliche Férderung im inklusiven Unterricht”, in dem fremdbezo-
gene, leistungsorientierte Bereiche des inklusiven Unterrichts thematisiert werden, kénnte
vermutet werden, dass Sonderschullehrkrafte aufgrund ihrer dezidierten Kenntnis der Schi-
lerschaft mit Behinderung zu den positiveren Einschdatzungen tendieren. Wahrend Lehrkrafte
an Sonderschulen, insbesondere in den Férderschwerpunkten Lernen und geistige Entwick-
lung, meist an den Unterricht in duBerst heterogenen Lerngruppen gewohnt sind und ausbil-
dungsbedingt oft besser auf die Gestaltung differenzierter Lernangebote vorbereitet sind,
kdnnten Lehrkrafte an Grund- und insbesondere an weiterfiihrenden Schulen dem Gedanken
der homogenen Lerngruppe starker verhaftet sein. Da letztlich alle Schiilerinnen und Schiiler,
unabhangig vom Vorliegen einer Behinderung, von individualisierten Lernsettings profitieren
(Jordan et al. 2009; Kracke, 2014; Werning, 2013), konnte vermutet werden, dass Lehrkrafte
an Sonderschulen aufgrund ihrer eigenen Erfahrung den leistungsbezogenen Faktor positiver
bewerten. Ein dhnlicher Zusammenhang kdnnte auch eine Erklarung fiir die positiveren Werte
auf dem selbstbezogenen Faktor ,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht” sein. Auf
diesem Faktor spielt die eigene Kompetenzeinschatzung und das Belastungsempfinden im
Hinblick auf den Unterricht in inklusiven Klassen eine grof3e Rolle. Aufgrund ihrer taglichen
Arbeit in den meist sehr heterogenen Lernsettings liegt die Vermutung nahe, dass Sonder-
schullehrkrafte ihr Wissen und Kénnen in Bezug auf die Gestaltung von individualisiertem und
differenziertem Unterricht hoher einschatzen als Lehrkrafte an anderen Schularten. In der
Wahrnehmung vieler Lehrkrafte werden in Bezug auf die Vorbereitung und Umsetzung inklu-
siven Unterrichts selten die Schiilerinnen und Schiiler ohne Behinderung, sondern eben jene
mit einer Behinderung als problematisch angesehen. Dies riihrt héchstwahrscheinlich von
dem oft fehlenden Wissen um adadquate didaktische Theorien und Konzepte und den moglich-
erweise fehlenden praktischen Erfahrungen im Umgang mit Heterogenitat auf Seiten der Lehr-
krafte an Grund- und weiterfiihrenden Schulen. Diese These wird durch die freiformulierten
affektbezogenen AuRerungen weiter gestiitzt. Wie bereits unter 6.2 dargestellt wurde, duRern
signifikant mehr Befragte an Grund- und weiterfiihrenden Schulen als an Sonderschulen die

Befiirchtung, von Inklusion tberfordert zu sein.

Zwei weitere Aspekte, die Gegenstand der Untersuchung waren, beziehen sich auf vorliegende

Erfahrungen, einerseits mit Menschen mit Behinderung und andererseits mit der Tdétigkeit in
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integrativen bzw. inklusiven Settings. Fur den Aspekt Erfahrungen mit der Tdtigkeit in integra-
tiven/inklusiven Settings konnte die aufgestellte Hypothese lediglich fiir den selbstbezogenen
Faktor ,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht” angenommen werden. Ob eine
Lehrkraft bereits in integrativen bzw. inklusiven Settings gearbeitet hat, steht demnach, ent-
gegen der Erwartung, in keinem Zusammenhang mit der fremdbezogenen Einschatzung der
kognitiven Komponente. Dieses Ergebnis erstaunt, steht es doch im Widerspruch zu einer gan-
zen Reihe an Erkenntnissen, die bereits in Kapitel 2.2 dargestellt wurden (z.B. Bosse & Spoérer,
2014; de Boer et al., 2011; Ernst & Rogers, 2009; Gebhardt et al., 2011; Hellmich & Gorel,
2014; Sermier Dessemontet et al., 2011). Auch hinsichtlich der affektiven Komponente erge-
ben sich in keiner der identifizierten Kategorien signifikante Unterschiede. Lehrkrafte, die an-
geben, Uber Erfahrungen mit der Tatigkeit in integrativen/inklusiven Settings zu verfiigen, the-
matisieren weder haufiger noch seltener die Beflirchtung, dass sich Inklusion negativ auf die
eigene Person oder die Schiilerschaft auswirken kénnte. Eine mogliche Erklarung fiir die Dis-
krepanz der vorliegenden Ergebnisse zu anderen Untersuchungen kdnnte konzepttheoretisch
begriindbar sein, da in den aufgefihrten Studien oft keine Konzeptualisierung des untersuch-
ten Einstellungskonstrukts vorgenommen wurde. Somit bleibt unklar, mit welcher Kompo-
nente des Einstellungskonstrukts ein signifikanter Zusammenhang gefunden werden konnte.
Ein anderer Erklarungsansatz eroffnet sich in den Erkenntnissen von Praisner (2003). Er konnte
herausfinden, dass der Zusammenhang zwischen den vorliegenden praktischen Erfahrungen
und der Einstellung zu Inklusion mageblich von der Qualitat der unterrichtlichen Erprobung
und der Zeit zur Reflexion und Evaluation moderiert wird und die Anzahl an Erprobungsgele-
genheiten von geringerer Bedeutung ist. Es ware daher moglich, dass die Erfahrungen der Be-
fragten mit der inklusiven Praxis eher oberflachlich und nicht mit geniigend Reflexions- und
Evaluationsmoglichkeiten verbunden waren und infolgedessen nicht in einem signifikanten

Zusammenhang mit der Einstellung stehen.

Die Ergebnisse hinsichtlich der signifikanten Zusammenhange zwischen vorliegenden Erfah-
rungen mit Menschen mit Behinderung und der Einschatzung der kognitiven und verhaltens-
nahen Komponente decken sich mit anderen Studien (z. B. Ahmmed et al., 2012; Brady &
Woolfson, 2008; Burke & Sutherland, 2004; Hintermair et al., 2013; Parasuram, 2006). Signifi-
kante Unterschiede in der Einschatzung der Faktoren ,Fachliche Férderung im inklusiven Un-

terricht” und ,,Personliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht” ergaben sich zwischen Lehr-
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kraften mit und ohne Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung. Diese Unterschiede blei-
ben auch dann noch bestehen, wenn man Sonderschullehrkrafte, die berufsbedingt zu 100%
Uber diese Erfahrungen verfligen, aus den Analysen ausschliel3t. Dass derartige berufliche
und/oder private Erfahrungen mit der Bewertung der kognitiven Komponente zusammenhan-
gen, kdnnte im Sinne der mere exposure-theory (Monahan et al., 2000; Zajonc, 1968; Kapitel
2.2.4) und der Kontakthypothese (Allport, 1954; Kapitel 2.2.4) damit verbunden sein, dass sich
Erfahrungen mit einem spezifischen Einstellungsobjekt direkt auf die Einstellung dazu auswir-
ken kénnen. Bemerkenswert an diesem Ergebnis ist jedoch, dass berufliche und/oder private
Erfahrungen mit Menschen (nicht mit der Tatigkeit) auch in einem signifikanten Zusammen-
hang mit der Bewertung der professionellen Handlungskompetenz im Rahmen der selbstbe-
zogenen, verhaltensnahen Komponente zu stehen scheinen. Dass Lehrkrafte, die Giber Erfah-
rungen mit Menschen mit Behinderung verfiigen, ihre Bereitschaft zu inklusivem Unterricht
signifikant hoher einschatzen, kénnte moglicherweise ein Indiz dafiir sein, dass sich sowohl
das Wissen um als auch der konkrete Kontakt mit Menschen mit Behinderung nicht nur positiv
auf die Einstellung, sondern auch auf das intendierte Verhalten auswirken kénnen (Ajzen,
2005). So konnte vermutet werden, dass durch den Kontakt eher defizitorientierte Sichtwei-

sen auf behinderungsbezogene Bereiche etwas relativiert werden.

Auch die vermuteten Zusammenhange zwischen der Einstellung und dem Aspekt des Besuchs
von themenspezifischen Fortbildungen konnten gemal den theoretischen Hinweisen (z.B.
Arthur-Kelly et al., 2013; Boyle et al., 2013; Bradshaw & Mudia, 2006; Idol, 2006; Jung, 2007;
MacFarlane & Woolfson, 2013; Male, 2011; Rae et al., 2011) angenommen werden. Lehr-
krafte, die an Fortbildungen zu Inklusion teilgenommen haben, erreichten signifikant hohere
Werte hinsichtlich der kognitiven und verhaltensnahen Komponenten. Dies kdnnte damit zu-
sammenhangen, dass innerhalb dieser Weiterbildungsangebote gezielt auf die Bedirfnisse
der Lehrkrafte nach spezifischen padagogischen und didaktischen Konzepten und Handlungs-
moglichkeiten zum Umgang mit Heterogenitat eingegangen wird. Darlber hinaus bieten Fort-
bildungsveranstaltungen in der Regel eine Plattform zum Austausch und zur Reflexion mit Kol-
leginnen und Kollegen, die ahnlichen Herausforderungen und Neuerungen gegentiberstehen.
Da aufgrund des querschnittlichen Designs jedoch keine Aussagen (iber die Wirkungsrichtung
des identifizierten Zusammenhangs gemacht werden kénnen, ware es dagegen auch denkbar,

dass insbesondere Lehrkrafte, die der Inklusion gegenliber positiver eingestellt sind, eher Fort-
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bildungen innerhalb dieses Themenspektrums besuchen. Hinsichtlich der affektiven Kompo-
nente finden sich deutliche Parallelen zwischen den Aspekten Besuch von themenspezifischen
Fortbildungen und vorliegende Erfahrung mit Menschen mit Behinderung. Wahrend Lehr-
krafte, die Erfahrungen mit dieser Personengruppe haben und/oder an themenbezogenen
Fortbildungen teilgenommen haben, vermehrt ressourcen- und konzeptbezogene Mangel be-
furchten, duBern Lehrkrafte, die keine Fortbildungen zu Inklusion besucht haben und/oder
keine Erfahrung haben, signifikant eher die Sorge davor, dass sich Inklusion negativ auf Schi-
lerinnen und Schiiler ohne Behinderung auswirken kdonnte. Die verstarkt gedulRerte Beflirch-
tung vor ressourcenbedingten Mangeln in den beiden erstgenannten Gruppen kénnte darauf
hindeuten, dass diese Lehrkrafte aufgrund ihrer fortbildungsspezifischen Kenntnisse bzw. ih-
rer vorliegenden Erfahrungen eine differenziertere und alltagsnahere Vorstellung von den Er-
fordernissen haben, die zum Gelingen schulischer Inklusion notwendig sind. In Bezug auf die
vermindert genannten Sorgen hinsichtlich moglicher negativer Auswirkungen auf Kinder und
Jugendliche ohne Behinderung lief3e sich zudem vermuten, dass sich diese (in den meisten
Fallen unbegriindeten) Angste (siehe z.B. Demeris et al., 2007; Farrell, Dyson, Polat, Hutche-
son & Gallannaugh, 2007; Ruijs & Peetsma, 2009) im Zusammenhang mit dem Besuch von
Fortbildungen relativieren lieRen. Demgegeniiber verwundert jedoch, dass im Zusammen-
hang mit der Teilnahme an Fortbildungen keine Unterschiede hinsichtlich der Angst davor,
Uberfordert zu sein, nachgewiesen werden konnten. Erwartet wurde, dass diese Beflirchtung
von Lehrkraften, die eine themenspezifische Fortbildung besucht haben, weniger haufig ge-
nannt wird. Dies konnte daher darauf hindeuten, dass die selbstbezogene, persdnliche Sicht-

weise in Fortbildungen noch nicht ausreichend thematisiert wird.

Die Erkenntnisse von Ben-Yehuda et al. (2010), Bosse und Sporer (2014), Brady und Woolfson
(2008), Hellmich und Gorel (2014) und Urton et al. (2014), die Zusammenhéange zwischen dem
Aspekt der Selbstwirksamkeit und der Einstellung identifiziert haben, konnten in der vorlie-
genden Studie ebenfalls repliziert werden. Signifikant hohere Werte wurden innerhalb der
kognitiven und der verhaltensnahen Komponente von Lehrkraften erzielt, die eine hohe
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung aufweisen. Im Sinne Banduras (1994, 1997a, 1997b) kénnte
sich die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung positiv auf die Zielsetzung einer Lehrkraft auswirken,
Uberhaupt in inklusiven Settings arbeiten zu wollen und im Zuge dessen auch bereit dazu zu

sein, komplexere Anstrengungen auf sich zu nehmen, um bestimmte Ziele, auch nach Rick-
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schlagen, zu erreichen. Weiter geht das Konzept der Selbstwirksamkeit davon aus, dass Men-
schen mit einer hohen Uberzeugung in diesem Bereich auch auf einer affektiv-emotionalen
Ebene eher dazu bereit sind, eine hohere Belastung auf sich zu nehmen und im Stande dazu
sind, ein gewisses Stress-Level auszuhalten. Dies deckt sich mit den signifikant hoheren Ein-
schatzungen innerhalb der Subskala zur personlichen Bereitschaft. So konnte daraus gefolgert
werden, dass niedrige Uberzeugungen hinsichtlich der eigenen Selbstwirksamkeit maRgeblich
dazu beitragen, dass sich Lehrkrafte nicht in der Lage dazu sehen, inklusive Bildungsangebote
in die eigene Unterrichtspraxis zu implementieren. Diese Vermutung deckt sich auch mit den
Ergebnissen, die im Rahmen der affektiven Komponente gefunden werden konnten. So for-
mulieren etwa doppelt so viele Lehrkrafte, die ihre Selbstwirksamkeit hoch einschatzen, die
Erwartung, dass sich Inklusion positiv auf sie selbst und den Unterricht auswirken wird. Die
Vorteile und Chancen von Inklusion scheinen fiir diese Gruppe demnach vermehrt im Vorder-

grund zu stehen.

