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Zusammenfassung 

Einstellungen zu Inklusion gelten als ein möglicher Prädiktor für die Umsetzung von Inklusion 

(z.B. Boer, 2012). Die Einstellungen von Schüler*innen werden dabei jedoch häufig 

vernachlässigt. Ferner findet kaum international vergleichende Forschung in Bezug auf die 

Einstellungen zu Inklusion statt. In der vorliegenden Dissertation werden die Konstruktion und 

Validierung des Einstellungsfragebogens zu Inklusion für Kinder und Jugendliche auf Deutsch 

(EFI-kids-D) und Norwegisch (EFI-kids-N) dargestellt. Die Skala wurde mit dem Ziel konstruiert, 

die Einstellungen von Schüler*innen zu den Spezifika von inklusiven Lernsettings erstmals 

umfänglich erfassen zu können. Sie fokussiert daher inhaltlich sowohl unterrichtspraktische 

und adaptive Maßnahmen als auch generelle Positionierungen zu Inklusion in der Schule. Die 

Validierung des Instruments wurde an einer Stichprobe von N = 2894 deutschen und 

norwegischen Schüler*innen der Sekundarstufe I vorgenommen. Anhand einer konfirmatori-

schen Faktorenanalyse (Strukturgleichungsmodellierung) konnte eine zweifaktorielle Struktur 

identifiziert werden, die die beiden Faktoren Einstellung zu adaptiven Maßnahmen im 

inklusiven Unterricht und Einstellung zu segregativen Maßnahmen beinhaltet. Damit können 

erstmals sowohl die Einstellungen in Bezug auf mögliche Unterstützungen im inklusiven 

Unterricht als auch die Einstellungen zu segregierenden Maßnahmen valide erfasst werden. 

Die Skala leistet somit einen bedeutenden Beitrag, um Erkenntnisse zu den Einstellungen von 

Schüler*innen zur inklusiven Unterrichtspraxis im nationalen wie internationalen Raum zu 

gewinnen. 

Auf Grundlage der Skalen EFI-kids-D und EFI-kids-N konnte außerdem im Vergleich zwischen 

Deutschland und Norwegen gezeigt werden, dass norwegische Schüler*innen insgesamt 

positivere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis aufweisen als deutsche Schüler*innen. 

Erwartungskonform zeigt sich ein enger Zusammenhang zwischen den Konstrukten 

Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis und Einstellungen zu Menschen mit Behinderung. 

Letztere erweisen sich sowohl in Deutschland als auch in Norwegen als stärkster Prädiktor für 

die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. Auf der Grundlage von Regressionsmodellen 

sowie einer Mehrgruppenanalyse konnten verschiedene weitere Einflussfaktoren auf die 

Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis eruiert werden: Das prosoziale Verhalten, das 

Alter der Schüler*innen, die Tendenz, ein*e Mobbingtäter*in zu sein sowie der vorherige 

Kontakt zu Menschen mit Behinderung. Aufbauend auf diesen Ergebnissen werden 

Implikationen für die Praxis abgeleitet.  

 

  

 



 Inhalt

  

IV  

 

  

 

 
 



 Inhalt  

 

 

I  

 

Inhalt 

1 Einleitung ................................................................................................................... 1 

2 Inklusive Entwicklungslinien in Deutschland und Norwegen ....................................... 5 

2.1 Historischer Rückblick über die Entwicklung des Schulsystems ........................................................... 6 

2.1.1 Deutschland ................................................................................................................................... 6 

2.1.2 Norwegen ...................................................................................................................................... 8 

2.2 Schule und Inklusion in Deutschland (Baden-Württemberg) ............................................................. 11 

2.2.1 Bildungssystem und staatliche Ausgaben für Bildung ................................................................. 11 

2.2.2 Feststellung des sonderpädagogischen Förderbedarfs in Baden-Württemberg ......................... 12 

2.2.3 Aktuelle Zahlen der sonderpädagogischen Förderung in Baden-Württemberg .......................... 14 

2.2.4 Grundlagen und Formen der sonderpädagogischen Förderung ................................................. 15 

2.2.5 Qualifikation der Lehrkräfte im Hinblick auf Behinderung und Inklusion ................................... 17 

2.3 Schule und Inklusion in Norwegen (Kommune Trondheim) ............................................................... 19 

2.3.1 Bildungssystem und staatliche Ausgaben für Bildung ................................................................. 21 

2.3.2 Feststellung des sonderpädagogischen Förderbedarfs in Norwegen .......................................... 21 

2.3.3 Aktuelle Zahlen der sonderpädagogischen Förderung in Norwegen .......................................... 25 

2.3.4 Grundlagen und Formen der sonderpädagogischen Förderung ................................................. 29 

2.3.5 Qualifikation der Lehrkräfte im Hinblick auf Behinderung und Inklusion ................................... 31 

2.4 Zusammenfassung............................................................................................................................. 33 

3 Theoretische Grundlagen der Einstellungsforschung ..................................................38 

3.1 Die Entstehung und Weiterentwicklung des Einstellungskonstrukts ................................................. 38 

3.2 Einstellungen und ihre Funktion ........................................................................................................ 40 

3.3 Einstellungen als Prädiktor von Verhalten ........................................................................................ 41 

3.4 Theorie des geplanten Verhaltens ..................................................................................................... 43 

3.5 Definition von Einstellungen in der vorliegenden Arbeit ................................................................... 45 

3.6 Möglichkeiten der Einstellungsänderung .......................................................................................... 46 

3.6.1 Modell der persuasiven Kommunikation..................................................................................... 46 

3.6.2 Theorie der kognitiven Dissonanz ............................................................................................... 47 

3.6.3 Elaboration-Likelihood-Modell (ELM) .......................................................................................... 47 

3.7 Die Messung von Einstellungen ......................................................................................................... 48 

3.7.1 Die implizite Einstellungsmessung ............................................................................................... 48 

3.7.2 Die explizite Einstellungsmessung ............................................................................................... 49 



 Inhalt

  

II  

 

4 Stand der Forschung – Einstellungen zu Inklusion ......................................................52 

4.1 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung .................................................................................... 52 

4.2 Länderspezifische Einstellungen von Kindern und Jugendlichen zu inklusivem Unterricht ................ 55 

4.2.1 Deutsche Studien zum inklusiven Unterricht .............................................................................. 57 

4.2.2 Norwegische Studien zum inklusiven Unterricht ......................................................................... 60 

4.3 Länder- und kulturvergleichende Studien .......................................................................................... 61 

4.4 Soziodemographische Prädiktoren von Einstellungen zu Inklusion ................................................... 64 

4.4.1 Alter und Einstellungen zu Inklusion ........................................................................................... 64 

4.4.2 Geschlecht und Einstellungen zu Inklusion.................................................................................. 66 

4.4.3 Kontakt zu Menschen mit Behinderung und Einstellungen zu Inklusion..................................... 66 

4.4.4 Inklusive Klassen und Einstellungen zu Inklusion ........................................................................ 70 

4.5 Verhaltensbezogene Prädiktoren von Einstellungen zu Inklusion ..................................................... 71 

4.5.1 Mobbing und Einstellungen zu Inklusion ..................................................................................... 71 

4.5.2 Auffälliges Verhalten und Einstellungen zu Inklusion .................................................................. 74 

4.5.3 Prosoziales Verhalten und Einstellungen zu Inklusion................................................................. 75 

4.5.4 Schulische Selbstwirksamkeit und Einstellungen zu Inklusion .................................................... 76 

4.5.5 Sozial erwünschtes Antwortverhalten und Einstellungen zu Inklusion ....................................... 77 

4.6 Zusammenfassung des Forschungsstands ......................................................................................... 78 

5 Fragestellung und Hypothesen ..................................................................................80 

5.1 Forschungsfrage zur Güte des Instruments EFI-kids .......................................................................... 81 

5.2 Forschungsfrage zu Einstellungsunterschieden in Deutschland und Norwegen ............................... 82 

5.2.1 Hypothesen zu Einstellungsunterschieden in Deutschland und Norwegen ................................ 82 

5.2.2 Hypothesen zu möglichen Zusammenhängen der Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis in Abhängigkeit des Landes ............................................................................. 83 

6 Methodische Vorgehensweise ...................................................................................86 

6.1 Forschungsdesign .............................................................................................................................. 86 

6.2 Ablauf der Erhebung .......................................................................................................................... 86 

6.2.1 Der Pretest ................................................................................................................................... 87 

6.2.2 Die Hauptstudie ........................................................................................................................... 88 

6.3 Erhebungsinstrument ........................................................................................................................ 89 

6.3.1 Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis (Der Fragebogen EFI-kids) .................................... 90 

6.3.2 Soziodemographische Variablen ................................................................................................. 93 

6.3.3 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung (Kurzform CATCH) ............................................... 94 



 Inhalt  

 

 

III  

 

6.3.4 Einstellungen zu Menschen mit geistiger Behinderung, Menschen mit niedrigem 

sozioökonomischem Status und Menschen anderer Herkunft ................................................... 95 

6.3.5 Schulzufriedenheit (LFSK 4-8) ...................................................................................................... 96 

6.3.6 Schulische Selbstwirksamkeit (WIRKSCHUL) ............................................................................... 97 

6.3.7 Stärken und Schwächen (Strength and Difficulties Questionnaire – Version für 

Schüler*innen) ............................................................................................................................. 97 

6.3.8 Soziale Erwünschtheit (AFS) ........................................................................................................ 99 

6.3.9 Mobbing-Skala ........................................................................................................................... 100 

6.4 Die Übersetzung des Fragebogens .................................................................................................. 101 

6.5 Die Stichprobe ................................................................................................................................. 104 

6.6 Auswertungsmethoden ................................................................................................................... 107 

6.6.1 Fehlende Werte ......................................................................................................................... 107 

6.6.2 Methoden zur Prüfung der Güte des Instruments .................................................................... 108 

6.6.3 Deskriptive Analysen ................................................................................................................. 110 

6.6.4 Gruppenvergleiche .................................................................................................................... 110 

6.6.5 Regressionsanalysen .................................................................................................................. 110 

6.6.6 Mehrgruppenanalyse................................................................................................................. 111 

7 Ergebnisse ............................................................................................................... 113 

7.1 Deskriptive Analysen ....................................................................................................................... 113 

7.1.1 Soziodemographische Variablen ............................................................................................... 113 

7.1.2 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung (Kurzform CATCH) ............................................. 113 

7.1.3 Schulzufriedenheit (LSFK 4-8) .................................................................................................... 114 

7.1.4 Schulische Selbstwirksamkeit (WIRKSCHUL) ............................................................................. 115 

7.1.5 Stärken und Schwächen (Strength and Difficulties Questionnaire – Version für 

Schüler*innen) ........................................................................................................................... 117 

7.1.6 Soziale Erwünschtheit (AFS) ...................................................................................................... 119 

7.1.7 Mobbing-Skala ........................................................................................................................... 120 

7.2 Forschungsfrage 1 – Ergebnisse hinsichtlich der Güte des Instruments EFI-kids ............................. 120 

7.2.1 Hypothese 1.1 ............................................................................................................................ 120 

7.2.1.1 Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse ................................................................... 121 

7.2.1.2 Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse ......................................................... 124 

7.2.2 Hypothese 1.2 ............................................................................................................................ 128 

7.3 Forschungsfrage 2 – Ergebnisse hinsichtlich der Einstellungsunterschiede in Deutschland und 

Norwegen ........................................................................................................................................ 129 

7.3.1 Untersuchungsschwerpunkt 1 – Einstellungsunterschiede zwischen den Ländern .................. 129 



 Inhalt

  

IV  

 

7.3.1.1 Hypothese 2.1 .................................................................................................................... 129 

7.3.1.2 Hypothese 2.2 .................................................................................................................... 130 

7.3.2 Untersuchungsschwerpunkt 2 – Zusammenhänge der Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis in Abhängigkeit des Landes ........................................................................... 132 

7.3.2.1 Hypothese 2.3 .................................................................................................................... 132 

7.3.2.2 Hypothese 2.4 .................................................................................................................... 139 

7.3.2.3 Hypothese 2.5 .................................................................................................................... 141 

7.3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse hinsichtlich der Einstellungsunterschiede in Deutschland 

und Norwegen ........................................................................................................................... 148 

7.3.3.1 Norwegen .......................................................................................................................... 150 

7.3.3.2 Deutschland ....................................................................................................................... 155 

7.4 Integration der Ergebnisse in ein Gesamtmodell ............................................................................ 159 

7.4.1 Überprüfung der Voraussetzungen ........................................................................................... 160 