Ein weiterer Forschungsbereich widmete sich der Frage, inwiefern die Einschdtzung der Inklu-
sion von Kindern mit unterschiedlichen Behinderungen in Abhangigkeit der bereits besproche-
nen Aspekte variiert. Generell konnte gezeigt werden, dass die Einstellung zu Inklusion maR-
geblich von der Art der Behinderung abhangt. Wahrend sowohl die inklusive Beschulung eines
hochbegabten Kindes mit einer Verhaltensauffalligkeit als auch eines Kindes mit einer Lernbe-
hinderung signifikant positiver eingeschatzt wird als die Inklusion eines Kindes mit einer Seh-
beeintrachtigung, ergeben sich die signifikant niedrigsten Werte hinsichtlich eines Kindes mit
einer schwer-mehrfachen Behinderung. Dies kdnnte damit zusammenhangen, dass im Falle
einer Sinnesbeeintrachtigung bzw. einer schweren geistigen Behinderung die technischen
bzw. die didaktischen Anpassungen des bisherigen Unterrichtsgeschehens deutlich komplexer
eingeschatzt werden und daher mit einem gréBeren persénlichen Aufwand verbunden wer-
den. In den spezifischen Analysen zeigte sich, dass innerhalb aller vier Fallbeispiele signifikant
positivere Werte von Lehrkraften, die an Sonderschulen tatig sind, die Erfahrung mit Men-
schen mit Behinderung haben, die themenspezifische Fortbildungen besucht haben und/oder
die eine hohe Selbstwirksamkeitsiiberzeugung aufweisen, erreicht werden. Somit stitzt die-
ses Ergebnis auch die bereits dargestellten Vermutungen, dass sich sowohl das vorliegende
Wissen um Phanomene und Facetten von Behinderung als auch die aus- bzw. fortbildungsbe-
dingte handlungsbezogene Kenntnis von konkreten Umsetzungsmoglichkeiten in der inklusi-

ven Praxis positiv auf die Bewertung inklusiver MalRnahmen auswirkt. Darliber hinaus scheint
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auch in diesem Kontext die Zuversicht in die eigenen Kompetenzen eine bedeutsame Rolle zu

spielen.

Das bereits in Kapitel 2.2.5 dargestellte Phanomen, dass eine Diskrepanz zwischen der fremd-
bezogenen Einstellung zu Inklusion und der selbstbezogenen konkreten Verhaltensbereit-
schaft, diese auch in die Tat umzusetzen, besteht, findet sich ebenfalls in der vorliegenden
Untersuchung. Hier konnten weitere Anhaltspunkte zur Starkung dieser Vermutung gefunden
werden. Die Analyse der gruppenunabhangigen Bewertung der kognitiven und der verhaltens-
bezogenen Komponente innerhalb der Gesamtstichprobe ergibt signifikante Unterschiede. So
bewerten die befragten Lehrkrafte die fremdbezogene kognitive Komponente signifikant po-
sitiver als ihre eigene Bereitschaft zur Umsetzung von Inklusion. Mogliche Griinde fiir diese
Diskrepanz konnten aus der Theorie des geplanten Verhaltens nach Ajzen (1991) abgeleitet
werden (siehe Kapitel 2.2.2). Bezogen auf die Implementierung und Umsetzung inklusiver Bil-
dungssettings kdnnen demnach die Einstellung zum Verhalten, die subjektive Norm und die

wahrgenommene Verhaltenskontrolle als mafigeblich angesehen werden (siehe Abbildung

36).
Verhalten
‘— — 1
|
i N I
Verhaltens- I
intention |
| |
f |
- 1 h
i Wahr-
instefiung Subjektive genommene
Zum Norm Verhaltens-
Verhalten kontrolle
- >

Abbildung 36: Theorie des geplanten Verhaltens nach Ajzen, 1991 (eigene Abbildung).

Die Einstellung zum Verhalten (= Umsetzung von Inklusion), die in der vorliegenden Studie mit
der kognitiven Komponente der Skala EFI-L gleichgesetzt werden kann, wird von den meisten
Befragten im Allgemeinen als leicht positiv (siehe Kapitel 5.6) angegeben. Im Hinblick auf die

subjektive Norm wird der Implementierung von Inklusion zuletzt durch die Ratifizierung der
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UN-BRK durch die Bundesrepublik Deutschland zudem auch eine klare gesellschaftliche Posi-
tionierung und Beflirwortung zugesprochen. Die Stolpersteine scheinen demnach im Bereich
der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle zu liegen. Darauf deuten die eher negativen
Werte innerhalb der verhaltensbezogenen Komponente hin. Die konkrete Bereitschaft zur
Umsetzung von Inklusion, die in der Subskala Gber die eigene Kompetenzeinschatzung und
das Belastungsempfinden abgebildet wird, wird eher negativ bewertet. So scheinen sich Lehr-
krafte nicht in der Lage dazu zu fiihlen, das erforderliche Verhalten auch tatsdchlich umsetzen
zu konnen. Es konnte daher vermutet werden, dass die wahrgenommene Verhaltenskontrolle
von negativen Kompetenzeinschatzungen und zu hohen Belastungsempfindungen tberlagert
wird und somit die Verhaltensintention bzw. die Bereitschaft und dartber hinaus auch das
tatsachliche Verhalten nachteilig beeinflusst wird. Eine Starkung der Verhaltenskontrolle stellt
damit in logischer Konsequenz eine Schliisselaufgabe dar, die es zu bearbeiten gilt. Vertie-

fende Uberlegungen hierzu werden in Kapitel 6.5 angestellt.

6.4 Strukturgleichungsanalytische Untersuchung der Einstellung zu Inklusion

Aufgrund der in Kapitel 2.2 dargestellten messmethodischen Forschungsliicken widmete sich
der fiinfte Untersuchungsschwerpunkt der strukturgleichungsanalytischen Identifikation, Un-
tersuchung und Interpretation zentraler Zusammenhange der Einstellung und verschiedener
exogener Variablen. Innerhalb dieser Analysen erfolgte ein dezidierter Abgleich des theore-

tisch fundierten Hypothesensystems mit dem empirisch erhobenen Datenmaterial.

Die regressionsanalytischen Vorarbeiten ergaben, dass sich, in Ubereinstimmung mit den Stu-
dien von Avramidis et al. (2000) und Ahmmed et al. (2012), keine signifikanten Zusammen-
hdange mit dem Alter nachweisen lassen. Auch das Geschlecht (Boyle et al., 2013) tragt nicht
zur Vorhersage der Einstellung bei. Dass sich dartiber hinaus auch hinsichtlich der Berufser-
fahrung der Befragten keine signifikant pradiktiven Zusammenhange ergaben, steht im Wi-
derspruch zu den Ergebnissen von Avramidis und Kalyva (2007), Alghazo und Naggar Gaad
(2004) und Sermier Dessemontet et al. (2011), deckt sich aber mit der Studie von Ahmmed et
al. (2012). Zu vermuten ware, dass sich die Anforderungen, die inklusiver Unterricht mit sich
bringt, weder durch die (allgemeine) Unterrichtspraxis noch durch die zeitliche Nahe zur (all-
gemeinen) Hochschulausbildung relativieren lassen und sich daher keine signifikanten Zusam-

menhange fiir die Lange bzw. Kirze der Berufserfahrung ergeben. Dariiber hinaus ergaben
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sich auch fir die Tendenz, sozial erwiinschte Antworten zu geben, keine signifikanten Zusam-

menhange.

Die strukturgleichungsanalytische Modellierung zeigt sehr deutliche Ergebnisse hinsichtlich
der Bedeutung der beiden Aspekte Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und Besuch themenspezi-
fischer Fortbildungen auf. Das theoretisch und sachlogisch begriindete Hypothesensystem
konnte durch das empirische Datenmaterial bestatigt werden. So stehen beide Aspekte in ei-
nem direkten signifikanten Zusammenhang mit den fremdbezogenen Einschatzungen inner-
halb der kognitiven Komponente (,,Fachliche Forderung im inklusiven Unterricht” und ,Soziale
Inklusion im Unterricht“). Auch fiir die selbstbezogene Einstufung der verhaltensnahen Kom-
ponente (,Persdnliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht”) zeigen sich deutliche, signifi-
kante Effekte. Mit den vorliegenden Analysen kann somit nachgewiesen werden, dass sowohl|
die auf die Schiilerschaft bezogene Einschatzung der leistungs- und sozialorientierten Auswir-
kungen von Inklusion als auch die selbstbezogene Bereitschaft zur Umsetzung derselben in
einem signifikanten Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung und der Teil-
nahme an themenspezifischen Fortbildungen stehen. Diese weiterflihrenden Analysen star-
ken damit weiter die Annahme, dass Vertrauen in die eigenen berufsbezogenen Kompeten-
zen, optimistische Fahigkeitserwartungen und Zuversicht in den erfolgreichen Umgang mit
Belastungssituationen die fremdbezogenen und insbesondere auch die selbstbezogenen Ein-
schatzungen positiv beglinstigen. Dariber hinaus wird wiederum die Bedeutung von Fortbil-
dungsmalnahmen unterstrichen, die zur Starkung der individuellen didaktischen und pada-

gogischen Kompetenzen im Umgang mit Heterogenitat beitragen konnen (Lenschow, 2015).

Die Erkenntnisse von Loreman et al. (2013), die einen Zusammenhang zwischen dem Besuch
von Fortbildungen und/oder vorliegender Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung mit
der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung nachweisen konnten, wurden innerhalb der Strukturglei-
chungsanalyse ebenfalls repliziert. Der signifikante, wenn auch schwache Effekt konnte darauf
hindeuten, dass die Beschaftigung mit behinderungs- und inklusionsspezifischen Themen die
berufsbezogene Selbstwirksamkeit positiv beglinstigt. Denkbar ware zudem auch, dass
dadurch die allgemeine Selbstwirksamkeitstiberzeugung hinsichtlich der Spezifika inklusiven

Unterrichts ausdifferenziert wird.

Fiir den Aspekt Erfahrungen mit Menschen mit Behinderungen ergeben sich weniger eindeu-

tige Befunde. Wahrend der Aspekt mit der selbstbezogenen, verhaltensnahen Komponente in
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einem signifikant bedeutungsvollen Zusammenhang steht, ergeben sich fir die fremdbezo-
gene Einschatzung des leistungsorientierten Faktors zwar signifikante aber eher schwache Ef-
fekte. Mit dem fremdbezogenen Faktor ,Soziale Inklusion im Unterricht” bestehen keine sig-
nifikanten Zusammenhange. Diese Ergebnisse kdnnten darauf hindeuten, dass sich vorlie-
gende Erfahrungen starker auf der personlichen, intraindividuellen Ebene bemerkbar machen
und dazu beitragen, die eigenen Kompetenzen aber auch Schwachstellen zu entdecken und
zu reflektieren. Einsichten auf der interindividuellen Ebene, die sich auf andere Personen be-
ziehen, scheinen demnach eher in einem weniger bedeutungsvollen Zusammenhang zu ste-

hen.

Die Strukturgleichungsmodellierung stellte zudem ebenfalls den eher geringen Effekt vorlie-
gender Erfahrungen mit der Tdtigkeit in integrativen/inklusiven Settings fur die Einschatzung
der fremdbezogenen, kognitiven Komponente heraus. Derartige Erfahrungen stehen lediglich
in einem —wenn auch signifikanten — so doch eher schwachen Zusammenhang mit der Einstu-
fung des selbstbezogenen Faktors der persdnlichen Bereitschaft. Dieses Ergebnis steht in ei-
nem deutlichen Widerspruch zu zahlreichen Studienerkenntnissen und unterschiedlichsten
Theorien der Einstellungsforschung (siehe Kapitel 2.2). In Anlehnung an Praisner (2003) ware
denkbar, dass innerhalb dieser Erfahrungen keine ausreichend differenzierte und umfangrei-
che Auseinandersetzung mit der integrativen/inklusiven Praxis ermdoglicht werden konnte und

eine Reflexion und Evaluation der erlebten Prozesse nicht gegeben war.

Der Aspekt der Schulart wurde liber die mehrgruppenanalytische Modellierung der Struk-
turgleichung untersucht. In einem ersten Schritt konnte gezeigt werden, dass die erarbeitete
Modellstruktur sowohl fiir die Gruppe der Lehrkrafte an Grund- als auch an weiterfiihrenden
Schulen gleichermaBen gililtig und sinnvoll ist. Die inhaltliche Betrachtung zeigt, dass die
Selbstwirksamkeit — bei ansonsten identischen Ergebnissen —bei Grundschullehrkraften in kei-
nem signifikanten Zusammenhang mit dem fremdbezogenen Faktor ,,Fachliche Férderung im
inklusiven Unterricht” steht. Dies gibt Hinweise darauf, dass innerhalb dieser Gruppe die Mog-
lichkeiten der Leistungsentwicklung der Schiilerschaft in inklusiven Settings unabhangig von
der personlichen Zuversicht in die eigenen beruflichen Kompetenzen und Fahigkeiten bewer-
tet werden. Der Fokus innerhalb der Subskala liegt verstarkt auf der Leistungsentwicklung von
Schilerinnen und Schiilern mit Behinderung. Dies wirft die Frage auf, ob Grundschullehrkrafte

ihre eigenen Moglichkeiten der Einflussnahme auf die leistungsbezogene Entwicklung dieser
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Schiilerschaft als zu begrenzt wahrnehmen. Denkbar ware des Weiteren auch, dass sie diese

Aufgabe nicht in ihrem personlichen Aufgabenspektrum verorten.

Innerhalb der Gruppe der Grundschullehrkrafte zeigt sich zudem auch, dass der themenspezi-
fische Besuch von Fortbildungen in keinem signifikanten Zusammenhang mit der Einschatzung
des fremdbezogenen Faktors ,,Soziale Inklusion im Unterricht” steht. Eine Vermutung hierfir
ware, dass diese Dimension von Inklusion bisher in den Fortbildungen vernachlassigt wurde.
Belegt wird dies durch eine inhaltliche Auswertung der Fortbildungsangebote des Staatlichen
Schulamtes Mannheim. Sie ergibt eine klare Konzentration der inklusionsspezifischen Fortbil-
dungen auf praktische Kompetenzen zur Unterrichtsgestaltung!®. Da die Werte der betreffen-
den Subskala bei Lehrkrdften an Grundschulen jedoch deutlich im positiven Bereich liegen,
ware auch denkbar, dass die Kompetenzerwartungen hinsichtlich der Unterstlitzung eines po-

sitiven sozialen Miteinanders unabhangig von Fortbildungen schon sehr stark ausgepragt sind.

In Abweichung zur Gesamtstichprobe ldsst sich bei Lehrkraften an weiterfliihrenden Schular-
ten kein signifikanter Zusammenhang zwischen vorliegenden Erfahrungen mit Menschen mit
Behinderung und der Einschatzung des Faktors ,Fachliche Forderung im inklusiven Unterricht”
identifizieren. Derartige Erfahrungen innerhalb dieser Teilgruppe wirken sich zwar auf die
selbstbezogene Bewertung der eigenen Bereitschaft, nicht aber auf die fremdbezogene Ein-
schatzung der leistungsbezogenen Auswirkungen inklusiven Unterrichts aus. Dies kdnnte da-
fiir sprechen, dass — wie bereits weiter oben erwahnt — derartige Erfahrungen eher neue Er-
kenntnisse hinsichtlich der eigenen Kompetenzen und Schwierigkeiten im Umgang mit Men-
schen mit Behinderung, weniger aber weitreichende Einsichten in die Leistungsentwicklung

dieser Schilerschaft eroffnen.

6.5 Implikationen fiir die Implementierung schulischer Inklusion in der Praxis

In der vorliegenden Untersuchung konnte in einem mehrdimensionalen Design aufgezeigt
werden, dass bestimmte Aspekte in einem bedeutsamen Zusammenhang mit der Einstellung
und insbesondere der Bereitschaft zur Umsetzung von schulischer Inklusion stehen. Im Fol-

genden sollen daher im Kontext dieser Aspekte Implikationen fiir die Implementierung von

16 Sjehe hierzu: http://lehrerfortbildung-bw.de/fortbildungen/uebersicht.html [14.03.2015]
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inklusiven Bildungssettings dargestellt werden. Wegen der hohen Relevanz fiir die Praxis er-
folgt eine schwerpunktmaRige Betrachtung der inhaltlichen Ausgestaltung von Fortbildungs-

angeboten.

Diese praxisrelevanten Implikationen entsprechen den in der UN-BRK geforderten Auflagen
(Artikel 24, Absatz 4) und erganzen und konkretisieren die bereits geplanten schulgesetzlichen

Anderungen (Kapitel 2.1.3) mit Blick auf die bediirfnisgerechte Unterstiitzung von Lehrkraften.

6.5.1 Adaquate themenspezifische Fortbildungen anbieten

In Kapitel 5 wurde evident, dass der Besuch von Fortbildungen lberaus bedeutsam fir die
Einstellung und die Bereitschaft zu Inklusion ist. Aus den erarbeiteten theoretischen Hinter-
grinden und den Ergebnissen der unterschiedlichen Analysen lassen sich fiir deren konkrete
Ausgestaltung einige wichtige Hinweise und Anregungen ableiten. Diese kdnnten sowohl fir
Lehrkrafte bei der Auswahl spezifischer Angebote als auch fir Schulleitungen und Schulver-
waltungsbehorden bei der Konzeptionierung konkreter Fortbildungen eine wichtige Grund-

lage bieten.

6.5.1.1 Themenspezifische Relevanz steigern

Um die Wirksamkeit von Fortbildungsveranstaltungen positiv zu unterstiitzen, sollte die spe-
zifische Relevanz des Themas Inklusion fur Lehrkrafte verdeutlicht werden. Als orientierende
Anhaltspunkte konnen in diesem Zusammenhang das Elaboration-Likelihood-Modell (Petty &
Cacioppo, 1986) bzw. das heuristisch-systematische Modell (Chaiken & Eagly, 1989) dienen
(siehe Kapitel 2.2.4). Diese Modelle betonen die Bedeutung der unterschiedlichen themen-
spezifischen Motivation von Lehrkraften. Wenn ein gewisser Informationsbedarf vorliegt, ist
die Wahrscheinlichkeit relativ hoch, dass diese Lehrkrafte auch motiviert und in der Lage dazu
sind, themenspezifische Informationen und Argumente zu sammeln. Ist dies der Fall, wird mit
hoher Wahrscheinlichkeit die — von Petty und Cacioppo in deren Modell ausgewiesene — zent-
rale Route gewahlt. Lehrkrafte setzen sich in diesem Stadium mit der Information kritisch aus-
einander und wagen die zur Verfligung stehenden Fakten gegeneinander ab. Die Anregung
derartiger Prozesse ist, unabhangig von der spezifischen Thematik, innerhalb jeder Fortbil-
dung duRerst wiinschenswert. Einstellungen, die auf diesem Wege gebildet werden, sind

meist differenzierter und fachlich fundierter als auf dem peripheren Weg gebildete Einstellun-
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gen. Liegt jedoch kein Informationsbedtirfnis vor und sind die Teilnehmerinnen und Teilneh-
mer nur wenig motiviert, die angebotenen Informationen zu verarbeiten, kann in der Regel
keine sinnvolle Auseinandersetzung mit einem Thema erfolgen. Eine solche Situation droht
vor allem dann, wenn Lehrkrafte sich von inklusionsspezifischen Themen tberrannt und Gber-
fordert fiihlen. In Anlehnung an das Modell der kognitiven Reaktionen (Greenwald, 1968) gilt
es in solchen Situationen das ,aktive Denken’ der Teilnehmerinnen und Teilnehmer anzure-
gen. Durch die Auseinandersetzung mit verschiedenen Sichtweisen auf inklusiven Unterricht
sollen kognitive Reaktionen und Gedanken bei Lehrkraften angeregt und aktiv generiert wer-
den. Wenn es auf diese Weise gelingt die Personen im Rahmen der Fortbildung dazu anzure-
gen, eine eigene Sichtweise auf Inklusion zu entwickeln, gewinnt das Thema an personlicher
Relevanz. Auf diese Weise gelangt Inklusion in den eigenen Interessenshorizont und es wird
eine gewisse Motivationsbasis geschaffen, sich im weiteren Verlauf mit der Thematik ausei-
nanderzusetzen. Zur konkreten Umsetzung kénnten beispielsweise die in der vorliegenden
Arbeit generierten Kategorien der affektiven Komponente genutzt werden. Insbesondere
emotional-affektive Aspekte besitzen stark auffordernden Charakter und sind somit geeignet,
personlich besonders relevante Perspektiven innerhalb des Themenfeldes aufzuzeigen. Mit
diesem Vorgehen steigt die Wahrscheinlichkeit, dass Lehrkrafte bereit und motiviert dazu
sind, sich — mit den Begrifflichkeiten des Elaboration-Likelihood-Modells gesprochen — auf
dem zentralen Weg der Informationsverarbeitung mit dem Thema Inklusion auseinanderzu-

setzen.

Das Elaboration-Likelihood-Modell betont die Bedeutung der eigenaktiven Reflexion inner-
halb der Einstellungsgenerierung. In Bezug auf die individuellen Reflexionsprozesse lassen sich
relevante Bereiche fiir Fortbildungen auch im Rahmen der Theorie der kognitiven Dissonanz
(Kapitel 2.2.4) generieren. Neben den konsonanten Kognitionen, die im Einklang mit anderen
Kognitionen oder dem aktuell gezeigten Verhalten stehen, ist es insbesondere im Hinblick auf
inklusive Bildungsprozesse durchaus denkbar, dass Lehrkrafte auch dissonante Kognitionen
identifizieren, die ein anderes Verhalten ihrerseits als plausibel und begriindbar erscheinen
lassen. Mit Blick auf die Voraussetzungen von Lehrkraften sind Ursachen fir dissonante Kog-
nitionen moglicherweise in der Ausbildung fir die Arbeit in einem gegliederten Schulsystem
begriindet. Lehrkrafte wahlen bereits bei der Aufnahme eines Lehramtsstudiums ihren spate-
ren Arbeitsschwerpunkt aus verschiedenen schulartenbezogenen Studiengdngen. So ent-

scheiden sie sich — bisher bewusst — flir oder gegen die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen
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mit Behinderung. Insbesondere zukiinftige Lehrkrafte an Regelschulen werden fiir den Unter-
richt in (vermeintlich) homogenen Lerngruppen und dessen allokatorischer Funktion ausge-
bildet und weder durch das Studium noch durch alltagspraktische Erfahrungen adaquat auf
den Umgang mit Heterogenitat vorbereitet. Verbunden mit der gesellschaftlichen Erwartung
und dem berufsbezogenen Druck, sich im Zuge der Umsetzung der UN-BRK auf eine veran-
derte Schiilerschaft und neue Schultypen (z.B. Gemeinschaftsschulen) einzulassen, wird das
Entstehen dissonanter Kognitionen beglinstigt. Je hoher der Anteil an dissonanten Kognitio-
nen ist, desto groRer ist der Druck, der auf die betroffenen Lehrkrafte wirkt. Durch die The-
matisierung und Reflexion dieser Dissonanzen innerhalb von Fortbildungen kann die notwen-
dige Ausbalancierung der bestehenden Widerspriiche unterstiitzt werden. Zudem spielen
auch die individuellen Faktoren jeder einzelnen Schule eine grofRe Rolle und kénnen dartber
hinaus zu einer groRen Diskrepanz zwischen der allgemeinen und der spezifischen Einstellung

zu Inklusion fihren (Kunter & Pohlmann, 2015).

6.5.1.2 Professionelle Handlungskompetenzen durch die Thematisierung inklusionsspezifi-
scher Charakteristika starken
Innerhalb von Fortbildungen kénnten inklusionsbedingte Herausforderungen auch entlang
der Perspektive der Diffusionstheorie beleuchtet werden. In diesem Kontext eignen sich die
von Rogers (2003) unterschiedenen fiinf innovationsspezifischen Charakteristika hervorra-
gend, um sich der Umsetzung von schulischer Inklusion aus verschiedenen Blickwinkeln zu
ndahern. Ein Schwerpunkt in der Konzeptionierung von Fortbildungen kénnte demnach die
Thematisierung des ,relativen Mehrwerts’ von inklusiven Unterrichtssettings sein. Nach Jor-
dan et al. (2009), Kracke (2014) und Werning (2013) wirken sich differenzierte Lernangebote
und individualisierte Unterrichtsarrangements positiv auf alle Schilerinnen und Schiler aus
und tragen somit zu einer Qualitatssteigerung bei. Durch die vertiefende Beschaftigung mit
Konzeptionen fiir den Unterricht in heterogenen Gruppen kénnen Lehrkrafte ihr didaktisches
und padagogisches Repertoire und ihre Methodenkompetenz erweitern (Lenschow, 2015).
Diese Chancen zur Starkung der professionellen Handlungskompetenzen sollten in Fortbildun-

gen konturiert herausgearbeitet werden.

Ausschlaggebend fiir die Bewertung der ,Kompatibilitat’ einer Innovation sind insbesondere
die zur Verfligung stehenden Fahigkeiten zur Umsetzung dieser (Rogers, 2003). Da, wie bereits

erwahnt, Lehrkrafte an Regelschulen meist nur unzureichend auf die Arbeit mit heterogenen
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Lerngruppen und speziell mit Kindern und Jugendlichen mit Behinderung vorbereitet werden,
sollte dieses innovationsspezifische Charakteristikum besondere Beachtung finden. Fortbil-
dungen, die praktische Fahigkeiten fir die Vorbereitung und Umsetzung hoch differenzierter
Lernangebote bieten, kénnten zu einer Steigerung der individuellen Kompetenzen der Lehr-
krafte beitragen und somit die Kompatibilitat inklusiver Bildungsprozesse positiv beglinstigen.
Hierbei gilt es, die fachdidaktischen Inhalte mit (sonder-)padagogischen Perspektiven zu ver-

binden und an sach-, fach- und schiilerspezifischen Themen anzukntipfen.

Eng mit der wahrgenommenen Kompatibilitat verbunden ist die ,Komplexitat der umzuset-
zenden Innovation (Rogers, 2003). Nicht nur aufgrund der begrifflichen Unscharfe des Kon-
strukts und der widersprichlichen Vorstellungen zu einer moglichen inklusiven Zielperspek-
tive (Kapitel 2.1), sondern auch wegen der mannigfaltigen Umsetzungsformen und der hohen
Anforderungen an die Kompetenz der Lehrkrafte muss schulische Inklusion als daufRerst kom-
plexe Herausforderung bezeichnet werden. Dieser Komplexitat konnte innerhalb von Fortbil-
dungen mit der Vermittlung von Wissen und dem Bereitstellen von bedirfnisgerechten Infor-
mationen begegnet werden (Fullan, 2007). Hier wiirde sich eine Zweiteilung, einerseits in be-
griffstheoretisches Wissen lber schulische Inklusion und andererseits in beispielhafte Anwen-
dungsmaoglichkeiten in Form von best-practice-Beispielen, anbieten (Batsiou et al., 2008; Gha-
nizadeh et al., 2006; Kim et al., 2005; Kurniawati et al., 2014). Der Reduktion der inklusions-
bezogenen Komplexitat ware zudem auch eine klare Linie von Seiten der Schulbehérden dien-
lich. Transparente Regelungen und verldssliche Ressourcenzuweisungen kdnnten dazu beitra-
gen, dass die konkrete Umsetzung von inklusiven Bildungsanspriichen erleichtert wird und

eher zu bewidltigen ist.