7.4.2 Das Gesamtmodell – Effekte auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in 

Deutschland und Norwegen ...................................................................................................... 162 

7.4.2.1 Korrelative Zusammenhänge im Gesamtmodell ............................................................... 167 

7.4.2.2 Alter ................................................................................................................................... 167 

7.4.2.3 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung (Kurzform CATCH) ..................................... 168 

7.4.2.4 Kontakt zu Menschen mit Behinderung ............................................................................ 168 

7.4.2.5 Prosoziales Verhalten (Strength and Difficulties Questionnaire) ...................................... 169 

7.4.2.6 Mobbingtäter*innen-Skala ................................................................................................ 170 

7.4.3 Zusammenfassende komparative Betrachtung des Gesamtmodells ........................................ 170 

8 Diskussion ............................................................................................................... 172 

8.1 Interpretation hinsichtlich der EFI-kids Skala .................................................................................. 172 

8.2 Unterschiede in Deutschland und Norwegen – allgemein ............................................................... 173 

8.2.1 Sozioökonomischer Status ......................................................................................................... 174 

8.2.2 Migrationshintergrund .............................................................................................................. 174 

8.2.3 Inklusive Klasse .......................................................................................................................... 174 

8.2.4 Schulzufriedenheit ..................................................................................................................... 177 

8.2.5 Gesamtproblemwert ................................................................................................................. 178 

8.2.6 Soziale Erwünschtheit ................................................................................................................ 178 

8.3 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in 

Deutschland und Norwegen ............................................................................................................ 179 

8.3.1 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung ........................................................................... 180 

8.3.2 Kontakt zu Menschen mit Behinderung .................................................................................... 183 

8.3.3 Klassenstufe und Alter der Schüler*innen ................................................................................. 187 



 Inhalt  

 

 

V  

 

8.3.4 Prosoziales Verhalten ................................................................................................................ 190 

8.3.5 Mobbingtäter*innen ................................................................................................................. 191 

8.3.6 Schulische Selbstwirksamkeit .................................................................................................... 194 

8.4 Limitationen .................................................................................................................................... 195 

8.5 Praktische Implikationen ................................................................................................................. 197 

8.6 Fazit und Ausblick ............................................................................................................................ 202 

9 Abbildungsverzeichnis ............................................................................................. 205 

10 Tabellenverzeichnis ................................................................................................. 206 

11 Literaturverzeichnis ................................................................................................. 209 

12 Anhang ................................................................................................................... 239 

12.1 Anhang A – Items zu Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis ................................................ 239 

12.2 Anhang B – Einstellungen zu Menschen mit verschiedenen Heterogenitäts-merkmalen ............... 241 

12.3 Anhang C – Einstellungen zu Menschen mit Behinderung .............................................................. 242 

12.4 Anhang D – Schulbezogene Selbstwirksamkeit ............................................................................... 243 

12.5 Anhang E – Stärken und Schwächen ............................................................................................... 244 

12.6 Anhang F – Skala zur sozialen Erwünschtheit.................................................................................. 245 

12.7 Anhang G – Mobbingskala .............................................................................................................. 246 

13 Danksagung ............................................................................................................ 247 

 

 

 

 

 

  





1 Einleitung  

 

 

1  

 

1 Einleitung 

Mit „… der Erkenntnis, dass das Verständnis von Behinderung sich ständig weiterentwickelt 

und[,] dass Behinderung aus der Wechselwirkung zwischen Menschen mit Beeinträchtigungen 

und einstellungs- und umweltbedingten Barrieren entsteht, die sie an der vollen, wirksamen 

und gleichberechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern“ (Bundestag, 2008, S. 1420) 

verabschiedeten die Vereinten Nationen im Jahr 2006 die United-Nations-

Behindertenrechtskonvention (UN-BRK; United Nations, 2006). Hierbei wird bereits auf die 

Bedeutung von Einstellungen verwiesen, die die Teilhabe von Menschen mit Behinderung 

gefährden, aber auch unterstützen können. So gelten Einstellungen aller Beteiligten als ein 

zentraler Prädiktor für die Umsetzung sowie Implementierung von Inklusion (Bates, 

McCafferty, Quayle & McKenzie, 2015; Boer, 2012; Eberwein & Knauer, 2009; Feuser, 2005; 

Flem & Keller, 2010; Müller, 2016; Norwich, 1994). Auch die World Health Organisation (WHO) 

greift mit der International Classification of Functioning, Disability and Health (ICF) die 

Einstellungen als Umweltfaktoren für die Teilhabe von Menschen mit Behinderung auf, da die 

Einstellungen mit der Teilhabe von Menschen mit Behinderung im Zusammenhang stehen 

können (World Health Organisation, 2011). Insbesondere Bates et al. (2015) postulieren auf 

Grundlage einer Metaanalyse unter Einbezug von 14 Studien, dass die erfolgreiche Umsetzung 

der Inklusion in der Schule mit der Unterstützung durch die beteiligten Kinder und 

Jugendlichen ohne Behinderung einhergeht.  

Aus diesen Gründen gilt es zum einen, die Einstellungen der an der Umsetzung des inklusiven 

Unterrichts beteiligten Personen (z.B. Lehrkräfte, Eltern, Schüler*innen) genau zu kennen. 

Zum anderen sollen mögliche Zusammenhänge und Einflüsse auf die Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis eruiert werden. Ferner liegen bereits zahlreiche Studien vor, die 

die Einstellungen von erwachsenen Personen zu Inklusion beziehungsweise zu Menschen mit 

Behinderung erheben (z.B. Kunz, Luder & Moretti, 2010; Seifried, 2015). Aus diesem Grund 

rücken in dieser Untersuchung die Einstellungen der Schüler*innen der Sekundarstufe I in den 

Fokus. Da für diese Zielgruppe kein geeignetes Instrument zur Erhebung der Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis vorliegt, wurde im Rahmen des Forschungsprojekts 

Einstellungsforschung zu Inklusion bei Kindern und Jugendlichen in der Sekundarstufe I (EFI-

kids) der Pädagogischen Hochschule Heidelberg ein Fragebogen auf Deutsch entwickelt (EFI-

kids-D) und im Anschluss auf Norwegisch übersetzt (EFK-kids-N). In der hier vorliegenden 
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Studie wurden zum einen die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis auf der Grundlage 

des Instruments EFI-kids erhoben und zum anderen die Einstellungen deutscher 

Schüler*innen mit den Einstellungen von Schüler*innen aus Norwegen verglichen. Während 

in Norwegen der gemeinsame Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderung bereits seit 

den 1970er Jahren in den Schulen implementiert ist, ist Deutschland ein Land, das erst seit 

kurzer Zeit eine flächendeckende inklusive Beschulung vorsieht. Die Einstellungen von 

Schüler*innen mit und ohne Behinderung zu Inklusion sowie die Praxis inklusiven Unterrichts 

an deutschen und norwegischen Schulen wurde bislang nicht umfassend und fundiert 

untersucht, auch weil keine geeigneten komparativen Erhebungsinstrumente vorliegen.  

Im Zuge der hier vorliegenden Einordnung in die komparative Forschung sieht auch Persson 

(2000) in der vergleichenden Forschung eine Möglichkeit für ein tieferes Verständnis anderer 

Kulturen und Systeme, was wiederum zum Verständnis der Länder untereinander beitragen 

kann. Biewer (2017) stellt fest, dass zwar andere Länder und deren Bedeutung für das Bil-

dungssystem in Deutschland in den letzten Jahren differenziert betrachtet wurden, „kompa-

rative Studien mit einem elaborierten Forschungsdesign [jedoch] nach wie vor [fehlen]“ (S. 

172). Er verdeutlicht außerdem in Anlehnung an Bürli (2006) die verschiedenen Zugänge für 

komparative Forschung in der Heil- und Sonderpädagogik anhand eines Prozessmodells, das 

die zeitliche und räumliche Komponente, mögliche Methoden sowie Ziele vergleichender For-

schung aufgreift. International vergleichende Studien berücksichtigen verschiedene Dimensi-

onen und Perspektiven (historisch, intranational, interkulturell, international) und methodi-

sche Ansätze (deskriptiv, komparativ, normativ, kooperativ). Diese können entweder eine Er-

kenntnisgewinnung und Horizonterweiterung oder Unterstützung/ Verbesserung sowie An-

gleichung/Verständigung zum Ziel haben (Biewer, 2017). Die Übergänge einzelner Dimensio-

nen sind fließend beziehungsweise weisen Überschneidungen auf. Die für das vorliegende 

Forschungsvorgehen wesentlichen und relevanten Dimensionen – international, komparativ, 

der Unterstützung dienend – gelten als theoretische Grundlage für das Vorgehen in der hier 

vorliegenden Arbeit (Abbildung 1). Die internationale Ausrichtung liegt damit zunächst in der 

Betrachtung des Schulsystems zweier Länder – Deutschland und Norwegen. Für das weitere 

methodische Vorgehen wurden mit Hilfe von Fragebögen Daten erhoben und komparativ aus-

gewertet. Deskriptive Elemente basieren primär auf der Betrachtung der verschiedenen kul-

turellen und organisatorischen Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Diese so erhobenen Da-
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ten sollen dazu beitragen, die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis besser zu verste-

hen sowie einen Beitrag zur Umsetzung der Inklusion in beiden Ländern leisten. Mögliche Ge-

meinsamkeiten und Unterschiede sowie gelingende Beispiele schulischer Inklusion sollen An-

regungen für weitere Implikationen in der Praxis bieten, sodass das gemeinsame Lernen von 

Schüler*innen mit und ohne Behinderung gelingen kann. 

 

Abbildung 1. Ausgewählte Zugänge zur internationalen Heil- und Sonderpädagogik in Anleh-
nung an Biewer (2017, S. 173) und Bürli (2006, S. 28) 

Die skandinavischen Länder gelten als Vorreiter im inklusiven Unterricht oder werden zumin-

dest so wahrgenommen (Barrow, 2013; Ratzki, 2013). Norwegen ist ein Land, in dem das Be-

streben nach einer Schule für alle und somit die gemeinsame Bildung von Menschen mit und 

ohne Behinderung im Zuge der Aufhebung des Sonderschulgesetzes bereits seit 1975 im 

Grundschulgesetz verankert ist (Tangen, 2012). Dies führte zu der derzeitigen niedrigen Son-

derschulbesuchsquote von 0.26 Prozent (siehe dazu Deutschland: 3.72 Prozent; European 

Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017). Ratzki (2013) formuliert: „Norwe-

gens Schulen orientieren sich am Ziel der Inklusion, das eine Aussonderung von Schülerinnen 

und Schülern mit Lernproblemen undenkbar macht. Dieses Ziel bestimmt die Haltung der 

Lehrkräfte, die jedes einzelne Kind sehr genau individuell wahrnehmen“ (2013, S. 27). 

Auch bildungspolitisch scheint der Vergleich der Länder von zentralem Interesse. So fokussiert 

sich beispielsweise Busemeyer (2015) aus politikwissenschaftlicher Perspektive auf den Ver-

gleich internationaler Bildungssysteme und stellt die Besonderheiten der nordischen Länder 

in den Mittelpunkt. Er stellte fest, dass in Abhängigkeit vom Bruttoinlandsprodukt (BIP) die 

Pro-Kopf-Ausgaben für Bildung in den nordischen Ländern überproportional hoch sind. Der 

OECD-Durchschnitt lag im Jahr 2015 bei 3.51 Prozent (Organisation für wirtschaftliche Zusam-

menarbeit und Entwicklung - OECD, 2018). Dabei zeigte sich, dass Norwegen, von allen im 
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OECD-Bericht dargestellten 39 Ländern, mit einem Anteil von 4.64 prozentual am meisten aus-

gab. Deutschland hingegen belegte mit lediglich 3.00 Prozent des Bruttoinlandsprodukts (BIP) 

den 29. Rangplatz (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung - OECD, 

2018). Busemeyer (2015) führt diesen Unterschied auf die sozialdemokratisch geprägten Ge-

sellschaften zurück und postuliert, dass „sich das skandinavische beziehungsweise sozialde-

mokratische . . . Wohlfahrtsregime durch besonders großzügig gestaltete Sozialleistungen und 

einen weit ausgebauten Sektor sozialer Dienstleistungen“ (Busemeyer, 2015, S. 81) auszeich-

net. Die Idee einer Schule für alle wird auch das Nordic Education Model genannt und ist in 

dem sozialdemokratischen Wohlfahrtsstaat Norwegen der letzten Jahrzehnte begründet 

(Blossing, Imsen & Moos, 2016). In Deutschland hingegen existiert ein eher Ungleichheit pro-

duzierendes Bildungssystem (Busemeyer, 2015) und somit eine entgegengesetzte, konserva-

tivere Tendenz als in Norwegen. Außerdem unterscheiden sich die beiden Länder darin, wie 

die Bildungspolitik in der sonstigen Sozialpolitik verankert ist. In den skandinavischen Ländern 

(Norwegen mitinbegriffen) ist Bildung ein Teilbereich der Sozialpolitik, wohingegen in 

Deutschland die Bildungspolitik in der Verantwortung der jeweiligen Bundesländer liegt. Da-

mit operiert die Bildungspolitik relativ unabhängig von anderen, auf Bundesebene getroffe-

nen, sozialpolitischen Entscheidungen (Busemeyer, 2015). 