Innovationen, die eine gewisse ,Erprobungsmoglichkeit’ bieten, haben nach Rogers (2003)
eine grofRere Chance vom zukinftigen Nutzer angenommen zu werden. Diese Ausgangsthese
wird zum einen durch den themenspezifischen Forschungsstand (Kapitel 2.2) als auch durch
die Ergebnisse (Kapitel 5) dieser Arbeit unterstitzt. Vorliegende Erfahrungen, die sich auf
Menschen mit Behinderung oder auf die Tatigkeit in integrativen bzw. inklusiven Settings be-
ziehen, haben sich insbesondere fiir die persdnliche Bereitschaft zu inklusivem Unterricht als
bedeutsam erwiesen. Die eigene Erprobung kdnnte daher im Rahmen von Hospitationsmog-

lichkeiten in bereits eingerichteten inklusiven Settings und damit verbundenen Trainingsmaog-
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lichkeiten ermdglicht werden. Darilber hinaus ist denkbar, Gber den Austausch mit Kollegin-
nen und Kollegen aus der Sonderpadagogik eine Annaherung an das Themenfeld Behinderung

mit weiteren relevanten Anknlipfungspunkten einzuleiten.

Als letztes innovationsspezifisches Charakteristikum beglinstigt die ,Beobachtbarkeit’ einer
Neuerung deren Umsetzung (Rogers, 2003). Dieser Aspekt erweitert die personenbezogene
Perspektive um den Blick auf strukturelle Prozesse innerhalb der Schule vor Ort. So kdnnten
sich Fortbildungen mit diesem Schwerpunkt gezielt an Schulleitungen und deren Rolle bei der
Implementierung von schulischer Inklusion richten. Einen Prozess beobachtbar zu machen,
bedeutet ihn entlang von spezifischen transparenten Kategorien zu diskutieren und zu evalu-
ieren. Dies setzt eine intensive konzeptionelle Vorarbeit und eine durchgangige Begleitung der
Prozesse voraus. Fir eine sinnvolle Begleitung inklusiver Entwicklungen kénnten Schulleitun-
gen adaquate Unterstitzungsmoglichkeiten beispielsweise in Form von Supervision oder fall-
bezogener Beratung organisieren und koordinieren. Eine kontinuierliche Evaluation zwischen
den an der Umsetzung von schulischer Inklusion Beteiligten gewahrleistet zudem die Nach-
vollziehbarkeit und die Beobachtbarkeit von Erfolgen, wie auch von etwaigen Schwierigkeiten.
Durch den transparenten und nachvollziehbaren Umgang mit schulischen Entwicklungspro-
zessen konnten sich zudem auch Lehrkrafte angesprochen fiihlen, die inklusiven Settings bis-
weilen eher zurlickhaltend gegenilber standen. Positive Beispiele an der eigenen Schule vor
Ort und Rollenvorbilder innerhalb von Kollegien beglinstigen die eigene Bereitschaft positiv

(Kim et al., 2005).

6.5.1.3 Personenspezifische Eigenschaften beriicksichtigen

Berlicksichtigt man mit Blick auf die Umsetzung von Inklusion im Bildungssystem die perso-
nenspezifischen Eigenschaften, ergeben sich weitere Anhaltspunkte fir die inhaltliche Gestal-
tung von Fortbildungen. Generell ist davon auszugehen, dass das Selbstverstandnis der Lehr-
krafte, die individuelle Innovationsbereitschaft und das Interesse an der (Weiter-)Entwicklung
der eigenen Profession und beruflichen Identitat wichtige Merkmale sind, um Lehrkrafte kon-
kret fiir die Partizipation an Innovationsprozessen zu gewinnen (Dimai, 2012). In Anlehnung
an das integrative Innovationsentscheidungsmodell (Kapitel 2.3) lassen sich insbesondere die-
jenigen Bereiche auffichern, die die Entstehung etwaiger Innovationsbarrieren begiinstigen

kénnen. Durch die rechtliche Verankerung von Inklusion im Bildungssystem wird gesetzlich,
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aber auch gesellschaftlich ein gewisser Innovationsdruck auf Lehrkrafte ausgelibt. Die Umset-
zung erfolgt demnach nicht auf einer freiwilligen Basis; genau genommen besteht keine Mog-
lichkeit, sich als Lehrkraft fiir oder gegen Inklusion zu entscheiden. Eine hohe Zufriedenheit
mit dem bisherigen, eher segregativen Zustand, mangelnde Einsichten in die Vorziige von in-
klusiven Bildungssettings und eine als mangelhaft empfundene Unterstiitzung bei der Umset-
zung koénnten ausschlaggebende Faktoren sein, die eine Implementierung erschweren. Wird
nicht mit geeigneten MaRnahmen den Formen von passivem und aktivem Widerstand entge-
gen gewirkt, kann es zu einer nur schwer tUberwindbaren Manifestation der Ablehnung von
Inklusion kommen. Entscheidend sind nach Talke und Heidenreich (2014) die beiden ersten
Phasen innerhalb des Innovationsentscheidungsmodells, die Phase der Kenntnisnahme und
der Meinungsbildung (Kapitel 2.3). Durch die Bereitstellung von sachlichen und vor allem kon-
kreten Informationen zum Themenbereich Inklusion kdnnten diese Phasen positiv unterstitzt
werden. Eine moéglichst frithe Einbindung aller Organisationsmitglieder in die konkrete Ausge-
staltung inklusiver Bildungsangebote vor Ort konnte einen weiteren Anhaltspunkt zur Reduk-

tion von ablehnenden Tendenzen markieren.

In der vorliegenden Studie wurden deutliche Hinweise auf bestehende gruppenbezogene Un-
terschiede hinsichtlich der Einstellungen und der damit zusammenhangenden untersuchten
Aspekte identifiziert. Diese Unterschiede kénnten darauf hindeuten, dass Fortbildungen
schulartspezifisch angeboten werden sollten. Im Sinne einer multiprofessionellen Vernetzung
und eines interdisziplindren Austausches ware jedoch auch das Gegenteil denkbar und anzu-
raten. Insbesondere sind daher Fortbildungen, die schulspezifisch fiir die jeweiligen Kollegien
und Teams angeboten werden und auf deren konkrete Bediirfnisse ausgelegt sind, im Hinblick

der dargestellten Ergebnisse zu empfehlen.

6.5.1.4 Behinderungsspezifische Aspekte reflektieren

Aufgrund der Erkenntnisse zu den unterschiedlichen Einschatzungen von inklusiven Bildungs-
angeboten in Abhadngigkeit der jeweiligen Behinderung kénnte ein weiterer Fokus von Fortbil-
dungsveranstaltungen auf der Reflexion behinderungsspezifischer Aspekte liegen. So kénnten
beispielsweise Moglichkeiten der technischen und baulichen Anpassung des Schul- und Klas-
senraumes (Nutzung von FM-Anlagen, Verwendung von Computern mit Braillezeilen, Bild-

schirmlesegeraten und VergrofSerungssoftware, Einbau von Rampen und behindertengerech-
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ten WC-Anlagen usw.) thematisiert werden. Des Weiteren sollten auch didaktische Konzepti-
onen fiir den Unterricht in heterogenen Gruppen beriicksichtigt und mit Blick auf die Bedirf-

nisse der teilnehmenden Lehrkrafte auf deren Eignung geprift werden.

6.5.2 Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen starken

Neben dem Besuch von themenspezifischen Fortbildungen hat sich auch die Selbstwirksam-
keit als elementarer Aspekt herausgestellt, der mit der Einstellung und Bereitschaft in einem
signifikanten Zusammenhang steht. Im Hinblick auf die Implementierung schulischer Inklusion
stellt die optimistische Kompetenz- und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung eine Grundbedin-
gung dafiir dar, dass Anforderungen mit innovativen und kreativen Ideen aufgenommen und
mit Ausdauer durchgesetzt werden (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Zur Starkung und Unter-
stltzung positiver Selbstwirksamkeitstiberzeugungen lassen sich demnach unterschiedliche
Ansatzpunkte identifizieren. So spielen (1) eigene Erfahrungen eine (iberaus bedeutsame
Rolle. Wenn Lehrkrafte die Moéglichkeit haben, sich in unterschiedlichen Situationen selbst
auszuprobieren und dabei Beratungsangebote in Anspruch zu nehmen, werden Erfolgs- und
damit Selbstwirksamkeitsliberzeugungen positiv angeregt. Durch zuvor erarbeitete Nahziele,
die anschlieRend reflektiert, interpretiert und evaluiert werden, kdnnen die gemachten Erfah-
rungen zudem differenzierter verarbeitet und analysiert werden. Darliber hinaus sollten ne-
ben Erfahrungsmoglichkeiten auch adaquate Bewaltigungsstrategien vermittelt werden, auf
die nach Bedarf zuriickgegriffen werden kann. Zur Steigerung der Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gung sind zudem (2) Verhaltensmodelle von groRem Nutzen. Unter diesem Gesichtspunkt ist
beispielsweise das sich-selbst-enthiillende-Bewaltigungsmodell (Schwarzer & Jerusalem,
2002) zu nennen. Lehrkrafte, die bereits kompetent in inklusiven Settings agieren, konnten
durch den transparenten Umgang mit Problemen als derartige Bewaltigungsmodelle dienen.
Dabei wird Wert darauf gelegt, dass diese Lehrkrafte deutlich kommunizieren, wie sie mit un-
terschiedlichen Schwierigkeiten umgehen und wie sie die einzelnen Schwierigkeitselemente
durch Selbstregulation Gberwinden. Weiterhin kann die Selbstwirksamkeit durch ein (3) indi-
viduelles Coaching insbesondere in schwierigen Situationen, z.B. durch Beratung, Supervision

oder Fallarbeit positiv begiinstigt werden.

Neben der individuellen Selbstwirksamkeitsiiberzeugung spielt auch zunehmend die gruppen-
bezogene, kollektive Selbstwirksamkeit eine wichtige Rolle. Insbesondere bei der Implemen-

tierung inklusiver BildungsmaRnahmen geht es darum, tiberindividuelle Uberzeugungen der
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Handlungskompetenz einer Gruppe zu konzeptualisieren und als handlungsfahig einzuschat-
zen. Kollektive Selbstwirksamkeit bezieht sich dabei nicht nur auf die Uberzeugung von der
eigenen Kompetenz oder der Kompetenz anderer Gruppenmitglieder bei der Losung einer
schwierigen gemeinsamen Aufgabe. Es geht vielmehr um die Einschatzung der gruppenbezo-
genen Selbstwirksamkeit, die sich aus der Kombination der verschiedenen individuellen Res-
sourcen zu einem gemeinsamen Wirkungspotenzial ergibt (Schmitz & Schwarzer, 2002;
Schwarzer & Jerusalem, 2002). So sollte auch die jeweilige gruppendynamische Disposition
innerhalb eines Kollegiums in den Blick genommen werden und durch schulinterne Angebote

unterstitzt werden.

6.5.3 Strukturelle Unterstiitzungsmaoglichkeiten erarbeiten

Nach Altrichter und Posch (1996) wird eine padagogische Innovation als soziale Aktivitat ge-
kennzeichnet, die Veranderungen innerhalb der vier Bereiche Praktiken, zugrundeliegendes
Wissen und Einstellungen, materielle Aspekte und organisationale und soziale Strukturen be-
dingt. Neben den beiden Bereichen der Praktiken und der Einstellungen, die bereits detailliert
diskutiert wurden, wird durch die beiden Dimensionen der materiellen Aspekte und der orga-
nisationalen bzw. sozialen Strukturen zudem der Blick auf die Schulleitungen und die Verwal-
tungsbehorden gescharft. Wahrend Lehrkrafte auf der Mikroebene (Dimai, 2012) fiir die un-
mittelbare praktische Umsetzung verantwortlich sind, ergeben sich durch die Innovation ,,In-
klusion” fiir die beiden genannten Instanzen andere Aufgabenschwerpunkte auf der Meso-
und Exoebene. Hierunter fallen beispielsweise die Bereitstellung geeigneter Rahmenbedin-
gungen, die Vermittlung angepasster Fortbildungsangebote und Hospitationsmdglichkeiten
sowie die Einrichtung von Kooperationszeiten. Auch die Zusammenarbeit von Schulleitungen
mit kommunalen Tragern und staatlichen Verwaltungsbehorden, die fiir regionale Richtlinien,
Fordergelder, Weiterbildungen und die Gesetzgebung zustandig sind, ist ein zentrales Element
einer nachhaltigen Implementation (Fullan, 2007). Insbesondere mit Blick auf die baden-wiirt-
tembergische Perspektive (Kapitel 2.1.3) ist in diesem Zusammenhang eine schnelle und ada-
quate gesetzliche Regelung der spezifischen Umsetzungsmoglichkeiten und der Ressourcen-

zuweisung fur schulische Inklusion unbedingt zu empfehlen.
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6.5.4 Konsequenzen fiir die Lehrerinnenbildung

Neben der bedirfnisgerechten Ausgestaltung und Konzeptionierung von Fortbildungsveran-
staltungen (Kapitel 6.5.1) geben die dargestellten Erkenntnisse auch deutliche Hinweise auf
die Notwendigkeit einer Anpassung der Ausbildungsinhalte. Studierende aller Lehramter soll-
ten bereits wahrend ihres Studiums mit den Herausforderungen und Chancen einer verander-
ten Schilerschaft konfrontiert werden. Fiir den kompetenten und professionellen Umgang
mit Kindern und Jugendlichen, die unterschiedlichste Lernausgangslagen aufweisen, ist das
Wissen um spezifische didaktische Konzeptionen von groRer Bedeutung (Lenschow, 2015).
Der Erwerb von Kompetenzen im Rahmen einer inklusiven Didaktik wird beispielsweise auch
im Projekt , Inklusionsorientierte Lehrerbildung” der European Agency for Development in
Special Needs Education (EADSNE, 2012) empfohlen. So sollten insbesondere Kompetenzen
zur Reflexion, zur didaktisch-methodischen Gestaltung, zur kooperativen Zusammenarbeit
und zur Diagnostik innerhalb der hochschulbezogenen Ausbildung angebahnt werden (Schup-
pener, 2014). Zudem erscheint eine Verzahnung von didaktischen Kompetenzen mit (son-
der)padagogischen Grundlagen, fachwissenschaftlichen Inhalten und fachdidaktischen Per-
spektiven als unabdingbar fiir eine bedarfsorientierte Lehrerinnenbildung zu sein, die auf die

komplexen Anforderungen im beruflichen Alltag adaquat vorbereitet.

Dariber hinaus sind die bisher weit verbreiteten getrennten Strukturen der Lehrerinnenbil-
dung der Sonder- und Regelpaddagogik zu Gberdenken (Lutje-Klose, Miller & Ziegler, 2014;
Minch, 2011; Oelkers, 2013). In logischer Konsequenz erfordern die bildungs- und schulpoli-
tischen Veranderungen im Hinblick auf eine inklusive Schule auch eine adaquate Vorbereitung
im Rahmen einer inklusiven Hochschulausbildung (Lépez-Torrijo & Mengual-Andrés, 2015).
Eine weitere Entwicklungsperspektive konnte daher die Starkung der interprofessionellen Ko-
operation zwischen Sonder- und Regelpadagogik sein — sowohl bei Studierenden als auch bei
Dozierenden. Zur konkreten Unterstiitzung dieser kooperativen Kompetenzen bieten sich zur
praktischen Erprobung vor allem die schulpraktischen Studien und zur theoretischen Fundie-

rung studiengangsibergreifende Seminarkonzeptionen an.

Die eben angesprochene studiumsbegleitende Praxisphase bietet dariiber hinaus verstarkt die

Moglichkeit, die innovationsbedingte Erprobbarkeit von schulischer Inklusion in der Praxis zu
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verorten. Insbesondere Praxisphasen an Schulen, an denen bereits inklusive Lernsettings im-
plementiert sind, bieten wertvolle Erfahrungen fiir Studierende aller Lehramter (Amrhein,

2011).

Durch die — meist unterschwellige — Verortung inklusiver Bildungssettings in der Sonderpada-
gogik wird zudem eine (alleinige?) Verantwortlichkeit dieser Profession fiir die Herausforde-
rungen von Inklusion und deren Lésung impliziert. Diesem Missstand sollte durch die starkere
Verankerung inklusionsspezifischer Uberlegungen in den Fachdidaktiken entgegengewirkt
werden (Breyer & Erhardt, 2013); so ware eine gewinnbringende Nutzung der Synergien, die

sich aus dieser padagogisch-fachdidaktischen Komposition ergeben, moglich.

Die Verankerung der diskutierten Inhalte in die jeweiligen Studien- und Priifungsordnungen in
Verbindung mit einer starkeren Implementierung studiengangstibergreifender Seminarkon-
zeptionen kdnnten erste Schritte in der ausbildungsbezogenen Vorbereitung auf die Tatigkeit

in inklusiven Settings darstellen.

Mit den diskutierten Implikationen fiir die Implementierung von Inklusion in den schulischen
Sektor ist die Diskussion der vorliegenden Ergebnisse abgeschlossen. Durch die Verwendung
der Skala EFI-L wurde evident, dass unterschiedliche Aspekte in einem bedeutsamen Zusam-
menhang mit der Einstellung und der Bereitschaft zu Inklusion stehen. Diese sollten, wie in
den Implikationen aufgezeigt wurde, durch verschiedene MalRnahmen verstarkt in den Blick
genommen und auf geeignete Weise unterstiitzt werden. Dabei sollte darauf geachtet wer-
den, dass das Hauptaugenmerk zwar auf Lehrkrafte gerichtet ist. Schulleitungen, kommunale
Trager und staatliche Verwaltungsbehorden, die fiir die strukturellen und organisationalen

Rahmenbedingungen verantwortlich sind, diirfen dabei aber nicht vernachlassigt werden.
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7 Kritische Reflexion und Ausblick

In der vorliegenden Arbeit konnten durch die Entwicklung und Validierung der Skala EFI-L, die
multivariate Untersuchung der verschiedenen Einstellungskomponenten und die strukturglei-
chungsanalytische Modellierung der Zusammenhange zwischen verschiedenen Aspekten und
der Einstellung zu Inklusion verlassliche Erkenntnisse gewonnen werden. Diese beziehen sich
auf die Erhebung, Analyse und Interpretation der Einstellungen und dariiber hinaus auf die
Ableitung spezifischer Implikationen fir die Implementierung inklusiver Prozesse in den Bil-
dungssektor. Dennoch dirfen auch Limitationen der vorliegenden Studie nicht unerwdhnt

bleiben.

Die Daten fir die Untersuchung wurden querschnittlich erhoben. Daher lassen sich keine Aus-
sagen Uber tatsachlich kausal begriindbare Wirkungsrichtungen machen. Wie bereits kurz er-
wahnt wurde, lasst sich deshalb beispielsweise nicht feststellen, ob Lehrkrafte aufgrund der
Teilnahme an themenspezifischen Fortbildungen eine positivere Einstellung zu Inklusion du-
Rern, oder ob sie — umgekehrt — aufgrund ihrer positiveren Einstellung an derartigen Fortbil-

dungen teilnehmen. Identifiziert werden kdénnen lediglich signifikante Zusammenhange.

Generell muss im Blick behalten werden, dass die Einstellungen in der vorliegenden Studie
Uber explizite Selbstauskiinfte in allen Skalen erhoben wurden. Aufgrund der hohen Anforde-
rungen hinsichtlich der technischen und strukturellen Bedingungen, um Einstellungen bei-
spielsweise im Sinne des Impliziten Assoziationstests untersuchen zu kénnen, wurde bereits
bei der Anlage des Forschungsvorhabens von der Verwendung impliziter Verfahren abgese-
hen. Die explizite Messung fuhrt andererseits potenziell zu Verfalschungen, wenn sich Be-
fragte ihrer Einstellung nicht oder nur teilweise bewusst sind (Fazio, Jackson, Dunton & Willi-
ams, 1995). In solchen Fallen kénnten die jeweiligen Befragten durch die Konfrontation mit
dem Einstellungsobjekt dazu motiviert worden sein, sich quasi in situ fir eine Antwortalterna-
tive zu entscheiden. Problematischer ware hingegen die ebenfalls denkbare Alternative, dass
letztlich eine beliebige Antwort gewahlt wurde. Ebenfalls verbunden mit der expliziten Erhe-
bung von Einstellungen ist das Risiko der sozial erwiinschten Beantwortung von Fragen (Gre-
enwald et al., 2009; Greitemeyer, 2012; Paulhus & John, 1998). Insbesondere bei Themen, die
sehr stark mit gesellschaftlichen Erwartungen und Konventionen verbunden sind, kénnen der-

artige Tendenzen deutlicher in Erscheinung treten. Um dieses Problem zu umgehen, wurde
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jedoch gleichzeitig die Starke dieser Tendenz erhoben (Kapitel 4.4) und auf signifikante Zu-

sammenhange mit der Einstellung untersucht.

Kritisch zu hinterfragen ist zudem, in welchem Mal Vergleiche und Bezlige zu anderen For-
schungsergebnissen, die ebenfalls Erkenntnisse zu Einstellungen von Lehrkraften zu Inklusion
darstellen, moglich sind. Dies hat damit zu tun, dass sowohl das Einstellungskonstrukt unter-
schiedlich definiert, konzeptualisiert und operationalisiert wird (Kapitel 2.2) als auch der Be-
griff der Inklusion und die damit verbundene Ausgestaltung und Erwartung an inklusive Bil-
dungssettings in verschiedenen Forschungsdesigns unterschiedlich ausgelegt wird (Kapitel

2.1).

Ein weiterer beachtenswerter Punkt betrifft die zugrundeliegende Stichprobe. Die Ausschop-
fungsquote erreicht einen Wert von rund 41%. Da die Teilnahme an der Befragung freiwillig
erfolgte und — bei einem zehnseitigen Fragebogen — einen gewissen Arbeitsaufwand mit sich
brachte, steht zu vermuten, dass insbesondere Lehrkrafte an der Studie teilgenommen haben,
die ein gewisses Mitteilungsbedirfnis hinsichtlich des Themenbereichs aufweisen. Nahelie-
gend erscheint hierbei der Gedanke, dass diese Lehrkrafte eher extremere Positionen, negativ
wie positiv, vertreten. In solche Uberlegungen muss jedoch miteinflieRen, dass letztlich jede
Form der quantitativen Datenerhebung, sofern sie auf der Freiwilligkeit der Befragten beruht,
bestimmten subjektiven Selektionsprozessen unterliegt und eine Verallgemeinerung der For-
schungsergebnisse somit nie moglich ist, durch groRere Stichprobenumfiange aber positiv be-
glinstigt wird. Des Weiteren ist festzustellen, dass sich die dargestellten und diskutierten Er-
kenntnisse nicht zuletzt aufgrund des foderal angelegten Bildungssystems in Deutschland auf
Baden-Wirttemberg und aufgrund der Besonderheiten des Schulversuchsstatus auf die
Rhein-Neckar-Region beziehen und nicht ohne weiteres auf den bundesdeutschen Raum

Ubertragen werden kénnen.

Auch hinsichtlich der Erhebung der affektiven Komponente des Einstellungskonstruktes muss
nochmals auf das zugrundeliegende Forschungsdesign hingewiesen werden. Ausgehend von
einem hypothesengenerierenden Vorgehen wurden die Einschatzungen der affektiven Kom-
ponente (ber freiformulierte Aussagen erhoben. Die Befragten dufRerten, was ihnen spontan
in der Befragungssituation einfiel. Im Rahmen dieses induktiven Designs sollten die affektiv
gepragten Gedanken, die mit Beflirchtungen und positiven Erwartungen assoziiert werden,

nicht durch eine Auswahl bereits vorformulierter Auswahlmaoglichkeiten beeinflusst werden.
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Aufgrund dieser fehlenden, gemeinsamen Auswahlgrundlage kdnnen daher keine absoluten
Aussagen zu den Vergleichen zwischen den unterschiedlichen Nennungen gemacht werden.
Ein direkter Schluss, dass nur, weil spezifische Kategorien nicht genannt wurden, diese nicht
als wichtig erachtet werden, ist somit unzuldssig. Nichtsdestoweniger hat sich das gewahlte
Design hinsichtlich der Erhebung der affektiven Komponente bewahrt. Auf diese Weise konn-
ten Kategorien identifiziert werden, die es im Rahmen einer hypothesengeleiteten Folgestudie

zu Uberprifen gilt.

Auch hinsichtlich der Fallbeispiele des Fragebogens (Kapitel 4.4.2) muss eine Einschrankung
beachtet werden: Im Fallbeispiel C wird die geplante Inklusion eines Kindes dargestellt, das
einerseits als Uberaus intelligent und andererseits als aggressiv seinen Mitschilerinnen und
Mitschilern gegeniiber geschildert wird. Als problematisch hat sich hierbei die Konfundierung
aus Hochbegabung und Verhaltensauffalligkeit gezeigt. Auch wenn es immer mehr empirisch
belegte Indizien fiir eine gesteigerte Pravalenz fiir die Kombination beider Phanomene gibt
(Gauck, 2008; Greiten, 2013), hat sich die konfundierte Beschreibung als bedenklich heraus-
gestellt. Bei der Auswertung des Fallbeispiels kann nicht klar erértert werden, inwiefern tat-
sachlich die Kombination aus beiden Phdanomenen von den Befragten beachtet wurde, oder

ob einer der beiden Aspekte deutlich in den Vordergrund trat.

Abgesehen von den dargestellten Limitationen konnten auch einige weitere Forschungsper-
spektiven herausgearbeitet werden. Mit der Entwicklung und Validierung der Skala EFI-L liegt
ein adaquates Forschungsinstrument vor, das Uber verschiedenste Verfahren hinsichtlich sei-
ner Reliabilitat und Validitat Gberprift wurde. Nun gilt es, diese Skala in weiteren Studien ein-
zusetzen und zu Uberprifen. An dieser Stelle wirde sich sicherlich ein Einsatz, der Gber die

Grenzen Baden-Wirttembergs hinaus reicht, anbieten.

Bereits mehrfach wurde darauf hingewiesen, dass insbesondere die affektive Komponente
des Einstellungskonstruktes noch wenig erforscht ist. Durch die hypothesengenerierenden
Vorarbeiten dieser Studie wiirden sich daher weiterflihrende Forschungsarbeiten anbieten,
die die ermittelten Kategorien Uberprifen, lberarbeiten und erganzen. In diesem Kontext
konnten darliber hinaus weitere Zusammenhange untersucht werden, um beispielsweise das
Zusammenwirken zwischen den einzelnen Komponenten des Einstellungskonstruktes und

verschiedenen Variablen zu identifizieren.
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Obwohl in der vorliegenden Studie viele Zusammenhange zwischen der Einstellung und ande-
ren Variablen beleuchtet und untersucht wurden, bleibt der Einfluss der Schulleitungen weiter
ungeklart. In ihrer Rolle als Fiihrungskraft vor Ort und als Mittler zwischen Lehrkraften und
Schulaufsichtsbehorden konnte eine besondere Schlisselstellung fir die Implementierung in-
klusiver Bildungssettings vorliegen, die es gilt, in den Fokus zu nehmen. In diesem Zusammen-
hang lohnt es sich den Blickwinkel, wie bereits angedeutet, auch auf die Erweiterung des Kon-
zepts der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung zu richten. Wahrend der individuellen Perspektive
nicht zuletzt in dieser Studie eine bedeutsame Rolle zugeschrieben wird, die auch durch die
empirische Datenlage bestatigt werden konnte, mangelt es demgegeniiber an Studien, die
sich der Untersuchung der kollektiven Selbstwirksamkeitsiiberzeugung widmen. Hier liegt die
Vermutung nahe, dass insbesondere dynamische Gruppenprozesse innerhalb der jeweiligen
schulischen Situation positive wie auch negative Effekte auf die Einstellung zu den Mdéglich-

keiten inklusiver Bildung haben.