Die an dieser Stelle kurz angerissenen politischen und kulturell geprägten Unterschiede lassen 

bereits eine Diskrepanz in der Umsetzung der Inklusion in beiden Ländern erkennen. Wie sich 

dies genau äußert, welche Faktoren mit den Einstellungen in Zusammenhang stehen, welche 

länderspezifischen Unterschiede es gibt und wie die Einstellungen in Deutschland und Norwe-

gen erhoben werden können, gilt es in der vorliegenden Arbeit zu klären. 

Dazu werden theoretische Grundlagen zur Einstellungsforschung sowie die Generierung und 

Übersetzung einer Skala auf Deutsch und Norwegisch dargestellt. Die Skala wird faktorenana-

lytisch explorativ und konfirmatorisch überprüft. Ferner werden aus der Übersetzung resul-

tierende Schwierigkeiten sowie länderspezifische und ländervergleichende Ergebnisse aufge-

zeigt. Abschließend werden die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der beiden Stichproben 

diskutiert, Interventions- und Präventionsmöglichkeiten dargestellt und in Hinblick auf eine 

mögliche Einstellungsänderung – wie von der World Health Organisation (2011) gefordert – 

interpretiert.  
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2 Inklusive Entwicklungslinien in Deutschland und Norwegen 

Seit der Unterzeichnung und Ratifizierung der United-Nations-Behindertenrechtskonvention 

(UN-BRK; United Nations, 2006) wird im Artikel 24 ein inklusives Schulsystem gefordert („an 

inclusive education system at all levels“), das allen Kindern gleichberechtigten Zugang zu ei-

nem allgemeinen Schulsystem ermöglicht. Auf eine allgemeine Einteilung hinsichtlich der ge-

schichtlichen Entwicklung sowie eine nähere inhaltliche Betrachtung und Unterscheidung der 

Begriffe Integration und Inklusion soll an dieser Stelle verzichtet werden, gibt es doch zahlrei-

che Veröffentlichungen, die sich mit dem Thema auseinandersetzen (z.B. Dammer, 2011; Feu-

ser, 1989; Hinz, 2002; Sander, 2004). Der Fokus liegt aus diesem Grund zunächst auf der Frage, 

wie Inklusion beziehungsweise inklusive Unterrichtspraxis definiert und operationalisiert wer-

den kann. In der Literatur wird unter anderem zwischen einem weiten und engen Inklusions-

verständnis differenziert (Heinrich, Urban & Werning, 2013; Siedenbiedel, 2017). Das weite 

Inklusionsverständnis basiert auf der Annahme, dass Lernen in heterogenen Gruppen gelingen 

kann, wobei jede*r von Diskriminierung bedrohte Schüler*in entsprechend der eigenen Kom-

petenzen – unabhängig von der Herkunft, einer Behinderung oder dem sozio-ökonomischen 

Status – gefördert wird und am Unterricht teilhaben kann (Heinrich et al., 2013; Siedenbiedel, 

2017). Ebendieses Verständnis von Inklusion proklamiert auch Hinz (2002) mit der Aussage 

„Inklusion bezieht sich auf alle Menschen, die mit Lernbarrieren konfrontiert sind, ob diese 

mit Geschlechterrolle, sozialen Milieus, Religion oder Behinderung zu tun haben“ (S. 172). So 

bezieht sich Inklusion im Verständnis dieser Arbeit auf Leistungsheterogenität und einer po-

tenziell damit einhergehenden Bildungsbenachteiligung einzelner Personen.  

Konträr dazu handelt es sich beim Begriff der schulischen Inklusion oder des sogenannten in-

klusiven Unterrichts nach wie vor häufig um ein enges Inklusionsverständnis, bei dem das He-

terogenitätsmerkmal der Behinderung im Zentrum steht. Es gilt, die Integration von Kindern 

mit Behinderung in der allgemeinen Schule umzusetzen, weshalb dies nach wie vor eher als 

eine Aufgabe der Sonderpädagogik wahrgenommen wird (Biewer & Schütz, 2016; Dammer, 

2011). Das zeigte sich auch in den Einstellungen von Lehrkräften zu inklusivem Unterricht: 

Sonderpädagog*innen haben, im Vergleich zu Grundschulpädagog*innen und Lehrkräften 

weiterführender Schulen, die positivsten Einstellungen zu Inklusion (Trumpa, Janz, Heyl & Seif-

ried, 2014). Die Autorinnen vermuteten, dass sich nach wie vor primär Sonderpädagog*innen 
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für die Umsetzung von Inklusion verantwortlich fühlten und damit zwangsläufig ein Fokus auf 

dem Heterogenitätsmerkmal Behinderung liegt.  

Sich in diesem Spannungsfeld und dem existierenden Phänomen befindend, dass der Inklusi-

onsbegriff eng mit dem Begriff der Behinderung verknüpft ist, wurde entschieden, eine inklu-

sive Klasse (in Abgrenzung zu Inklusion) auf Grundlage eines engen Inklusionsverständnisses 

vereinfacht zu definieren: Eine inklusive Klasse ist eine Klasse, in der Kinder und Jugendliche 

mit und ohne Behinderung gemeinsam lernen. 

2.1 Historischer Rückblick über die Entwicklung des Schulsystems 

Die Frage ob und wenn welche Beschulungsform für Kinder und Jugendliche mit Behinderung 

passend erscheint, wurde immer wieder diskutiert. Das folgende Kapitel befasst sich mit den 

historischen Grundlagen und strukturellen Veränderungen im Kontext von Inklusion in 

Deutschland und Norwegen. 

2.1.1 Deutschland 

Ende des 18. und Anfang des 19. Jahrhunderts wurden erste Schulen für Schüler*innen mit 

Beeinträchtigungen eröffnet. Zunächst gründeten sich Schulen für Kinder mit Sinnesbehinde-

rungen – 1778: Erste deutsche Schule für Taubstumme in Leipzig, 1806: Erste deutsche Schule 

für Blinde in Berlin; (Möckel, 1988; Wißmann, 2006) – und später auch Hilfsschulen für Schü-

ler*innen mit kognitiven Beeinträchtigungen – 1879: Elberfeld, 1881: Braunschweig und 

Leipzig (Geißler, 2013; Möckel, 1988). Ebenfalls zu dieser Zeit, seit Anfang des 19. Jahrhun-

derts, existierten im Rahmen der Verallgemeinerungsbewegung bereits erste Bemühungen 

hinsichtlich schulischer Inklusion von Kindern mit Sinnesbeeinträchtigungen, die eine Beschu-

lung von blinden und gehörlosen Kindern im Elementarschulbereich am Heimatort ermögli-

chen sollte. Ziel war es, diese Kinder und Jugendlichen vor der Verwahrlosung zu bewahren 

sowie eine frühe Unterrichtung zu ermöglichen (Möckel, 1988). Es gelang jedoch nicht – ver-

mutlich aufgrund mangelnder Rahmenbedingungen und Hilfestellungen für Lehrkräfte –, eine 

integrative Beschulung flächendeckend zu implementieren (Lang, 2017). Vielmehr wurde das 

Hilfsschulwesen weiter ausgebaut, um bereits noch jüngere Kinder in den Sonderinstitutionen 

aufzunehmen (Lang, 2017). 
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Der verpflichtende Besuch einer öffentlichen und staatlichen Grundschule wurde durch das 

Grundschulgesetz 1920 festgesetzt. Damit einher ging die neue Zuweisungs- also Allokations-

funktion der Schule nach dem Grundschulbesuch mit der Verteilung auf Mittelschule, Volks-

schule oder Gymnasium und legte den Grundstein für die Selektion im deutschen Schulsystem 

(Herrlitz, Hopf & Titze, 1993). Mit der Machtergreifung Hitlers und den daraus resultierenden 

Folgen (bspw. das Gesetz zur Verhütung erbkranken Nachwuchses) wurden ab 1933 Kinder 

mit Behinderungen systematisch diskriminiert (Biewer, 2017). Ab 1939 etablierte sich eine ge-

zielte Tötungsmaschinerie von psychisch kranken und geistig behinderten Menschen, die zu-

nächst durch die Aktion T4 organisiert und durchgeführt wurde und ab 1941 bis zum Kriegs-

ende 1945 durch andere Vernichtungsmaßnahmen ersetzt wurde (Biewer, 2017). Mit der Tei-

lung Deutschlands nach Kriegsende entwickelten sich auch die Schulsysteme in verschiedene 

Richtungen: In der Deutschen Demokratischen Republik (DDR) wurde für eine achtjährige Ein-

heitsschule, die Möglichkeiten der Differenzierung in höheren Klassen ermöglichte, sowie eine 

zur Hochschulzugangsberechtigung führende Oberschule geworben. In der Bundesrepublik 

Deutschland (BRD) hingegen fiel die Bildung in die Hoheit der jeweiligen Bundesländer, was 

nach wie vor Auswirkungen auf die heutige Bildungslandschaft in Deutschland hat. Überge-

ordnete Instanz ist bis heute die Ständige Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bun-

desrepublik Deutschland (gegründet 1948), die verpflichtende Bildungsstandards für alle Län-

der festlegt. Mit der Wiedervereinigung Deutschlands wurden die Schulen Ostdeutschlands 

an das bestehende westdeutsche System angepasst. Dies führte dazu, dass in Deutschland 

derzeit 16 verschiedene Schulsysteme existieren, die sowohl eingliedrige als auch mehrglied-

rige Systeme proklamieren, was eine komplexe und heterogene Schullandschaft in Deutsch-

land zur Folge hat (Lang-Wojtasik & Jacobs, 2016). 

Das Recht auf Bildung für Kinder und Jugendliche mit Behinderung wurde erst im Jahr 1958 

auf Grundlage einer Elterninitiative der neu gegründeten Lebenshilfe sowie der Normalisie-

rungsbewegung der 1960er Jahre verankert (Fischer & Markowetz, 2016b). Das auf den Dänen 

Bank-Mikkelsen zurückgehende Prinzip der Normalisierung postuliert ein weitestgehend nor-

males Leben sowie die Verbesserung der Lebensqualität für Menschen mit geistiger Behinde-

rung durch Anpassung gesellschaftlicher Grundstrukturen (Klauß, 2005; Möckel, 1988). Das 

bedeutet, dass Menschen mit genauso wie Menschen ohne Behinderung unter anderem das 

Recht auf einen rhythmisierten Tages-, Wochen- und Jahresablauf, vielfältige biographische 
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Erfahrungen, Respekt sowie Selbstbestimmung haben (Fornefeld, 2004; Klauß, 2005; Mö-

ckel, 1988; Nirje & Perrin, 1991). Fornefeld (2004) konstatiert, dass das Normalisierungsprin-

zip die Entwicklung der letzten 50 Jahre in Deutschland maßgeblich beeinflusste. Der Norma-

lisierungsgedanke führte in seiner Weiterentwicklung unter anderem zu der Frage der schuli-

schen Bildung von Menschen mit Behinderung und damit einhergehend zur Diskussion über 

integrative Bestrebungen (Klauß, 2005).  

Auf Grundlage der Empfehlung des Bildungsrates, Schüler*innen mit und ohne Behinderung 

gemeinsam zu unterrichten (Deutscher Bildungsrat, 1973), wurden ab 1975 erste Integrati-

onsklassen mit der Möglichkeit eines zieldifferenten Unterrichts auf Anregung der Eltern ge-

gründet (Beyer, 2017), wie beispielsweise die erste Integrationsklasse an einer staatlichen 

Schule im Jahr 1975 in Berlin (Fischer & Markowetz, 2016b). Durch die Salamanca-Erklärung 

(UNESCO, 1994) wurden integrative Maßnahmen sowie ein Zugang zu Regelschulen für alle 

Kinder auch auf internationaler Ebene gefordert. Im selben Jahr veröffentlichte die Kultusmi-

nisterkonferenz in Deutschland eine Empfehlung zur sonderpädagogischen Förderung, bei der 

– nach eingehender Prüfung der Voraussetzungen wie z.B. der Rahmenbedingungen oder der 

fachlichen Expertise – die Möglichkeit für eine gemeinsame Beschulung von Kindern mit und 

ohne Behinderung eröffnet wurde (Kultusministerkonferenz, 1994). Die Empfehlungen hatten 

bundesweit jedoch nur teilweise Auswirkungen auf das Schulsystem und beruhten weiterhin 

auf Einzelprojekten engagierter Eltern, Lehrkräfte und Schulämter. Erst durch die Unterzeich-

nung und Ratifizierung der Behindertenrechtskonvention der Vereinten Nationen (UN-BRK) 

Deutschlands im Jahr 2009 wurden alle Bundesländer verpflichtet, ihre Schulgesetze entspre-

chend anzupassen und ein „inclusive education system at all levels“ (Artikel 24, United Na-

tions, 2006) zu etablieren.  

2.1.2 Norwegen 

Die Geschichte der Bildung in Norwegen ist eng mit europäischen Strömungen und aufgrund 

der verhältnismäßig späten Loslösung von Schweden im Jahr 1905 besonders mit den Entwick-

lungen in weiteren skandinavischen Ländern verknüpft. Die Wurzeln der Beschulung von Kin-

dern mit Behinderungen basieren auf den europäischen Bildungsidealen Anfang des 19. Jahr-

hunderts. Erste Sonderschulen und Hilfsklassen in Norwegen wurden ab 1825 gegründet 

(1825 Taubeninstitut in Trondheim, 1841 Rettungsanstalt in Grønland, 1861 Blindenschule so-
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wie 1875 Schwachsinnigenschule (Åndssvakeskole), beide in Christiania, heute Oslo; Bef-

ring, 2012). Im Jahr 1881 entstand das erste norwegische Gesetz (Lov om abnorme Børns Un-

dervisning), das den Grundstein für die Beschulung tauber, blinder und kognitiv beeinträch-

tigter Kinder legte (Askilt & Johnsen, 2012; Befring, 2012). In Drammen wurde 1858 eine der 

ersten europäischen Hilfsklassen für verwahrloste Kinder gegründet (Askilt & Johnsen, 2012). 

1915 wurde das erste Gesetz von dem Gesetz über den Unterricht tauber, blinder und 

schwachsinniger Kinder und über Pflege- und Arbeitsheime für bildungsunfähige Schwachsin-

nige (Lov av 4. Juni 1915 om døve, blinde og åndssvake barns undervisning og om pleie- og 

arbeidshjem for ikke dannelsesdyktige åndssvake; Befring, 2012) abgelöst, auf dessen Grund-

lage die Bildungsfähigkeit beziehungsweise -unfähigkeit von Kindern und Jugendlichen be-

stimmt wurde. In den darauffolgenden Jahren bis Mitte des 20. Jahrhunderts führten rassen-

hygienische Strömungen sowie die Annahme der Bildungsunfähigkeit zur Sterilisation von 

Menschen, deren Krankheiten als erblich angesehen wurden (Askilt & Johnsen, 2012).  

Nach einer Diskussion über die Einteilung in verschiedene Förderschwerpunkte wurde 1951 

das Sonderschulgesetz (Lov om spesialskoler) verabschiedet, welches die Grundlage für die 

Gründung von Sonderschulen mit fünf Förderschwerpunkten – Sehen, Hören, Sprache, Geis-

tesschwache, Kinder mit Anpassungsstörung – bildete. Ähnlich wie in Deutschland zu dieser 

Zeit wurden Schüler*innen mit (schwerer) geistiger Behinderung in der Regel nicht beschult 

(Befring, 2012). Dem Beispiel Drammens von 1858 folgend, entwickelten sich parallel zu den 

Sonderschulen vermehrt Hilfsklassen an Regelschulen. Kommunal verpflichtend wurde das 

Angebot der Hilfsklassen mit einer Änderung des Volksschulgesetzes im Jahr 1955. Dieses 

führte zu einer Zunahme der in Hilfsklassen geförderten Schüler*innen und proklamierte eine 

wohnortnahe Beschulung für alle Kinder und Jugendlichen (Askilt & Johnsen, 2012). Wegen 

des steigenden Bedarfs an entsprechend ausgebildetem Lehrpersonal wurde 1961 eine staat-

liche Ausbildungsstätte für Sonderpädagog*innen in Oslo gegründet (Askilt & Johnsen, 2012). 

Gleichzeitig führte das Normalisierungsprinzip in Norwegen zu großen institutionellen Verän-

derungen. So hat „das Normalisierungsprinzip . . . in Skandinavien zur Auflösung der Großein-

richtungen, der traditionellen Anstalten und zu größerer Akzeptanz behinderter Menschen in 

der Gesellschaft geführt“ (Fornefeld, 2004, S. 138). Die staatliche Verantwortung für die Ver-

sorgungsgrundlage von Menschen mit Behinderung wurde an die Kommunen abgegeben, die 

Sonderpädagogik dezentralisiert und es gab erste integrative Bemühungen (Askilt & Johnsen, 

2012; Helgeland, 1992; Ogden, 2014). 
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Ab 1970 begann sich ein gesamtgesellschaftlicher Paradigmenwechsel abzuzeichnen. Die 

Gründung einer Volksbewegung 1965 für die Belange von Menschen mit Behinderung sowie 

einer Elterninitiative 1967 (Norsk Forbund for Psyksisk Utviklingshemmede - NFPU), mit dem 

Ziel die Lebenssituation der Menschen mit Behinderung zu verbessern, führte zu einer ver-

stärkten politischen Wahrnehmung dieses Personenkreises (Befring, 2012). Das im Jahr 1969 

gegründete Blom-Komitee befasste sich eingehend mit der Frage der Beschulung von Kindern 

und Jugendlichen mit Behinderungen und legte den rechtlichen Grundstein für integrative 

Entwicklungen im Kontext von Schule. Auswirkungen dieser, vom Blom-Komitee verfassten 

Empfehlung, waren die Ausweitung der Bildungsinhalte über traditionelle Fächer hinaus, die 

Anpassung des Lernens an die einzelnen Lernenden, die Verschiebung des Blickwinkels weg 

von der Ursache (Schädigung) hin zu spezifischen Bedarfen der Personen mit Behinderung so-

wie die sonderpädagogische Unterstützung von Vorschulkindern (Askilt & Johnsen, 2012). 

1975 wurde das sechs Jahre zuvor verabschiedete Grunnskoleloven (Kulturdepartementet, 

1969) entsprechend der Empfehlungen des Blom-Komitees angepasst, sodass jede*r Schü-

ler*in das Recht auf Unterricht entsprechend der eigenen Fähig- und Fertigkeiten erhielt (Tan-

gen, 2012). Des Weiteren wurde festgesetzt, dass Kinder und Jugendliche bei Unterstützungs-

bedarf sonderpädagogische Förderung (Spesialundervisning) in oder außerhalb der Schule be-

kommen können sowie das Recht zur weiterführenden Bildung (vidergående opplæring) er-

halten (Kulturdepartementet, 1969, Kulturdepartementet, 1974). Einige Jahre später wurde 

in einer Überarbeitung festgesetzt, dass Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderdarf 

bei der Vergabe von Schulplätzen zusätzlich vorrangig berücksichtigt werden sollen (Tangen, 

2012). Damit einhergehend wurde das Sonderschulgesetz von 1951 abgelöst und der Grund-

satz der Bildungsunfähigkeit von Menschen mit (schwerer) geistiger Behinderung aufgehoben 

(Befring, 2012). Politisches Ziel wurde es, möglichst alle Schüler*innen an Regelschulen zu be-

schulen und Sondereinrichtungen oder -klassen zu vermeiden (Ogden, 2014). Die Umsetzung 

der Inklusion wurde durch große Veränderungen sowie Reformen in den 90er Jahren weiter 

vorangetrieben (UNESCO, 2001): Die Schulpflicht wurde von neun auf zehn Jahre heraufge-

setzt, eine vollzeitige, dreijährige weiterführende Schulbildung (videregående opplæring) ge-

setzlich verankert und die vorher getrennten Schulgesetze der Grundschule sowie der weiter-

führenden Schule wurden im Jahr 1999 zu einem gemeinsamen Bildungsgesetz vereint (Tan-

gen, 2012). Durch das 2006 proklamierte Kunnskapsløftet wurden neue Lehrpläne eingeführt, 
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das Angebot des individuell angepassten Lernens (tilpasset opplæring; Tangen, 2012) opti-

miert sowie das Ziel festgesetzt, die Förderung grundlegender Fertigkeiten aller Schüler*innen 

weiter auszuweiten (Nes Mordal & Strømstad, 1998; Tangen, 2012).  

2.2 Schule und Inklusion in Deutschland (Baden-Württemberg) 

Exemplarisch für die deutschen Bundesländer wird an dieser Stelle die gesetzliche Grundlage 

der allgemeinen Schulpflicht im Land Baden-Württemberg dargestellt. Die Schulpflicht exis-

tiert in allen Bundesländern, die Organisationsformen sowie gesetzlichen Grundlagen unter-

scheiden sich jedoch aufgrund des Föderalismus und der damit in Bezug auf Bildungsentschei-

dungen einhergehenden Hoheit der Länder. „(1) Schulpflicht besteht für alle Kinder und Ju-

gendlichen, die im Land Baden-Württemberg ihren Wohnsitz oder gewöhnlichen Aufenthalt 

oder ihre Ausbildungs- oder Arbeitsstätte haben. . . . (3) Die Schulpflicht erstreckt sich auf den 

regelmäßigen Besuch des Unterrichts und der übrigen verbindlichen Veranstaltungen der 

Schule sowie auf die Einhaltung der Schulordnung. . . .” (§ 72, Ministerium für Kultus, Jugend 

und Sport Baden-Württemberg, 2017b). 

Aufgrund der Hoheit der Bundesländer hinsichtlich der schulischen Bildung existiert in jedem 

Bundesland ein eigenes Schulsystem, was sich wiederum auf die Umsetzung der Inklusion in 

der Schule auswirkt. Unterschiedliche Rahmenbedingungen in den jeweiligen Bundesländern 

führen zu verschiedenen Organisationsformen der schulischen Inklusion. Aus diesem Grund 

wird im Folgenden lediglich näher auf das Bundesland Baden-Württemberg eingegangen, da 

die hier vorgestellte Studie im Rhein-Neckar-Raum stattfand. Details zu anderen deutschspra-

chigen Ländern sind nachzulesen bei Fischer und Markowetz (2016a). 

2.2.1 Bildungssystem und staatliche Ausgaben für Bildung 

In Deutschland betrugen die Gesamtausgaben für schulische Bildungseinrichtungen (ohne ter-

tiären Bereich) im Jahr 2015 ca. drei Prozent des Brutto-Inland-Produkts (BIP; Organisation für 

wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung - OECD, 2018).  

In Baden-Württemberg existiert ab der fünften Klasse ein dreigliedriges Schulsystem, bei dem 

die Eltern entscheiden dürfen, auf welche Schule ihr Kind gehen soll. Dabei können Schüler*in-

nen nach der vierjährigen Grundschule entweder auf eine Werkrealschule, eine Realschule 

oder ein Gymnasium gehen. Zusätzlich gibt es die Möglichkeit, eine Gemeinschaftsschule zu 
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besuchen, bei der alle Bildungsabschlüsse möglich sind und Kinder unterschiedlicher Bildungs-

gänge gemeinsam lernen können (Landeszentrale für politische Bildung Baden-Württemberg 

[lpb], 2017). Der Stichtag für die Einschulung liegt in Baden-Württemberg auf dem 30. Sep-

tember: Kinder, die bis dahin sechs Jahre alt sind, gelten als schulpflichtig (Ministerium für 

Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2017b). Für eine genauere Übersicht über das 

baden-württembergische Bildungssystem im Vergleich zu Norwegen siehe Abbildung 3 am 

Ende des zweiten Kapitels (S. 37). 

2.2.2 Feststellung des sonderpädagogischen Förderbedarfs in Baden-Württemberg 

Baden-Württemberg unterteilt Schüler*innen mit Behinderungen traditionell in acht verschie-

dene Förderschwerpunkte: Lernen, Sehen, Hören, Sprache, Körperliche und Motorische Ent-

wicklung, Geistige Entwicklung, Emotionale und Soziale Entwicklung und Schüler*innen in län-

gerer Krankenhausbehandlung (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württem-

berg, 2016c). Im Folgenden werden die einzelnen Förderschwerpunkte, die immer auch ku-

mulativ vorliegen können, konzis dargestellt. 