Der Fokus der Studie lag auf der Untersuchung der Einstellungen von Lehrkraften. Wie bereits
in den Implikationen herausgearbeitet wurde, spielen dartber hinaus fir die erfolgreiche Im-
plementierung inklusiver Bildungssettings zukiinftige Lehrkrafte, also jetzige Lehramtsstudie-
rende eine bedeutende Rolle. Ein besonderer Blick sollte daher der Anpassung und Weiter-
entwicklung der Studien- und Prifungsordnungen, der Seminarkonzeptionen und der studien-
bezogenen Inhalte gewidmet werden. Die Anbahnung und Starkung professioneller Kompe-
tenzen fir die Arbeit in inklusiven Settings erfordert ausgearbeitete, innovative und gleicher-

malen theorie- und praxisbezogene Konzepte der Hochschulbildung.

Zuletzt sei noch ein weiteres Mal auf die Bedeutung der Erkenntnisse aus der Innovationsfor-
schung fir die Umsetzung von schulischer Inklusion hingewiesen. Die Beschaftigung mit die-
sem bislang eher stiefmitterlich behandelten Forschungsfeld verspricht wesentliche Erkennt-
nisse tiber den Umgang mit Bildungsinnovationen, insbesondere tiber den Umgang mit den in
dieser Arbeit angerissenen Innovationsbarrieren, die sich im Kontext von (verordneten!) Inno-

vationslibernahmen verstarkt ergeben kénnen.
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12 Anhang
Einstellungsfragebogen zu Inklusion fiir Lehrkrafte (EFI-L)
Skala EFI-L 3
£ 2 3
c ] = s <
c c [ Q £ =1
: £ 5 E E 3
£ 5 E
£ @
01  Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in einer inklusiven O oo o o o
Schulklasse letztendlich besser gefordert.
02 |n einer inklusiven Klasse kénnen sowohl die Kinder mit Beein- O o o o o O
trachtigungen als auch die Kinder ohne Beeintrachtigungen ihren
Moglichkeiten entsprechend geférdert werden.
03 Wenn Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusiven O o o o o O
Schulklasse sind, bekommen sie letztendlich nicht die spezielle Un-
terstiitzung, die sie brauchen.
04  Die Qualitdt des Unterrichts wird besser, wenn Kinder mit beson- O oo o o o
deren Bediirfnissen dabei sind und miteinbezogen werden.
05  Kinder mit besonderen Bedlrfnissen werden in einer inklusiven O oo o o o
Schulklasse gleich gut unterstiitzt wie in einer Sonderschulklasse.
06 Kinder mit besonderen Bedirfnissen kdnnen in einer inklusiven O O o0 0o 0O 0O
Schulklasse Bedeutsameres lernen als in einer Sonderschulklasse.
07 Ich kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahr in einer inklusi- O o o o o O
ven Klasse zu unterrichten.
08  Der Unterricht in einer inklusiven Klasse macht mir Angst. O O o o o O
09  Aufgrund meiner bisherigen Ausbildung (einschlieBlich Fortbil- O oo o o O
dung) fuhle ich mich qualifiziert, eine inklusive Klasse zu liberneh-
men.
10  Fur den Unterricht in einer inklusiven Klasse fihleichmichprinzipi- 0 o o o o 0O
ell nicht kompetent.
11 |ch empfinde den Unterricht in einer inklusiven Klasse firmichals o0 0o o o o 0O
zu belastend.
12 Kinder mit besonderen Bediirfnissen wirden in einer inklusiven O oo o o O
Schulklasse von den anderen Kindern schlecht behandelt werden.
13 Kinder mit besonderen Bediirfnissen wirden sich in einer inklusi- O oo o o O
ven Schulklasse allein und ausgeschlossen fiihlen.
14 Wenn Kinder mit besonderen Bediirfnissen in einer inklusiven O O o o o O
Schulklasse sind, dann finden sie dort auch Freundinnen und
Freunde.
15 Kinder mit besonderen Bediirfnissen wiirden in einer inklusiven O oo o o O

Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt werden.

Tabelle 43: Einstellungsfragebogen zu Inklusion flr Lehrkrafte (EFI-L)
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Ubersicht der Ubersetzung: TATI — EZI-D — EFI-L

ltem TATI EZI-D, Lehrkrafte EFI-L
1 The more time these Je mehr Zeit Kinder mit be- Kinder mit besonderen Be-

children spend in aregu-  sonderen padagogi- dirfnissen wirden in einer
lar classroom, the more schen Bedurfnissen in einer  inklusiven Schulklasse letzt-
likely it is that the qual- Regelklasse verbrin- endlich besser gefordert.
ity of their education gen, desto wahrscheinlicher
will improve. ist es, dass sich die

Qualitat ihrer schulischen

Forderung verbessert.

2 The more time these chil- Je mehr Zeit Kinder mit be- Kinder mit besonderen Be-
dren spend in a regular sonderen padagogischen dirfnissen wiirden in einer
classroom, the more likely ~ Bedurfnissen in einer Regel-  inklusiven Schulklasse von
it is that they will be mis-  klasse verbringen, den anderen Kindern
treated by other, nondisa-  desto eher werden sie von schlecht behandelt werden.
bled, students in that anderen Mitschilern
room. in ihrer Klasse schlecht be-

handelt.

3 The more time these chil-  Je mehr Zeit Kinder mit be- Kinder mit besonderen Be-
dren spend in a regular sonderen padagogischen dirfnissen wirden sich in ei-
classroom, the more likely  Bediirfnissen in einer Regel-  ner inklusiven Schulklasse al-
it is that they would end klasse verbringen, lein und ausgeschlossen fiih-
up feeling lonely or left out desto eher werden sie sich len.
around the regular educa-  an der Schule alleine
tion students. und ausgeschlossen fihlen.

4  When students with se- Wenn Kinder mit besonde- Wenn Kinder mit besonde-
vere disabilities are en- ren padagogischen Bediirf- ren Bedlrfnissen in einer in-
rolled in regular education  nissen klusiven Schulklasse sind,
classrooms, the positive in der Regelklasse unterrich- hat das auch Vorteile fiir die
benefits to the regular ed-  tet werden, anderen Kinder, so dass
ucation students outweigh  wiegen die Vorteile fur die mogliche Schwierigkeiten
any possible problems that anderen Schiler die mehr als aufgewogen wer-
this practice may present.  moglichen Schwierigkeiten den.

dieser Praxis mehr als
auf.

5 Itis possible to modify Es ist moglich, die meisten Es ist in der inklusiven Schul-
most lessons and materials Lektionen und Materialien klasse moglich, die meisten
in a regular classroom to des Regelklassenunterrichts  Unterrichtsstunden und Ma-
meet the needs of these anzupassen, terialien anzupassen, um
children. um besonderen pddagogi- Kindern mit besonderen Be-

schen Bedirfnissen gerecht  dirfnissen gerecht zu wer-
zu werden. den.

6 If these children were to Wenn Kinder mit besonde- Wenn Kinder mit besonde-

spend a lot of time in regu-
lar classrooms, they would
end up not getting the ex-

tra help they need.

ren padagogischen Bediirf-
nissen

viel Zeit in Regelklassen ver-
bringen

wiirden, dann wirden sie
nicht die Unterstiitzung
erhalten, die sie eigentlich
brauchten.

ren Bedrfnissen in einer in-
klusiven Schulklasse sind,
bekommen sie letztendlich
nicht die spezielle Unterstut-
zung, die sie brauchen.
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dren spend in regular
classrooms, the more
likely it is that they will be
treated kindly by the non-
disabled students in those
rooms.

sonderen padagogischen
Bediirfnissen in einer Regel-
klasse verbringen,

desto eher werden sie von
anderen Mitschilern

ihrer Klasse gut behandelt.

7  If these children were to Wenn Kinder mit besonde- Wenn Kinder mit besonde-
spend much of their day in  ren padagogischen Bediirf- ren Bedrfnissen in einer in-
a regular classroom, they nissen klusiven Schulklasse sind,
would end up becoming die meiste Zeit in Regelklas-  dann finden sie dort auch
friends with nondisabled sen verbringen Freundinnen und Freunde.
students in that room. wirden, dann wiirden sie

Freundinnen
und Freunde unter ihren
Mitschilern finden.

8 The quality of regular edu-  Die Qualitat des Regelklas- Die Qualitat des Unterrichts
cation students' education  senunterrichts wird wird besser, wenn Kinder
is enriched when students  besser, wenn Kinder mit be- mit besonderen Bediirfnis-
with severe disabilities sonderen padagogischen sen dabei sind und miteinbe-
participate in their classes. Bedirfnissen integriert sind.  zogen werden.

9  If these children were to Wenn Kinder mit besonde- Kinder mit besonderen Be-
spend much of the dayina ren padagogischen Bediirf- dirfnissen werden in einer
regular classroom, they nissen inklusiven Schulklasse gleich
would end up not getting die meiste Zeit in Regelklas-  gut unterstitzt wie in einer
all the necessary special sen verbringen Sonderschulklasse.
services that would be wiirden, dann wirden sie
provided in special educa-  dort auch alle
tion classrooms. Unterstlitzung erhalten, die

sie sonst in einer
Kleinklasse oder
Sonderschule hatten.

10 Regular education class- Der Regelklassen-unterricht  Kinder mit besonderen Be-
rooms provide more bietet fir Kinder mit beson-  dirfnissen kdnnen in einer
meaningful opportunities deren padagogischen Be- inklusiven Schulklasse Be-
for these children to learn  dirf-nissen bedeutsamere deutsameres lernen als in ei-
than do special education  Lernmaglichkeiten als eine ner Sonderschulklasse.
classrooms. Kleinklasse oder Sonder-

schule.
11 The more time these chil-  Je mehr Zeit Kinder mit be- Kinder mit besonderen Be-

dirfnissen wiirden in einer
inklusiven Schulklasse von
den anderen Kindern gut be-
handelt werden.

Tabelle 44: Ubersicht zu den Ubersetzungen der unterschiedlichen Fragebogenversionen (TATI, EZI, EFI-L)
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Fragebogen Einstellungsforschung zu Inklusion (EFI), Version fiir Lehrkrafte

Fragebogen Einstellungsforschung zu Inklusion (EFI)

Sehr geehrte Lehrerinnen und Lehrer,

die auch fur Deutschland gultige UN-Behindertenrechtskonvention fordert, dass Kinder mit Be-
hinderungen allgemeine Schulen besuchen (Stichwort Inklusion). Daher wird dieses Thema
auf alle Schulen zukommen. Es ist bisher jedoch nur wenig dartiber bekannt, wie Lehrkrafte
und Eltern einen gemeinsamen Unterricht von Kindern und Jugendlichen mit und ohne Behin-

derungen sehen, welche Einstellungen sie dazu haben.

Im Forschungsprojekt EFI (EinstellungsForschung zu Inklusion) der Padagogischen Hoch-
schule Heidelberg in Kooperation mit dem Regionalen Bildungsburo Heidelberg werden daher
Lehrerinnen und Lehrer sowie Eltern von Kindern mit und ohne Behinderungen zu ihren

Einstellungen zum Thema befragt. Ihre Meinung ist uns dabei sehr wichtig!

Bitte nehmen Sie sich etwa 20 bis 30 Minuten Zeit und flllen Sie den Fragebogen aus! Meist
reicht das Ankreuzen eines Kastchens. lhre Mitwirkung an der Befragung ist selbstverstandlich

freiwillig und es entstehen Ihnen bei Nichtteilnahme keinerlei Nachteile.

Die Auswertung erfolgt anonymisiert durch Mitarbeiter/innen der P&ddagogischen Hochschule
Heidelberg. Die gesammelten Ergebnisse lassen keine Riickschlisse auf einzelne Schulen

ZU.

Bitte geben Sie den ausgeflllten Fragebogen im beiliegenden Umschlag verschlossen im

Sekretariat ab.
Herzlichen Dank fir Ilhre Mitarbeit!

Prof. Dr. Vera Heyl, Pad. Hochschule Stephan Briihl, Regionales Bildungsburo

A. Personliche Angaben

SDo1 Wie alt sind Sie?
Jahre
SD02 Geschlecht:

o weiblich o mannlich
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SDL03

SDL031

SDL04

SDL05

SDLO51

SDL06

SDLO61

SDLO7

SDL08

SDO09

SD091

SDL092

SDL093

SDL10

Welches Lehramt haben Sie studiert? (Mehrfachnennungen sind mdglich.)
o Grundschullehramt o Hauptschullehramt o Realschullehramt
o Sonderschullehramt o Gymnasiallehramt o Berufsschullehramt

o Sonstiges Lehramt:

Wenn Sonderschullehramt, welche Férderschwerpunkte?