Schüler*innen mit dem Förderschwerpunkt Lernen haben häufig eine leichte kognitive Beein-

trächtigung, Entwicklungsverzögerungen und benötigen Unterstützung beim Lernen sowie 

teilweise im Alltag. Sie werden nach dem Bildungsplan der Förderschule beschult (Ministerium 

für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2016b).  

Ebenfalls kognitiv beeinträchtigt sind Kinder und Jugendliche im Förderschwerpunkt Geistige 

Entwicklung. Eine geistige Behinderung wird auf Grundlage einer organischen Schädigung des 

Gehirns durch prä-, peri-, oder postnatale Einflüsse sowie einer Intelligenzdiagnostik (IQ ≤ 69: 

leichte Intelligenzminderung nach ICD-10) klassifiziert (DIMDI, 2016; Fornefeld, 2004, 51, 58). 

Die betroffenen Personen benötigen vielfältige Hilfestellungen sowohl bei der Bewältigung 

des Alltags als auch bei der Teilhabe an Bildungsinhalten. Der Bildungsplan im Förderschwer-

punkt geistige Entwicklung legt spezifische ganzheitlich orientierte Bildungsinhalte (kulturelle 

sowie lebenspraktische Fähigkeiten und Fertigkeiten) fest und hat eine möglichst hohe Auto-

nomie der Schüler*innen zum Ziel (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württem-

berg, 2016b). Kinder und Jugendliche mit dem Förderschwerpunkt Lernen und Geistige Ent-

wicklung werden sowohl an Sonderpädagogischen Bildungs- und Beratungszentren (SBBZ) als 

auch an Regelschulen mit zieldifferentem Unterricht beschult. 
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Sinnesbehinderte Schüler*innen haben Einschränkungen bei der visuellen oder auditiven 

Wahrnehmung. Sie folgen in der Regel dem Bildungsplan im Förderschwerpunkt Hören oder 

Sehen sowie einem Bezugsbildungsplan der Regel- oder Förderschule (z.B. Bildungsplan Gym-

nasium oder Realschule). Dasselbe gilt für Schüler*innen mit einer Beeinträchtigung im Be-

reich der Sprache. Der Bildungsplan der allgemeinen Schule wird durch sprachförderspezifi-

sche Aspekte erweitert. Ziel der Sonderschule mit dem Förderschwerpunkt Sprache ist es, 

Schüler*innen nach dem Erwerb der notwendigen sprachlichen Kompetenzen wieder an einer 

allgemeinen Schule zu beschulen (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württem-

berg, 2016b). 

Kinder und Jugendliche mit dem Förderschwerpunkt Körperliche und motorische Entwicklung 

werden ebenfalls an SBBZen sowie Regelschulen unterrichtet und erhalten eine Erweiterung 

der Bildungsinhalte hinsichtlich motorischer und handlungsspezifischer Kompetenzen (Minis-

terium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2016b). 

Der Bildungsplan für Schüler*innen mit Förderschwerpunkt Emotionale und soziale Entwick-

lung legt einen Schwerpunkt auf die Ausdifferenzierung ebendieser Kompetenzen, um die 

Teilhabe für Betroffene zu ermöglichen. Die Kinder und Jugendlichen zeigen häufig auffallende 

Verhaltensweisen, die sich als „Ausdruck einer inneren Erlebens- und Erfahrungswelt . . . her-

ausgebildet [haben]“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2010, 

S. 8). Diese resultieren „aus Interaktionsprozessen im persönlichen, familiären, schulischen 

und gesellschaftlichen Umfeld“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württem-

berg, 2010, S. 8). 

Die letzte, in der KMK-Empfehlung festgelegte Schulform – ohne eigenen Bildungsplan – ist 

die Schule für Kranke. Schüler*innen, die aufgrund eines längeren Krankenhausaufenthalts 

nicht am Unterricht teilnehmen können, werden im Krankenhaus nach ihrer jeweiligen Schul-

form beschult, um den Wissensstand aufrecht zu erhalten und eine unkomplizierte Rückfüh-

rung an die Regelschule zu ermöglichen (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-

Württemberg, 2016b). 

Die Einschätzung des sonderpädagogischen Förderbedarfs wird auf Grundlage einer sonder-

pädagogischen Diagnostik (gegebenenfalls mit Intelligenzdiagnostik sowie Schulleistungs-

tests) von einer Sonderschullehrkraft erstellt (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Ba-

den-Württemberg, 2016c, § 6). Das Feststellungsverfahren findet entweder auf Initiative der 

Eltern statt oder wird in dringenden Fällen direkt von der Schulaufsichtsbehörde eingeleitet 
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(Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2017b, § 82). Mit der Ände-

rung des Schulgesetzes von 2015 wurden die früheren Sonderschulen in sonderpädagogische 

Bildungs- und Beratungszentren (SBBZ) umbenannt. Die Aufgabe der SBBZ liegt darin, den Bil-

dungsanspruch für die Kinder mit Förderbedarf unabhängig vom Förderort, entweder an einer 

Regelschule oder an einem SBBZ, zu gewährleisten (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport 

Baden-Württemberg, 2016b). 

2.2.3 Aktuelle Zahlen der sonderpädagogischen Förderung in Baden-Württemberg 

Wird die Beschulung von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf an allgemei-

nen Schulen in Deutschland und Baden-Württemberg betrachtet, ist festzustellen, dass der 

Anteil der Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf, die eine allgemeine Schule 

besuchen, in Baden-Württemberg mit 34.0 Prozent unter dem deutschen Durchschnitt von 

37.7 Prozent liegt (Kultusministerkonferenz, 2016a, Kultusministerkonferenz, 2016b). Beson-

ders in den Förderschwerpunkten Sprache, körperliche und motorische Entwicklung, geistige 

Entwicklung sowie emotionale und soziale Entwicklung ist die Anzahl der Schüler*innen, die 

in Baden-Württemberg inklusiv beschult werden, verglichen mit Gesamtdeutschland, deutlich 

geringer (Tabelle 1). Insgesamt wurden in Deutschland im Schuljahr 2015/2016 7.1 Prozent 

aller Schüler*innen der ersten bis zehnten Jahrgangsstufe sonderpädagogisch gefördert (Kul-

tusministerkonferenz, 2016b). Dabei existieren jedoch aufgrund der föderalen Organisation 

des Schulsystems in Deutschland starke Unterschiede zwischen den einzelnen Bundesländern. 

Da in der vorliegenden Erhebung jedoch lediglich Schüler*innen aus Baden-Württemberg be-

fragt werden, liegt der Fokus primär auf diesem Bundesland. 

Die Berechnungsgrundlage für die Zuweisung von Lehrkraftstunden zur sonderpädagogischen 

Förderung erfolgt auf Grundlage einer „Verwaltungsvorschrift . . . zur Eigenständigkeit der 

Schulen und Unterrichtsorganisation“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Würt-

temberg, 2017c). Generell gibt es zunächst eine Direktzuweisung an Lehrkraftwochenstunden 

für jedes SBBZ. Die Höhe ist abhängig vom Förderschwerpunkt. Zusätzliche Lehrkraftwochen-

stunden kann eine Schule durch das Differenzierungskontingent erhalten, das zum „Ausgleich 

pädagogischer, organisatorischer und örtlicher Besonderheiten, zur Einrichtung zusätzlicher 

Angebote . . . und für die Lehrerreserve“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-

Württemberg, 2017c) beantragt werden kann. 
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Die durchschnittliche Anzahl aller Schüler*innen an öffentlichen SBBZen betrug im Schuljahr 

2015/2016 in Baden-Württemberg 4.5 Schüler*innen pro Lehrkraft und eine durchschnittliche 

Klassengröße umfasste 8.6 Schüler*innen (Statistisches Landesamt Baden-Württemberg, 

2016).  

Tabelle 1. Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf in Deutschland und Baden-

Württemberg (Stand 2016) 

 Baden-Württemberg Deutschland 

Sonderpädagogischer 
Förderbedarf (SPF) 

Anzahl 
Davon an all-

gemeinen 
Schulen (in %) 

Anzahl 
Davon an all-

gemeinen 
Schulen (in %) 

Insgesamt 74 513 34.0 517 384 37.7 

Lernen 29 240 44.4 190 376 45.0 

Sehen 1 656 42.6 8 004 42.5 

Hören 3 457 44.4 19 160 45.1 

Sprache 8 336 29.1 56 098 45.5 

Körperliche und motori-
sche Entwicklung 

6 637 18.7 36 678 34.1 

Geistige Entwicklung 9 281 7.0 84 362 10.7 

Emotionale und soziale 
Entwicklung 

13 347 42.5 85 644 55.6 

Kranke 2 559 5.2 11 419 8.4 

Sonstigea - - 25 643 - 

Anmerkung. Quelle: Kultusministerkonferenz, 2016a, Kultusministerkonferenz, 2016b; aFörderschwerpunkt übergrei-
fend; Lernen, Sprache, Emotionale und soziale Entwicklung (LSE); noch kein Förderschwerpunkt zugeordnet. 

 

2.2.4 Grundlagen und Formen der sonderpädagogischen Förderung 

In Baden-Württemberg gab es auf der Grundlage des Schulgesetzes von 1997 eine rechtliche 

Rahmenfestsetzung, die eine inklusive Beschulung erstmals juristisch verankerte (Merz-Atalik, 

2013). Zu dieser Zeit entstanden erste Formen der Organisation von gemeinsamem Unter-

richt, wie die in Baden-Württemberg verbreitete Kooperationsform der Außenklasse sowie 

die Möglichkeit zieldifferenter Beschulung (Merz-Atalik, 2013).  
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Eine genaue Analyse der verschiedenen Umsetzungsmöglichkeiten schulischer Inklusion in 

Deutschland unternimmt Blanck (2014, 2015). Sie recherchiert auf Grundlage der Informatio-

nen der Kultusministerien 80 unterschiedliche Formen der schulischen Inklusion, die sie in fünf 

Oberkategorien zusammenfasst: „Prävention, Kooperation, Sonderklassen, Integration in Re-

gelklassen und Schwerpunktschulen“ (Blanck, 2015, S. 3, Hervorh. im Original). 

Bei den präventiven Angeboten soll eine Etikettierung der Schüler*innen mit Behinderung 

weitestgehend vermieden werden. Wird ein sonderpädagogischer Förderbedarf vermutet, 

können externe Dienste (beispielsweise Förderzentren) unterstützend tätig werden. Ferner 

gibt es die Möglichkeit einer pauschalen, systemischen Zuteilung finanzieller Mittel, durch die 

Kinder und Jugendliche auch dann gefördert werden können, wenn keine offizielle Bestäti-

gung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs vorliegt (Blanck, 2015). Die kooperativen An-

gebote basieren auf der Zusammenarbeit von Regel- und Sonderschulen, bei denen Teile des 

Unterrichts gemeinsam absolviert werden können. Die Schüler*innen mit sonderpädagogi-

schem Förderbedarf (SPF) sind in diesem Modell nach wie vor Mitglied ihrer Stammschule 

(Sonderschule) und werden dort in der Regel auch außerhalb der Kooperationsphasen unter-

richtet. Dieses Modell entspricht den in Baden-Württemberg früher praktizierten sogenann-

ten Außenklassen (heute Kooperationsklassen). Diese sind einzelne Sonderschulklassen, die 

organisatorisch der Sonderschule angehören, jedoch an einer Regelschule in Kleingruppen un-

terrichtet werden. Ziel dabei ist eine möglichst hohe Kooperation der Sonder- und Regelklas-

sen sowie der beteiligten Lehrkräfte (Merz-Atalik, 2013). Daran angelehnt gibt es sogenannte 

Sonderklassen an den Regelschulen. Schüler*innen sind auch nach wie vor häufig organisato-

risch der Sonderschule zugeordnet, werden aber gänzlich in den Räumlichkeiten der Regel-

schule unterrichtet, sodass auch hier kooperative Lernformen möglich sind. Als vierte Mög-

lichkeit eruiert Blanck (2015) die Integration einzelner oder mehrerer Schüler*innen in Regel-

klassen. Vorteil dieser Integrationsform ist die Nähe zum Wohnort. Schüler*innen mit Beein-

trächtigungen müssen keine weiten Wege bis zur nächsten Sonderschule zurücklegen, son-

dern können in ihrem sozialen Umfeld bleiben und beschult werden. Sie erhalten sonderpä-

dagogische Förderung durch die Betreuung von Beratungszentren (in Baden-Württemberg: 

SBBZ). Ebenso werden Regellehrkräfte durch Sonderpädagog*innen unterstützt und erhalten 

somit die notwendige Expertise im Umgang mit den Schüler*innen mit SPF. Abschließend er-

örtert Blanck (2015) die Möglichkeit der Schwerpunktschulen. Diese allgemeinen Schulen, die 
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ursprünglich nicht für Kinder mit Förderbedarfen ausgerichtet waren, fokussieren ihr schuli-

sches Angebot auf einen (oder mehrere) spezifische Förderbedarfe und nehmen Inklusion ex-

plizit in das Schulprofil ihrer Schule auf.  

Beim Blick auf die Entwicklung des inklusiven Unterrichts in den letzten Jahren in Baden-Würt-

temberg, zeichnet sich folgendes Bild ab: 2010 wurde inklusiver Unterricht in fünf Modellre-

gionen im Rahmen eines Schulversuchs erprobt und umgesetzt (Merz-Atalik, 2013; Müller, 

2016). Eine flächendeckende gesetzliche Grundlage für den gemeinsamen Unterricht von 

Schüler*innen mit und ohne Behinderung (Gemeinsamer Unterricht) wurde in Baden-Würt-

temberg erst im Jahr 2015 im Schulgesetz verankert (§15, Ministerium für Kultus, Jugend und 

Sport Baden-Württemberg, 2017b). Dieses legt unter anderem die Möglichkeit zieldifferenten 

Unterrichts, die Verpflichtung aller Schulen, Schüler*innen mit Behinderung zu unterrichten 

und die Unterstützung durch Förderzentren vor Ort fest. Des Weiteren wird es auch für Schü-

ler*innen ohne Beeinträchtigung möglich, ein SBBZ (ehemals Sonderschule) zu besuchen (Mi-

nisterium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2017b). 

Grundvoraussetzung für die gemeinsame Unterrichtung einer leistungsheterogenen Lern-

gruppe ist die Möglichkeit, Schüler*innen zieldifferent zu beschulen. Im baden-württember-

gischen Schulgesetz ist seit 2015 festgehalten, dass für Schüler*innen mit Förderbedarf, die 

eine Regelschule besuchen, „die Bildungsziele und Leistungsanforderungen von denen der be-

suchten Schule abweichen“ können (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Würt-

temberg, 2017b, §15, Abschnitt 4). Das bedeutet, dass auch Schüler*innen mit kognitiven Be-

einträchtigungen an einer Gemeinschafts-, Werkreal-, Realschule oder einem Gymnasium 

nach den jeweiligen Vorgaben des für sie und ihre Beeinträchtigung geltenden Bildungsplans 

beschult werden können. 

2.2.5 Qualifikation der Lehrkräfte im Hinblick auf Behinderung und Inklusion 

Die Ausbildung der Lehrkräfte in Deutschland ist primär in zwei Bildungsabschnitte unterteilt: 

In eine erste, theoriebasierte Phase (Studium) und in eine zweite, praxisorientierte Phase (Re-

ferendariat). Ferner sind Lehrkräfte dazu angehalten, regelmäßig Fort- und Weiterbildung zu 

besuchen (Kultusministerkonferenz, 2014). Wesentliche Inhalte der Lehrerausbildung sind Bil-

dung und Erziehung, Beruf und Rolle des Lehrers, Didaktik und Methodik, Lernen, Entwicklung 

und Sozialisation, Leistungs- und Lernmotivation, Differenzierung, Integration und Förderung, 
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Diagnostik, Beurteilung und Beratung, Kommunikation, Medienbildung, Schulentwicklung so-

wie Bildungsforschung (Kultusministerkonferenz, 2014). Dabei sind verschiedene Kompeten-

zen zu erlernen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren (Kultusministerkonferenz, 

2014).  

Im Jahr 2015 gab die Kultusministerkonferenz zusätzlich eine Empfehlung für den inklusiven 

Unterricht heraus, worin eine sonderpädagogische Grundkompetenz für alle Lehrkräfte gefor-

dert wird (Kultusministerkonferenz, 2015). Der Schwerpunkt der Empfehlung liegt auf der Ko-

operation von Lehrkräften und weiteren Akteuren sowie der Arbeit in multiprofessionellen 

Teams. Zudem ist es die Aufgabe aller Lehrkräfte, die Teilhabe aller Kinder zu ermöglichen und 

„Vielfalt als Normalität und Stärke an[zuerkennen]“ (Kultusministerkonferenz, 2015, S. 2).  

Aufgrund häufiger Änderungen der Studienordnungen der Pädagogischen Hochschulen im 

Studiengang Sonderpädagogik in Baden-Württemberg (Ministerium für Kultus, Jugend und 

Sport Baden-Württemberg, 2003, Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-

Württemberg, 2011, Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2016c), 

haben die Lehrkräfte unterschiedliche Ausbildungsinhalte für das Lehramt Sonderpädagogik 

in Baden-Württemberg durchlaufen. Aus diesem Grund scheint es nicht sinnvoll, vergangene 

Studienordnungen zu vergleichen, sondern vielmehr auf die Gemeinsamkeiten der Ausbildung 

sowie auf aktuelle Entwicklungen hinsichtlich der Ausbildung von Lehrkräften zu blicken. Die 

primären Gemeinsamkeiten der Inhalte aller Studiengänge der Sonderpädagogik liegen in den 

pädagogischen, didaktischen, psychologischen und diagnostischen Kompetenzen der 

Lehrkräfte (Kultusministerkonferenz, 2018). Dabei erfolgt die Ausbildung der 

Sonderpädagog*innen fachrichtungsspezifisch: Lernen, Geistige Entwicklung, Hören, Sehen, 

Emotionale und Soziale Entwicklung, Körperliche und Motorische Entwicklung sowie Sprache. 

In Baden-Württemberg werden zwei Fachrichtungen studiert, die beliebig kombiniert werden 

können. Durch den Einfluss der Bologna-Reform wurden in Baden-Württemberg ab dem 

Wintersemester 2015/2016 Bachelor- beziehungsweise Masterstudiengänge (insgesamt 10 

Semester, 300 ECTS-Punkte) eingeführt. Die Studieninhalte umfassen Basiskompetenzen in 

Deutsch oder Mathematik, einem weiteren Unterrichtsfach (Sekundarstufe I), 

sonderpädagogischen Grundlagen und Handlungsfeldern, Bildungswissenschaften, zwei 

sonderpädagogischen Fachrichtungen sowie Praktika (Ministerium für Kultus, Jugend und 

Sport Baden-Württemberg, 2016a). Insgesamt betragen die fachrichtungsspezifischen 

Bildungsinhalte 38 ECTS in der ersten und 20 ECTS in der zweiten Fachrichtung. Ferner 
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beziehen sich die Inhalte auf sonderpädagogische Handlungsfelder (30 ECTS) sowie 

sonderpädagogische Grundlagen (18 ECTS; Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-

Württemberg, 2016a). Zusätzlich werden sonderpädagogische Inhalte in Praktika sowie in der 

Abschlussarbeit behandelt. Auch in anderen Lehramtsstudiengängen sind 

sonderpädagogische Grundlagen verankert. Studierende des Lehramts Grundschule sowie 

Sekundarstufe I erwerben im Bachelor insgesamt 10 ECTS durch den Besuch 

inklusionsorientierter Veranstaltungen (z.B. inklusive Fachdidaktik; Pädagogische Hochschule 

Heidelberg, 2015a; 2015b). 

Wird das Gehalt von Lehrkräften in Deutschland betrachtet, lässt sich vor allem im internatio-

nalen Vergleich feststellen, dass Lehrkräfte in Deutschland verhältnismäßig gut bezahlt wer-

den: Bei 15-jähriger Berufserfahrung erhielten deutsche Lehrkräfte im Jahr 2017 durchschnitt-

lich ein Brutto-Jahresgehalt von 58 750€ an einer Grundschule und 63 857€ an einer Sekun-

darstufe I (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung - OECD, 2018).  

2.3 Schule und Inklusion in Norwegen (Kommune Trondheim) 

Norwegen hatte im Jahr 2014 offiziell eine Inklusionsquote von 92.16 Prozent der Kinder mit 

sonderpädagogischem Förderbedarf (European Agency for Special Needs and Inclusive Edu-

cation, 2017). Die Analyse des norwegischen Schulsystems sowie Berichte über inklusive Ten-

denzen werden in der deutschen Literatur jedoch tendenziell wenig berücksichtigt und die 

Anzahl von Veröffentlichungen zum norwegischen Schulsystem ist gering. In den aktuellen 

Analysen internationaler vergleichender Heil- und Sonderpädagogik finden sich wenige bis gar 

keine Artikel über Norwegen, wohingegen die schwedische Perspektive in einigen Herausge-

berwerken regelmäßig betrachtet wird (z.B. bei Albrecht, Bürli & Erdélyi, 2006; Armstrong, 

Armstrong & Barton, 2000; Busemeyer, 2015; Erdélyi, Schmidtke & Sehrbrock, 2012; Sehr-

brock, Erdélyi & Gand, 2013).  

Die skandinavischen Bildungssysteme werden seit dem PISA0F

1-Erfolg häufig als überdurch-

schnittlich fortschrittlich wahrgenommen (Barrow, 2013; Ratzki, 2013). Barrow (2013) analy-

siert diese Wahrnehmung detailliert und kommt zu dem Schluss, dass das schwedische 

Bildungssystem wesentlich weniger nachahmungswert sei als es erscheint. Vielmehr gibt es 

 
1 Programme for International Student Assessment (Programm zur internationalen Schülerbewertung) 
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vielfältige Problembereiche wie eine zunehmende Diskriminierung, gesellschaftliche Zerwürf-

nisse, Defizite bei der Ausbildung des pädagogischen Nachwuchses sowie nur durchschnittli-

che Ergebnisse im Rahmen der internationalen Lernstandserhebungen wie PISA oder TIMMS1F

2 

(Barrow, 2013). Diese kritische Analyse ist in dieser Form nicht direkt auf das norwegische 

System übertragbar, bietet jedoch erste Anhaltspunkte für mögliche Problemstellungen bei 

dem Blick auf das norwegische (Sonder-) Schulsystem und dessen inklusive Entwicklung in den 

letzten Jahrzehnten (Volckmar & Wiborg, 2016). So nahm der Anteil der Schüler*innen, die 

sonderpädagogische Förderung erhielten, nach den PISA-Erhebungen und dem Kunnskapsløf-

tet von 2006, das nationale Vergleichsarbeiten festlegte, zu (Wendelborg, Kittelsaa & Casper-

sen, 2017). Außerdem schlussfolgerte eine vom norwegischen Bildungsministerium 

(Kunnskapsdepartement) beauftragte Expert*innengruppe, dass das norwegische System 

exkludierende Tendenzen für Kinder und Jugendliche mit Unterstützungsbedarf aufweist, da 

ein Großteil der sonderpädagogischen Förderung in Gruppen außerhalb der eigenen Klasse 

stattfindet (Ekspertgruppen for barn og unge med behov for særskilt tilrettelegging, 2018). 

Zudem kritisierten die Autor*innen u.a. die fehlende Kompetenz und Ausbildung der Lehr- 

und Assistenzkräfte, die spät einsetzende Intervention bei Lernschwierigkeiten sowie 

unzufriedenstellende und zu wenige Bildungsinhalte. Ferner sei problematisch, dass nur ein 

geringer Anteil der Kinder und Jugendlichen, die auf besondere Unterstützung angewiesen 

sind, tatsächlich eine sonderpädagogische Förderung erhielt (Ekspertgruppen for barn og 

unge med behov for særskilt tilrettelegging, 2018).  

In Norwegen existieren ein verbindliches landesweites Schulgesetz sowie einheitliche Bil-

dungsstandards. Es gibt die Pflicht sowie das Recht zur Grundschulausbildung (§ 2-1., Kunns-

kapsdepartementet, 1998). Dabei ist jedoch zu berücksichtigen, dass lediglich die Bildungs-

pflicht (opplæringsplikt, Kunnskapsdepartementet, 1998) und nicht die Schulpflicht gesetzlich 

verankert ist, sodass Eltern ihre Kinder auch zu Hause unterrichten dürfen. 