An welcher Schulart sind Sie momentan tatig? (Mehrfachnennungen sind moglich.)

o Grundschule o Haupt-/Werkrealschule o Realschule o Gesamtschule
o Gymnasium o Sonderschule mit dem Férderschwerpunkt:
o Berufsschule o Sonstige Schulart:

In welchem Umfang insgesamt?
o volles Deputat o Teildeputat in Hohe von: Unterrichtsstunden
Sind Sie Schulleiter/in?
oja o nein
Sind oder waren Sie in einer integrativen oder inklusiven Klasse tétig?
oja o nein
Wenn ja, wie viele Jahre?
Jahre
Wie viele Jahre Berufserfahrung (inkl. Referendarzeit) haben Sie?
Jahre
Durchschnittliche Klassengrof3e an lhrer Schule?
Schiler/innen
Kennen Sie den Begriff Inklusion?
oja O nein

Wenn ja, beschreiben Sie bitte, was Sie persdnlich unter Inklusion verstehen!
(Bei Bedarf Riickseite des Bogens benutzen.)

Haben Sie Fortbildungen, Seminare, etc. zum Thema Inklusion/Integration besucht?
Oja o nein
Wenn ja, wie viele?

(Anzahl)

Wenn Sie kein/e Sonderpadagoge/in sind: Haben Sie Erfahrungen mit Menschen
mit Behinderungen? (Mehrfachnennungen sind méglich.)

o ja, im Privatleben (Familie, Freunde, Bekannte, Nachbarschaft)
o ja, im Berufsleben (Ausbildung, Studium, Schule, Unterricht)

O nein
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B. Fallbeispiele

gemeinsam unterrichtet werden.

Bitte gehen Sie bei der weiteren Bearbeitung des Fragebogens von folgender Definition des
Begriffs Inklusion aus: Inklusion meint, dass grundséatzlich alle Kinder ganz selbstverstandlich
eine wohnortnahe allgemeine Schule besuchen (die dann inklusive Schule genannt wird) und dort

Nachfolgend werden einige konkrete Fallbeispiele von Kindern mit besonderen Bedurfnissen
geschildert. Bitte beantworten Sie die Fragen zu den einzelnen Fallbeispielen jeweils direkt im
Anschluss.

(1) A st ein Kind, dem das Lesen und Rechnen schwer fallt. Es braucht fir die Bearbeitung einzelner

Aufgaben viel Zeit und ben6étigt zusatzliche Erklarungen der Lehrkraft und anschauliche Hilfsmittel.
Seine Schulleistungen liegen deutlich unter dem Durchschnitt seiner Altersgruppe. Dieses Kind wird
ab dem kommenden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen.

Bitte stufen Sie die geplante inklusive Beschulung von Kind A nachfolgend ein, indem Sie
pro Zeile ein Kéastchen ankreuzen. Die Kastchen entsprechen Abstufungen zwischen den ent-
gegengesetzten Eigenschaftswortern. Das mittlere Kastchen entspricht dem Standpunkt
»,weder-noch®. Bitte kreuzen Sie es nur dann an, wenn Sie sich ganz sicher sind, dass nicht
doch die eine oder andere Seite Uberwiegt. Bei einigen Eigenschaftswdrtern wird es Ilhnen
vielleicht schwerfallen, ein Urteil abzugeben. Antworten Sie trotzdem einfach so, wie es Inrem
spontanen Geflihl am ehesten entspricht. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten!

Wir interessieren uns fir Ihren ganz persdnlichen Eindruck.

Eine inklusive Beschulung von Kind A empfinde ich als ...

1 2 3 45 6 7

FBI11 POSITIV. [0 NEGATIV
FB12 UNANGENEHM (1O L] ANGENEHM
FB13 BEANGSTIGEND [ ][00 00O BERUHIGEND
FB14 BEFREIEND IO 00 BEDRUCKEND
FB15 VORUBERGEHEND [ OJ0O0 DAUERHAFT
FB16 ERWUNSCHT [ 0O000000 UNERWUNSCHT
FB17 ERFREULICH (DO OO0 ARGERLICH
FB18 NATURLICH C1 O 00O el KUNSTLICH
FB19 GEEIGNET [0 0nd UNGEEIGNET
FB110 UNUBLICH IO 00 UBLICH
FB111 Konnen Sie sich Inklusion im Fall von Kind A vorstellen?

o ja, auf jeden Fall

o ja, unter bestimmten Bedingungen

o nein
FB112 Bitte erlautern Sie Ihre Antwort:

(2) B ist ein Kind, das sich vor allem Uber Gesichtsausdruck und Koérpersprache verstandigt, einen
Rollstuhl braucht und tiber eine Sonde ernahrt wird. Lerninhalte miissen mdglichst anschaulich auf
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der Wahrnehmungsebene angeboten werden, damit sie fir dieses Kind angemessen sind. Dieses
Kind wird ab dem kommenden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen.

Bitte stufen Sie die geplante inklusive Beschulung von Kind B nachfolgend ein, indem Sie
pro Zeile ein Kastchen ankreuzen. Uberlegen Sie nicht lange, uns interessieren Ihre sponta-

nen Urteile!
Eine inklusive Beschulung von Kind B empfinde ich als ...
1 2 3 45 6 7

FB21 POSITV. [  NEGATIV
FB22 UNANGENEHM [ J[J [ ANGENEHM
FB23 BEANGSTIGEND HERERIRERINEN BERUHIGEND
FB24 BEFREIEND [J[J[J[[J[J[] BEDRUCKEND
FB25 VORUBERGEHEND [ ][] [J[J[[CJ[] DAUERHAFT
FB26 ERWUNSCHT HERERIRERINEN UNERWUNSCHT
FB27 ERFREULICH [J[J[J O[] ARGERLICH
FB28 NATURLICH [ OO L  KUNSTLICH
FB29 GEEIGNET HERERIEERINEN UNGEEIGNET
FB210 UNUBLICH [ OJ0O0] UBLCH

FB211 Kdénnen Sie sich Inklusion im Fall von Kind B vorstellen?
o ja, auf jeden Fall
o ja, unter bestimmten Bedingungen

o nein

FB212 Bitte erlautern Sie lhre Antwort:

(3) C ist ein Kind, das Zusammenhange sehr schnell erfassen kann und das sich ausdauernd mit
schwierigen mathematischen Aufgaben beschéftigt. Es fuhlt sich schnell unterfordert und reagiert
dann &uRerst ungeduldig und aggressiv gegenuber Mitschiler/innen und Lehrkréften. Manchmal
erledigt es seine Aufgaben nur sehr widerwillig und ohne Sorgfalt. Dieses Kind wird ab dem kom-
menden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen.

Bitte stufen Sie die geplante inklusive Beschulung von Kind C nachfolgend ein, indem Sie
pro Zeile ein Kastchen ankreuzen. Uberlegen Sie nicht lange, uns interessieren Ihre sponta-
nen Urteile!
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Eine inklusive Beschulung von Kind C empfinde ich als ...

1 2 3 45 6 7

FB31 POSITV. [J[J IO NEGATIV

FB32 UNANGENEHM  [J[J I [J[] ANGENEHM
FB33 BEANGSTIGEND [ J[J[J[J[J[J[J] BERUHIGEND
FB34 BEFREIEND [ J[J[J[J[J[J[] BEDRUCKEND
FB35 VORUBERGEHEND [ J[J[J[J[J[J[] DAUERHAFT
FB36 ERWUNSCHT [J[J L[] UNERWUNSCHT
FB37 ERFREULICH [J[J O[] ARGERLICH
FB38 NATURLICH [JOJ OO0  KUNSTLICH

FB39 GEEIGNET [J[J I IJLJ[] UNGEEIGNET
FB310 UNUBLICH [0  UBLICH

FB311

Koénnen Sie sich Inklusion im Fall von Kind C vorstellen?

o ja, auf jeden Fall
o ja, unter bestimmten Bedingungen
o nein

FB312 Bitte erlautern Sie lhre Antwort:

(4) D ist ein Kind, dessen Sehvermdgen nicht ausreicht, um die normale Schrift (Schwarzschrift) zu
lesen, daher lernt es die Punktschrift. Es ist auf sprachliche Beschreibungen und Tasten angewie-
sen, um zu verstehen. D hat Orientierungsprobleme auch auf ihm bekannten Wegen. In Alltagsdin-
gen (z.B. ein Glas Wasser einschenken) ist es wenig selbststandig. Dieses Kind wird ab dem kom-
menden Schuljahr in eine inklusive Schule gehen.

Bitte stufen Sie die geplante inklusive Beschulung von Kind D nachfolgend ein, indem Sie
pro Zeile ein Kastchen ankreuzen. Uberlegen Sie nicht lange, uns interessieren Ihre sponta-

nen Urteile!
Eine inklusive Beschulung von Kind D empfinde ich als ...
1 2 3 45 6 7

FB41 POSITIV. [J[OOMOO L  NEGATIV
FB42 UNANGENEHM [ [ O OO  ANGENEHM
FB43 BEANGSTIGEND [ J[J[J[J[J[J[] BERUHIGEND
FB44 BEFREIEND [ [J[J[J[J[J[] BEDRUCKEND
FB45 VORUBERGEHEND [ ][] [J[J[[LJ[] DAUERHAFT
FB46 ERWUNSCHT  [J[J MO O]  UNERWUNSCHT
FB47 ERFREULICH [J[J[OJ O[] ARGERLICH
FB48 NATURLICH [ OOJIL  KUNSTLICH
FB49 GEEIGNET [ [JJO O] UNGEEIGNET
FB410 UNUBLICH [ OOJ0O0] UBLcH
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FB411 Koénnen Sie sich Inklusion im Fall von Kind D vorstellen?
o ja, auf jeden Fall
o ja, unter bestimmten Bedingungen

o nein

FB412 Bitte erlautern Sie lhre Antwort:

C. lhre Erwartungen und Beflirchtungen

Nachfolgend wiirden wir gerne sowohl etwas Uber lhre positiven Erwartungen hinsichtlich einer

inklusiven Schule erfahren als auch tber Ihre damit verbundenen Beflirchtungen.
Welche positiven Erwartungen haben Sie? Bitte nennen Sie drei positive Erwartungen!

ERW1

ERW2

ERW3

Welche Beflirchtungen haben Sie? Bitte nennen Sie drei Befurchtungen!

BEF1

BEF2

BEF3
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Was mufite aus lhrer Sicht gegeben sein, damit inklusiver Unterricht Realitéat werden kann? Bitte

nennen Sie drei Forderungen!

FOR1

FOR2

FOR3

D. Ihre allgemeinen Einschatzungen

Im Folgenden sind verschiedene Aussagen zur Inklusion von Kindern mit besonderen Bedurfnissen

(z.B. Kinder mit Behinderungen) aufgefihrt. Bitte geben Sie an, inwiefern Sie der jeweiligen Aussage

zustimmen, indem Sie das passende Kastchen ankreuzen. Es gibt keine richtigen oder falschen

Antworten! Wir interessieren uns fur Ihre ganz personliche Einschétzung.

Bitte beachten Sie: Es geht um lhre allgemeine Einschatzung, also unabhangig von der

derzeitigen Situation, die Sie an einer bestimmten Schule vorfinden.
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eor | Kinder mit besonderen Bedurfnissen wirden in einer inklusiven | o |0 |0 |0 | O | O
Schulklasse letztendlich besser gefordert.
Kinder mit besonderen Bedurfnissen wirden in einer inklusiven | o | o ol o | o | O
El02 | Schulklasse von den anderen Kindern schlecht behandelt wer-
den.
E103 D'|.e zeltllche_BeIastur)g von Lehrqr{lnnen ininklusivenKlassenist | o | o | ol o | o | O
hoher als bei Lehrer/innen in traditionellen Klassen.
El04 Kinder mit besonderen Bedurfnissen wirden sichineinerinklusi- | o | o | o |0 | O | O
ven Schulklasse allein und ausgeschlossen fiihlen.
cos | Der Unterricht in einer inklusiven Klasse bedeutet fir micheine | o | o |o | o | o | o
neue Herausforderung.
Wenn Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusiven | o | ol o |lo | o | o
Elo6 | Schulklasse sind, hat das auch Vorteile fiir die anderen Kinder, so
dass mdgliche Schwierigkeiten mehr als aufgewogen werden.
In einer inklusiven Klasse kénnen sowohl die Kinder mitBeein- | o | o | o | o | o | o
El07 | trachtigungen als auch die Kinder ohne Beeintrachtigungen ihren
Maoglichkeiten entsprechend geférdert werden.
Die Veranderungen hinsichtlich des sozialen Klimas durch die | o | ol olol o | o
El08 | Inklusion von Kindern mit besonderen Bedirfnissen schétze ich
positiv ein.
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o9 | ch kann mir vorstellen, im kommenden Schuljahrin einerinklusi- | o | o |o | o | o | O
ven Klasse zu unterrichten.
Es ist in der inklusiven Schulklasse mdglich, die meistenUnter- | o | o | o | o | o | O
El20 | richtsstunden und Materialien anzupassen, um Kindern mit be-
sonderen Bedirfnissen gerecht zu werden.
11 Die nervliche Belastung von Lehrer/innen ininklusivenKlassenist | o | o | o | o | O | O
hoher als bei Lehrer/innen in traditionellen Klassen.
Wenn Kinder mit besonderen Bedirfnissen in einer inklusiven | o oo |lol o | o
Ell2 | Schulklasse sind, bekommen sie letztendlich nicht die spezielle
Unterstltzung, die sie brauchen.
Wenn Kinder mit besonderen Bedurfnissen in einer inklusiven | o | ol o lo |l ol O
El13 | Schulklasse sind, dann finden sie dort auch Freundinnen und
Freunde.
ena | DerUnterrichtin einer inklusiven Klasse ist eine Bereicherungfir | o | o |o | o | o | O
mich.
EIs Die Qualitat des Unterrichts wird besser, wenn Kinder mitbeson- | o | ool ol o | o
deren Bedurfnissen dabei sind und miteinbezogen werden.
c16 | Kinder mit besonderen Bedurfnissen werden in einer inklusiven | B | B | &1 0 00
Schulklasse gleich gut unterstiitzt wie in einer Sonderschulklasse.
Kinder mit besonderen Bedurfnissen kdnnen in einer inklusiven | o | gl olol ol o
EI17 | Schulklasse Bedeutsameres lernen als in einer Sonderschul-
klasse.
ens | lch befurchte,_dass nicht ausrelche_nd Ressourcen furdieUm- | o g lolol ol O
setzung inklusiver Malinahmen bereitgestellt werden.
Kinder mit besonderen Bedurfnissen wirden in einer inklusiven | o | o | o |l o | o | o
EI19 .
Schulklasse von den anderen Kindern gut behandelt werden.
20 Schiler/innen mit Beeintrachtigungen begegne ich mit einem | o | gl ol ol ol o
El Geflhl der Akzeptanz.
Eio1 Der Unterricht in einer inklusiven Klasse bedeutet eine Umstel- | o | ol olol ol o
lung meiner unterrichtlichen Arbeit.
e | D€r Unterricht in einer inklusiven Klasse macht meine Arbeit | o | o (o | o | o | O
interessanter / abwechslungsreicher.
ep3 | Der Unterricht in einer inklusiven Klasse macht mir Angst. olololololo
Aufgrund meiner bisherigen Ausbildung (einschliefRlich Fort- | o | ol olo |l ol O
El24 | bildung) fuhle ich mich qualifiziert, eine inklusive Klasse zu tber-
nehmen.
Ei25 Fur den Unterricht in einer inklusiven Klasse fuhle ichmichprin- | o | gl ol o | o | O
zipiell nicht kompetent.
E126 Ich empfinde den Unterricht in einer inklusiven Klasse furmichals | o | o | o |l o | o | o
zu belastend.
ey | Ich kann mir vorstellen, im Team zu unterrichten (Team-teaching). | o | o | o | o | o | O