Um die Einstellungen der Schüler*innen aus Deutschland mit den Einstellungen der Schü-

ler*innen aus Norwegen vergleichen zu können, wurde in Norwegen eine Region ausgewählt, 

die strukturell der Rhein-Neckar-Region ähnlich ist. Trondheim ist mit knapp  

200 000 Einwohner*innen – genau wie Heidelberg, beziehungsweise Mannheim – eine Groß-

stadt (Statistisk sentralbyrå, 2019). Ferner weist die Kommune ähnliche städtische Strukturen 
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auf: Trondheim ist ein Studienstandort, der zum einen Sonderpädagog*innen ausbildet und 

zum anderen dafür sorgt, dass der Anteil an Akademiker*innen in der Stadt insgesamt hoch 

ist: Fast 45 Prozent der über 16-jährigen in Trondheim haben einen Universitäts- beziehungs-

weise Hochschulabschluss (Statistisk sentralbyrå, 2019). In Heidelberg liegt dieser Anteil bei 

41 Prozent (Stadt Heidelberg, 2019). 

2.3.1 Bildungssystem und staatliche Ausgaben für Bildung 

In Norwegen wurden im Jahr 2015 4.6 Prozent des Brutto-Inland-Produkts (BIP) für schulische 

Bildungsinstitutionen ausgegeben (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Ent-

wicklung - OECD, 2018). 

Die Schule in Norwegen geht von einem Gemeinschaftsschulsystem aus, bei dem Schüler*in-

nen von der ersten bis zur zehnten Klasse gemeinsam unterrichtet werden. Dabei existieren 

drei Schulformen, die Grundschule (Grunnskole), die sich aus der Kinderstufe (Barnetrinn; 

Klassenstufe eins bis sieben) und der Jugendstufe (Ungdomstrinn; Klassenstufe acht bis zehn) 

zusammensetzt sowie der weiterführenden Schule (Vidergåenden Skole; Klassenstufe elf bis 

dreizehn; Imsen & Volckmar, 2016). Schüler*innen erhalten erst ab der achten Jahrgangsstufe 

Noten. Eine detaillierte Darstellung des norwegischen Schulsystems findet sich in Abbildung 3 

(Kapitel 2.4, S. 37). Kinder mit nicht ausreichenden Leistungen müssen in Norwegen keine 

Schulklasse wiederholen, sondern bleiben in ihrer Klasse (Nes Mordal & Strømstad, 1998). 

Außerdem ist der Stichtag zur Einschulung zu Beginn des Kalenderjahres. Kinder, die bis dahin 

das sechste Lebensjahr erreicht haben sind schulpflichtig. Ähnlich wie im deutschen föderalen 

Schulsystem haben in Norwegen jeweils die Kommunen die wirtschaftliche Verantwortung für 

die Schulen, was zu großen nationalen Unterschieden hinsichtlich der Klassengrößen, der fi-

nanziellen Unterstützung sowie der Leistung führt (Haug, 1999; Imsen & Volckmar, 2016). Die 

jeweiligen Kommunen haben die Verantwortung für die Schulen ihres Bezirks sowie die Um-

setzung des Bildungsangebots. 

2.3.2 Feststellung des sonderpädagogischen Förderbedarfs in Norwegen 

In Norwegen gilt es zunächst drei Begriffe zu unterscheiden, die eng mit dem sonderpädago-

gischen Förderbedarf verknüpft sind: Das individuell angepasste Lernen (tilpasset opplæring), 

die sonderpädagogische Förderung (Spesialundervisning) sowie der Entscheid zur Feststellung 

eines sonderpädagogischen Förderbedarfs (enkeltvedtak). 
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Im norwegischen Schulsystem ist das sogenannte individuell angepasste Lernen (tilpasset opp-

læring) als Grundprinzip verankert, bei dem die individuellen Kompetenzen aller Schüler*in-

nen im Zentrum stehen. Das zentrale Ziel ist es, alle Kinder ausgehend von ihren Fähigkeiten 

individuell zu fördern. Das Prinzip des individuell angepassten Lernens (tilpasset opplæring) 

umfasst Schüler*innen mit sowie ohne festgesetzten sonderpädagogischen Förderbedarf (Ut-

danningsdirektoratet, 2014b). Es ist Aufgabe der Schule, allen Schüler*innen die notwendige 

zusätzliche Unterstützung anzubieten, die sie benötigen (Utdanningsdirektoratet, 2014a).  

Ist diese allgemeine Unterstützung nicht ausreichend, können Kinder mit Lernschwierigkeiten 

zusätzliche Unterstützung durch sonderpädagogische Förderung (Spesialundervisning) erhal-

ten (§5-1., Kunnskapsdepartementet, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2014a). Das Recht auf 

zusätzliche sonderpädagogische Förderung (Spesialundervisning) beinhaltet, dass alle Schü-

ler*innen, die nicht durch das vorhandene Bildungsangebot profitieren, unabhängig von ei-

nem festgesetzten sonderpädagogischen Förderbedarf zusätzliche Förderung erhalten kön-

nen. Dabei bestehen die Kinder und Jugendlichen, die sonderpädagogische Förderung 

(Spesialundervisning) erhalten, aus zwei Gruppen: Schüler*innen mit oder ohne einen Ent-

scheid zur Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs (enkeltvedtak). Die Kinder 

ohne eine solche Bescheinigung (enkeltvedtak) erhalten sonderpädagogische Förderung 

(Spesialundervisning) auf Grundlage einer Einschätzung der Lehrkräfte. Kinder mit einem Ent-

scheid zur Feststellung des sonderpädagogischen Förderbedarfs (enkeltvedtak) werden vom 

Pädagogisch-Psychologischen-Dienst (Pedagogisk-psykologisk teneste – PPT) begutachtet und 

diagnostiziert und erhalten auf dieser Grundlage sonderpädagogische Förderung (Spesialun-

dervisning). Bevor der PPT hinzugezogen wird, sollte zunächst versucht werden, Anpassungen 

im regulären Schulalltag vorzunehmen, sodass eine Förderung im Rahmen des vorhandenen 

Lehrangebots möglich wird (§ 5-4. Kunnskapsdepartementet, 1998). Die Feststellung des son-

derpädagogischen Förderbedarfs ist im Schulgesetz geregelt. Auf Anregung von den Eltern, 

den Lernenden selbst oder Lehrkräften kann der sonderpädagogische Förderbedarf überprüft 

und mit einem Entscheid zur Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs (enkelt-

vedtak) bestimmt werden (Abbildung 2).  

Es erhalten somit also Kinder beider Gruppen – mit und ohne Entscheid (ekeltvedtak) – son-

derpädagogische Förderung (Spesialundervisning). Das führt dazu, dass diese Gruppen in der 

Praxis und im Schulalltag nur schwer voneinander zu trennen sind. Der Umfang der zusätzli-

chen Förderung unterscheidet sich je nach Standort (Frostad, Mjaavatn & Pijl, 2011). Dazu 
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werden häufig Kleingruppen, besonders zur Lese- und Mathematikförderung, gebildet, in de-

nen Schüler*innen mit und ohne Entscheid zur Feststellung des sonderpädagogischen Förder-

bedarfs (enkeltvedtak) teilnehmen (Iversen, Bonesrønning & Nyhus, 2016).  

Zur Festsetzung eines Entscheids zur Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs 

(enkeltvedtak) sind verschiedene Schritte notwendig, wobei die Eltern in fast allen Bereichen 

ein Mitspracherecht haben (Abbildung 2). 
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Abbildung 2. Vorgehensweise zur Feststellung des sonderpädagogischen Förderbedarfs (SPF); 
Eigene Darstellung in Anlehnung an Nilsen (2012) sowie das Utdanningsdirektoratet (2017).  

Gesetzlich verankert sind die Erstellung eines individuellen Lernplans (individuell opplærings-

plan – IOP) und die Begleitung durch den PPT, der die Schule organisatorisch und schulent-

wicklungstechnisch beratend unterstützt (Kunnskapsdepartementet, 1998). Dazu gehören 

beispielsweise die Analyse besonderer Lernschwierigkeiten der Lernenden sowie realistische 

Zielsetzungen im Unterricht (Tangen, 2012). In der Praxis liegt der Fokus des PPT häufig auf 

der Beratung und Diagnostik der Schüler*innen und weniger auf der Organisationsentwick-

lung der Schulen insgesamt (Iversen et al., 2016).  

Sorge der 
Eltern/  
Schule

•Schüler*innen nehmen am allgemeinen Unterricht teil 

•Eltern oder Lehrkräfte beobachten, dass der/die Schüler*in Schwierigkeiten im 
Schulalltag hat und sonderpädagogische Förderung benötigt

Kontakt-
aufnahme 
zum PPT

•Antrag der Schule an den Pädagogisch-Psychologischen-Dienst (Pedagogisk-
psykologisk teneste – PPT)

Gutachten-
erstellung

•Der PPT erstellt ein Gutachten über den/die Schüler*in mit einem Bericht über den 
sonderpädagogischen Förderbedarf

Entscheid zur 
Feststellung 

eines SPF

•Der Schulträger beziehungsweise die Schule entscheidet auf Grundlage des 
Gutachtens, ob der/die Schüler*in einen Entscheid zur Feststellung eines 
sonderpädagogischen Förderbedarfs (enkeltvedtak) erhält

Durchführung

•Die Schule erstellt einen individuellen Ausbildungsplan (Individuell Opplæringsplan -
IOP) und sorgt für die sonderpädagogische Förderung des Kindes

Evaluation

•Die Schule schreibt einen Jahresbericht, der die Entwicklung des Kindes beschreibt.

•Die Schule wägt ab, ob der/die Schüler*in weiterhin einen Entscheid zur Feststellung 
eines sonderpädagogischen Förderbedarfs (enkeltvedtak) benötigt oder ob eine 
erneute Zuweisung zum PPT notwendig ist.



2 Inklusive Entwicklungslinien in Deutschland und Norwegen  

 

 

25  

 

Zusätzlich zum PPT existiert Statped, der staatliche sonderpädagogische Dienst. Statped teilt 

sich landesweit in vier Regionen auf (Mitte, Westen, Südosten, Nord), wobei Trondheim zur 

Statped Mitte gehört (Statlig spesialpedagogisk tjeneste, o.J.). Der sonderpädagogische Dienst 

hat zum Ziel, die Kommunen bei der Umsetzung sonderpädagogischer Förderung zu unter-

stützen und zu beraten sowie Fachkräfte weiter auszubilden. Dieser bietet je nach Förder-

schwerpunkt zusätzliche Angebote für Kinder und Erwachsene an, wie beispielsweise Gebär-

denkurse für Eltern oder Punktschriftkurse für Kinder und Jugendliche. Dabei liegt der Fokus 

auf den Förderschwerpunkten Seh-, Hör- sowie Sprachbeeinträchtigungen, erworbenen Hirn-

schädigungen, mehrfachen Lernbeeinträchtigungen sowie Taubblindheit (Statlig spesialpeda-

gogisk tjeneste, 2016). Eine Besonderheit des Schulgesetzes im Kontext von Blindheit und Ge-

hörlosigkeit ist, dass die spezifischen Bildungsinhalte (z.B. Gebärdensprache, Punktschrift, …) 

nicht als Teil der sonderpädagogischen Förderung (Spesialundervisning) gelten, sondern viel-

mehr im allgemeinen Bereich des Schulgesetzes verankert sind (Kunnskapsdepartementet, 

1998; Tangen, 2012). Gehörlose Schüler*innen in Norwegen haben einen Rechtsanspruch auf 

Unterricht in und auf Gebärdensprache (§ 2-6. Kunnskapsdepartementet, 1998). Neben ge-

bärdensprachlichen Kompetenzen kommt auch dem muttersprachlichen Unterricht von Min-

derheiten im norwegischen Bildungssystem eine besondere Rolle zu. Bis zum Ende der Schul-

zeit haben die Kinder der samischen Minderheit das Recht auf samischen Unterricht (§ 6-2. 

Kunnskapsdepartementet, 1998). Auf gesonderten Antrag kann auch Kvenisch (die Sprache 

einer finnischen Minderheit in Nord-Norwegen) – zusätzlich zu Norwegisch oder Samisch – 

unterrichtet werden. Des Weiteren haben Schüler*innen ohne ausreichende Norwegisch-

kenntnisse übergangsweise das Recht auf muttersprachlichen Unterricht, der jedoch außer-

halb der Klasse stattfinden kann (§ 2-8. Kunnskapsdepartementet, 1998).  