© Items in Anlehnung an Kunz, Luder & Moretti (2010) sowie Eberl (2000).
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E. Aussagen zu lhrer Person

Im Folgenden finden Sie Aussagen, mit denen Menschen sich manchmal selbst beschreiben. Bitte
geben Sie an, wie gut die jeweilige Aussage auf Sie personlich zutrifft, indem Sie das entsprechende

Kastchen ankreuzen. Bitte antworten Sie offen und ehrlich und méglichst spontan.

ke] he]
c c e] e]
gl el ls| 5| 5§
T T8 E|E
sl 5] 8|8
gl Elg|R|R
=} =} — [
Elz|2|28|3
3 g Ll (7]
Po1 | Ich bin eher zurlickhaltend, reserviert. gyojojo|g
P02 | Ich neige dazu, andere zu kritisieren. o(o|jojo|og
P03 | Ich erledige Aufgaben grindlich. oyo|ojo|o
Po4 | Ich werde leicht deprimiert, niedergeschlagen. oyojojo|o
Po5 | Ich bin vielseitig interessiert. oyo|ojo|o
Po6 | Ich bin begeisterungsfahig und kann andere leicht mitrei3en. oyojojo|o
P07 Ich schenke anderen leicht Vertrauen, glaube an das Gute imMen- | o | gl ol ol O
schen.
Po8 | Ich bin bequem, neige zur Faulheit. oyojojo|ao
P09 | Ich bin entspannt, lasse mich durch Stress nicht aus der Ruhe bringen. | O | O | O (O | O
P10 | Ich bin tiefsinnig, denke gerne Uber Sachen nach. oyo|ojo|o
P11 | Ich bin eher der ,stille Typ“, wortkarg. oyoyojo|o
P12 | Ich kann mich kalt und distanziert verhalten. oyo|o|o|o
P13 | Ich bin tlchtig und arbeite flott. oyo|ojo|o
P14 | Ich mache mir viele Sorgen. N Iy B O
P15 | Ich habe eine aktive Vorstellungskraft, bin phantasievoll. oyojojojo
P16 | Ich gehe aus mir heraus, bin gesellig. oyojojojo
P17 | Ich kann mich schroff und abweisend anderen gegeniber verhalten. | O | O | O (0O | O
P18 | Ich mache Plane und fiihre sie auch durch. oyojojojo
P19 | Ich werde leicht nervds und unsicher. oyoyojo|o
P20 | Ich schatze kunstlerische und asthetische Eindriicke. oyo|ojo|o
P21 | Ich habe nur wenig kinstlerisches Interesse. oyojojo|o

© Rammstedt & John (2005). Im Layout dem Fragebogen angepasst.
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Trifft nicht zu
Trifft eher nicht zu
Weder noch
Trifft eher zu
Trifft zu
Trifft voll zu

Mein erster Eindruck von Menschen stellt sich gewoéhnlich als
richtig heraus.

[ |Trifft Gberhaupt nicht

O
O
O
O
O
O

P22

|
|
|
|
|
|
a

P23 | Ich bin mir oft unsicher in meinem Urteil.

|
|
|
|
|
|
a

P24 | Ich weil3 immer genau, wieso ich etwas mag.

Ich habe schon mal zu viel Wechselgeld zurickbekommen | o gl olol ol ol o

P25 i
und nichts gesagt.

P26 | Ich bin immer ehrlich zu anderen. o|o|o|o|Oo|o|O

P27 | Ich habe gelegentlich mal jemanden ausgenutzt. o|oyo|o|o|joo

© Winkler, Kroh & Spiess (2006). Im Layout dem Fragebogen angepasst.

F. Aussagen zu lhrer Tatigkeit als Lehrkraft

Im Folgenden finden Sie Aussagen, mit denen sich Lehrkrafte manchmal selbst beschreiben. Bitte
geben Sie an, wie gut die jeweilige Aussage auf Sie personlich zutrifft, indem Sie das entsprechende
Kéastchen ankreuzen. Bitte antworten Sie offen und ehrlich und maoglichst spontan.

AR
2| 8|6 o
— —— dé- —
E|E|E|E
|G| 6|5
Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst den problematischsten Schiuler/-
LSWo01 . . O | o d
innen den relevanten Stoff zu vermitteln.
Ich weil3, dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kann, selbst in
LSWO02 o o o|o|o|o
schwierigen Situationen.
LSW03 Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den problematischen Schiler/- alololo
innen in guten Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum bemiihe
Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme
LSWO04 .. . . O O OO
der Schiler/innen noch besser einstellen kann.
Selbst wenn mein Unterricht gestort wird, bin ich mir sicher, die notwen-
LSWO05 . . .. O | o d
dige Gelassenheit bewahren zu kdnnen.
Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch im Unterricht
LSW06 | . o ) o|o|o|o
immer noch gut auf die Schiler/innen eingehen.
Auch wenn ich mich noch so sehr fur die Entwicklung meiner Schuler/-
LSWO07 | . ) o . . ) : o|lo|o|o
innen engagiere, weil3 ich, dass ich nicht viel ausrichten kann.
Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen
LSWos | . . . - o|lo|o|o
ich unglnstige Unterrichtsstrukturen verandere.
Ich traue mir zu, die Schuler/innen fir neue Projekte zu begeistern.
LSWO09 Oolololo
LSW10 Ich kann neue Ideen auch gegenuber skeptischen Kolleginnen und Kol- alolaolg
legen/Kollegen durchsetzen.

© Schwarzer & Schmitz (1999). Im Layout dem Fragebogen angepasst.
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Aso1  Von wem gehen derzeit die Impulse fir die Umsetzung der Inklusion lhrer Ansicht nach
aus? (bitte kreuzen Sie die Alternative an, die fiir Sie am ehesten zutrifft)

ausschlief3lich von der Politik
Uberwiegend von der Politik

eher von der Politik

gleichermalRen von Politik und Praxis
eher von der Praxis

Uberwiegend von der Praxis
ausschlief3lich von der Praxis

O0o0oo0oooao

As02  Von wem sollten lhrer Ansicht nach die Impulse fir die Umsetzung der Inklusion

ausgehen? (bitte kreuzen Sie die Alternative an, die fir Sie am ehesten zutrifft)

ausschlief3lich von der Politik
Uberwiegend von der Politik

eher von der Politik

gleichermalRen von Politik und Praxis
eher von der Praxis

Uberwiegend von der Praxis
ausschlief3lich von der Praxis

Oooo0ooOoooao

Raum flur Erganzungen und Anmerkungen, die lhnen wichtig sind, die im Fragebogen

aber nicht angesprochen wurden:

Herzlichen Dank fur Ihre Mitarbeit!

Bitte geben Sie den ausgefillten Fragebogen méglichst innerhalb von zwei Wochen im

beiliegenden Umschlag verschlossen im Sekretariat ab.
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Detaillierte Analyse der Fallbeispiele
Um den Rahmen der Arbeit nicht zu sprengen, wurden die folgenden Analysen in den Anhang

integriert.

Fallbeispiel A

Im Fallbeispiel A wurde die Inklusion eines Kindes mit Lernbehinderung beschrieben (siehe Kapitel
4.4.2) und sollte von den Lehrkraften mithilfe verschiedener Gegensatzpaare (semantische Diffe-
rentiale) eingestuft werden. Wie Abbildung 37 zu entnehmen ist, liegen fast alle Werte oberhalb
von 4.0. Die befragten Lehrkrafte an Sonderschulen schatzen eine inklusive Beschulung signifikant
angenehmer, beruhigender, befreiender, erwiinschter und erfreulicher ein, als Befragte der ande-
ren Schulformen. Ein signifikanter Unterschied ist dariiber hinaus hinsichtlich der Kategorien po-
sitiv, natlrlich und geeignet im Gegensatz zu Lehrkraften an weiterfiihrenden Schulen zu beobach-
ten. Lehrkrafte an Grundschulen schatzen eine Inklusion signifikant Gblicher als Lehrkréfte an wei-

terfihrenden Schulen ein.

N & N
Q & & & & & & & &
& 2 & & & & S & & &
& & & & > & & > & O
] e Y 9 Q < < N © Q
7 7
O, % %k %
6 FEFS *EEWS 6

KK\
ok ok ok ok
5 m— *EF\N/S 5

3 3
2 2
1 1
Q O O sy X XX N X X
& & & & & & & & &
¥ By N O () & & ® > N
& & $ & S S S & N
L oS O 2 < R
N P M N
e Grundschule Weiterflihrende Schule e Sonderschule

Abbildung 37: Schulartspezifische Einschatzung des Fallbeispiels A
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Fallbeispiel B

Die inklusive Beschulung eines Kindes mit einer schwer-mehrfachen Behinderung wird im Fallbei-
spiel B geschildert (siehe Kapitel 4.4.2). In Abbildung 38 wird dargestellt, inwiefern sich die Ein-
schatzungen der befragten Lehrkrafte unterscheiden. Generell liegen die Einschatzungen der be-
fragten Lehrkrafte an Grund- und weiterfiihrenden Schulen fast ausnahmslos im negativen Be-
reich. Die Einschatzungen der Lehrkrafte an Sonderschulen bewegen sich dagegen mehrheitlich
im eher positiven Bereich der Skala. Es wird deutlich, dass befragte Lehrkrafte an Sonderschulen
den inklusiven Schulbesuch in diesem Fall signifikant positiver, befreiender, erwiinschter, erfreu-
licher und natirlicher bewerten als ihre Kolleginnen und Kollegen an den anderen Schulformen.
Lehrkrafte an Sonder- und weiterfiihrenden Schulen empfinden die Inklusion im Fallbeispiel B ahn-
lich angenehm, beruhigend und geeignet und erreichen dabei signifikant positivere Werte als

Lehrkrafte an Grundschulen.
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Abbildung 38: Schulartspezifische Einschdtzung des Fallbeispiels B
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Fallbeispiel C

Im Fallbeispiel C wird ein verhaltensauffalliges Kind mit einer Hochbegabung beschrieben (siehe
Kapitel 4.4.2), bei dem ebenfalls eine inklusive Beschulung angestrebt wird. Die Einschdtzungen
aller Lehrkrafte bewegen sich fast ausnahmslos im positiven Bereich. Auch hier finden sich die
meisten signifikanten Unterschiede in Bezug auf Lehrkrafte an Sonderschulen. Sie empfinden eine
Inklusion in diesem Fall signifikant positiver, angenehmer, beruhigender, erwiinschter und erfreu-
licher als Befragte an Grund- und weiterfiihrenden Schulen (siehe Abbildung 39). Hinsichtlich der
Kategorien natirlich und geeignet unterscheiden sich Sonderschullehrkrafte signifikant von Lehr-
kraften an weiterfiihrenden Schulen, die in beiden Kategorien signifikant negativere Werte errei-
chen. Zudem bewerten Lehrkrafte an Grundschulen eine Inklusion im Fallbeispiel C signifikant tib-

licher als Lehrkrafte an weiterfihrenden Schulen.
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Abbildung 39: Schulartspezifische Einschdtzung des Fallbeispiels C

Fallbeispiel D

Ein inklusiver Schulbesuch eines Kindes mit einer Sehschadigung wird im Fallbeispiel D beschrie-
ben (siehe Kapitel 4.4.2). Die Werte der befragten Lehrkrafte an Sonder- und weiterfiihrenden
Schulen liegen fast durchgangig oberhalb vom theoretischen Mittel von 4.00. Bei den Lehrkraften

an Grundschulen liegt eine Zweiteilung vor, da sich ihre Einschdatzungen zu etwa gleichen Teilen
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im negativen und positiven Bereich bewegen. Wie in den vorangegangen Fallbeispielen A-C wer-
den auch hier signifikante Unterschiede deutlich. Befragte Lehrkrafte an Sonderschulen bewerten
eine Inklusion im Fallbeispiel D signifikant positiver, angenehmer, befreiender, dauerhafter, er-
winschter, erfreulicher, natlrlicher, geeigneter und Ublicher als Befragte an den anderen Schul-
formen. Grundschullehrkrafte, die an der Studie teilgenommen haben, empfinden eine Inklusion
in diesem Fall signifikant beangstigender als ihre Kolleginnen und Kollegen an Sonder- und weiter-

fihrenden Schulen (siehe Abbildung 40).
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Abbildung 40: Schulartspezifische Einschatzung des Fallbeispiels D