2.3.3 Aktuelle Zahlen der sonderpädagogischen Förderung in Norwegen 

Durch die Hoheit der Kommunen bei der Organisation und Durchführung der sonderpädago-

gischen Förderung variieren die Angebote innerhalb Norwegens teilweise erheblich. Die Schü-

ler*innen teilen sich in der Regel in Basisgruppen (in etwa vergleichbar mit einer Klasse in 

Deutschland) mit je einer Kontaktlehrkraft auf. Basisgruppen werden nicht nach Größe gebil-

det und es existiert kein Klassenteiler. Vielmehr werden Gruppengrößen unter anderem auf 



2 Inklusive Entwicklungslinien in Deutschland und Norwegen

  

26  

 

der Grundlage pädagogischer Aspekte gebildet: Heterogene Gruppenzusammensetzung un-

abhängig von Geschlecht, Leistung oder Migration sowie sozialer Zugehörigkeit (Kunnskapsde-

partementet, 1998).  

Ein Bericht des Zentrums für ökonomische Forschung in Trondheim (Iversen et al., 2016) ana-

lysierte die Entwicklungstendenzen des Spesialundervisning (sonderpädagogische Förderung) 

von 2006 bis 2016 mit besonderem Fokus auf vier große Städte in Norwegen: Bergen, Kristia-

nsand, Stavanger und Trondheim. Sie führten hierfür 52 Interviews mit verschiedenen Ak-

teur*innen, unter anderem mit je vier Schulleitungen pro Bezirk, Mitarbeiter*innen des PPTs, 

administrativen Fachkräften sowie Sonderpädagog*innen. Die Autor*innen warfen die Frage 

auf, ob die Organisationform in Basisgruppen mit der sonderpädagogischen Förderung 

(Spesialundervisning) in Zusammenhang stehen könnte. Iversen et al. (2016) nahmen dafür 

eine Einteilung in verschiedene Beschulungsformen vor: Nur klassenweise, klassenweise in 

Zusammenarbeit mit den Parallelklassen, jahrgangsstufenweise, jahrgangsstufenweise in 

Zusammenarbeit mit anderen Jahrgangsstufen und nur eine Klasse pro Jahrgangsstufe. In der 

Kommune Trondheim war der Unterricht in fast 50 Prozent der Schulen nach Jahrgangsstufen 

organisiert. Zusätzlich antworteten 80 Prozent der Rektor*innen in Trondheim auf die Frage, 

ob Teile der sonderpädagogischen Förderung an ihrer Schule auch im Rahmen des individuell 

angepassten Lernens stattfinden könne, mit Zustimmung. Rektor*innen aus Bergen, Stavan-

ger sowie Kristiansand stimmten dieser Aussage wesentlich seltener zu und in diesen Städten 

fand der Unterricht prozentual seltener in Jahrgansstufengruppen statt (Iversen et al., 2016). 

Aus diesem Grund vermuteten Iversen et al. (2016), dass jahrgangsstufenweise organisierte 

Basisgruppen flexibler sind, sodass schwächere Schüler*innen entsprechend davon 

profitieren könnten. Ferner gäbe es die Möglichkeit, dass diese Organisationsform von vorne-

herein zu individuell angepasstem Lernen (tilpasset opplæring) führen könnte und damit dazu 

beiträgt, gesonderte sonderpädagogische Förderung zu reduzieren. Als dritte Option nannten 

die Autor*innen die Möglichkeit, dass Trondheim der steigenden Anzahl der Kinder mit einem 

Entscheid zur Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs (enkeltvedtak) entge-

genwirken möchte und versucht, die zusätzliche Förderung im bestehenden System einzuglie-

dern (Iversen et al., 2016). Zudem nahmen Iversen et al. (2016) an, dass bei einer 

jahrgangsstufenweisen Organisationsform die Lehrkräfte durch die Teamarbeit bessere 

Möglichkeiten hatten, auf schwierigere Schüler*innen individuell einzugehen und somit ihre 

Lehrkompetenz insgesamt verbessern konnten. 
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Werden die Stunden der sonderpädagogischen Förderung betrachtet, variierten diese eben-

falls zwischen den einzelnen Städten: In Trondheim beispielsweise erhielten im Jahr 2015 

Schüler*innen mit einem Entscheid zur Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs 

(enkeltvedtak) im Durchschnitt 130 Förderstunden im Jahr (Iversen et al., 2016). Damit sank 

die Zahl von 2007, als durchschnittlich noch 180 Förderstunden pro Jahr und Schüler*in zuge-

teilt wurden.  

Übereinstimmend mit Zahlen des statistischen Zentralbüros eruieren Iversen et al. (2016), 

dass die Entscheide zur Feststellung eines sonderpädagogischen Förderbedarfs (enkeltvedtak) 

im ganzen Land bis 2011 stark zunahmen (Statistisk sentralbyrå, o.J.a). Iversen et al. (2016) 

schließen daraus, dass somit die Schüler*innen, die im Jahr 2015 sonderpädagogische 

Förderung erhielten, aufgrund der Verteilung vorhandener Ressourcen in Trondheim 

entweder in größeren Fördergruppen zusammengefasst wurden oder häufiger am regulären 

Unterricht teilnahmen. Es könnte jedoch auch sein, dass durch den Anstieg der Kinder mit 

sonderpädagogischer Förderung auch Kinder gefördert wurden, die nur wenig zusätzliche Un-

terstützung benötigten. Diese Schüler*innen hatten somit möglicherweise weniger spezifi-

sche Lernbedürfnisse und somit auch weniger Stunden sonderpädagogischer Förderung (Iver-

sen et al., 2016).  

Dadurch, dass es nur wenige Informationen über die Schüler*innen gibt, die sonderpädagogi-

sche Förderung (Spesialundervisning) erhalten, beziehungsweise diese Schüler*innen nicht 

zentral registriert sind (Frostad et al., 2011), ist es schwierig, Aussagen zu treffen, die mit den 

deutschen Förderschwerpunkten vergleichbar sind. Die von Iversen et al. (2016) interviewten 

Schulrektor*innen beobachten, dass die Entscheide zur Feststellung eines 

sonderpädagogischen Förderbedarfs (enkeltvedtak) hinsichtlich psychischer Schwierigkeiten 

sowie Aufmerksamkeitsdefizit-Hyperaktivitätsstörungen (ADHS) am stärksten zunahmen, 

gefolgt von Verhaltensproblemen, spezifischen Lernproblemen, Schulverweigerung, 

allgemeinen Lernschwierigkeiten sowie sprachlichen Problemen (Iversen et al., 2016).  

Wird die sonderpädagogische Förderung (Spesialundervisning) unabhängig davon betrachtet, 

ob ein Entscheid vorlag, erhielten im Jahr 2015 und 2016 insgesamt 7.4 Prozent aller Schül-

er*innen aus Trondheim sonderpädagogische Förderung (Statistisk sentralbyrå, o.J.a). Im Jahr 

2017 hingegen betrug der Anteil bereits 7.8 Prozent. Es ist also eine Zunahme von 0.4 Prozent 

zu vermerken (Statistisk sentralbyrå, o.J.a). In ganz Norwegen erhielten durchschnittlich 
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ca. 7.9 Prozent der Kinder und Jugendliche im Schuljahr 2017/2018 Spesialundervisning (Eu-

ropean Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017; Utdanningsdirektoratet, 

2018). 

Zusätzlich kann beobachtet werden, dass der prozentuale Anteil der Schüler*innen, die son-

derpädagogische Förderung (Spesialundervisning) erhielten, in den höheren Klassenstufen zu-

nahm (Tabelle 2): In Norwegen wurden im Jahr 2017 3.8 Prozent der Kinder in der ersten 

Klasse, 5.8 Prozent in der fünften Klasse und 10.7 Prozent in der zehnten Klasse durch 

Spesialundervisning im Unterricht unterstützt (Utdanningsdirektoratet, 2018). Diese Angaben 

deuten darauf hin, dass in Norwegen versucht wird, möglichen Lernschwierigkeiten zunächst 

im Rahmen des regulären Unterrichts zu begegnen. In den höheren Klassenstufen schien dies 

jedoch weniger zu gelingen, sodass ältere Kinder und Jugendliche häufiger sonderpädagogi-

sche Förderung (Spesialundervisning) erhielten. 

Tabelle 2. Anteil der norwegischen Schüler*innen die sonderpädagogische Förderung 

(Spesialundervisning) erhalten (Statistisk sentralbyrå, o.J.a) 

Schüler*innen mit 
sonderpädagogischer 
Förderung 

 
1.-4. Klasse 

(in %) 
5.-7. Klasse 

(in %) 
8.-10. Klasse 

(in %) 
1.-10. Klasse 

(in %) 

Norwegen (gesamt) 

2015 5.2 9.2 10.3 7.9 

2016 5.1 9.2 10.1 7.8 

2017 5.3 9.2 10.0 7.8 

Trondheim 

2015 5.0 7.7 10.7 7.4 

2016 5.1 7.9 10.1 7.4 

2017 5.8 8.5 10.1 7.8 

 

Wird die Inklusionsquote der Schüler*innen der allgemeinen Schule, die sonderpädagogische 

Förderung (Spesialundervisning) bekamen betrachtet, liegt diese Quote in Norwegen bei 92.2 

Prozent (Utdanningsdirektoratet, 2018). Die verbliebenen 7.8 Prozent der Kinder, die sonder-

pädagogische Förderung (Spesialundervisning) erhielten, werden in segregativen Settings un-

terrichtet: 4.8 Prozent in einer Sonderklasse, 3.0 Prozent an einer Sonderschule (European 

Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2018). 
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Das Utdanningsdirektoratet (2018) analysierte die Klassenzusammensetzungen jedoch noch-

mals detaillierter und stellt fest, dass 72 Prozent aller Schüler*innen, die sonderpädagogische 

Förderung (Spesialundervisning) erhielten, im Schuljahr 2013/2014 in Sonderklassen – und so-

mit nicht inklusiv – unterrichtet wurden. Dabei ist eine abnehmende Tendenz zu beobachten: 

Im Schuljahr 2017/2018 wurden nur noch 59.8 Prozent der Schüler*innen mit sonderpädago-

gischem Förderbedarf (Spesialundervisning) gesondert unterrichtet (12.9 Prozent in Einzelför-

derung, 8.1 Prozent in Klassen mit mindestens sechs Schüler*innen, 38.8 Prozent in Klassen 

von zwei bis fünf Schüler*innen). Je größer die Schule war, desto mehr Kinder erhielten son-

derpädagogische Förderung außerhalb der regulären Schulklasse (Utdanningsdirektoratet, 

2018).  

Somit ist eine Diskrepanz zwischen der offiziellen Inklusionsquote von 92.2 Prozent und der 

konkreten Organisation auf Schul- und Klassenebene zu beobachten: Der Unterricht von Kin-

dern, die ein besonderes Lernangebot benötigen, findet auch in Norwegen häufig in segregie-

renden Settings statt. An dieser Stelle zeigt sich bereits eine Gefahr hinsichtlich der Interpre-

tation und Übertragung internationaler Daten, da ein vereinheitlichter Bezug aufgrund unter-

schiedlicher Gegebenheiten in den Ländern nicht immer zu gewährleisten ist.  

2.3.4 Grundlagen und Formen der sonderpädagogischen Förderung 

Die Grundlage für inklusiven Unterricht bildet das Ausbildungsgesetz (Opplæringslov) sowie 

der nationale Lehrplan (Læreplanverket), welche die Schulen in die Pflicht nehmen, ein inklu-

sives System zu schaffen (Wendelborg et al., 2017). Dabei gilt prinzipiell die Forderung einer 

Schule für alle, sodass der Fokus auf der wohnortnahen Beschulung mit Gleichaltrigen liegt 

(Wendelborg et al., 2017). Es ist zu beobachten, dass im Kindergarten noch ein Großteil der 

Schüler*innen mit körperlicher oder geistiger Behinderung gemeinsam mit Kindern ohne Be-

hinderung eine Institution besuchen, jedoch bei jedem Übergang (beispielsweise vom Kinder-

garten in die Grundschule) immer stärker separiert wird. Diese Ergebnisse beruhen auf einer 

Erhebung von Wendelburg (2014, zit. nach Wendelborg et al., 2017), bei der Kinder mit Be-

hinderung und ihre Familien an einer Langzeitstudie über die gesamte Schulzeit hinweg teil-

nahmen. Schüler*innen mit komplexen Behinderungen waren demnach am häufigsten segre-

giert und bis zum Ende der Schulzeit zu 98.3 Prozent in Sondereinrichtungen. 84.2 Prozent der 

Kinder mit geistiger Behinderung und 26.9 Prozent der Kinder mit Körperbehinderung wurden 

ebenfalls außerhalb der allgemeinen Schule unterrichtet (Wendelborg et al., 2017). Zusätzlich 
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spielte es eine Rolle, wie viele Einwohner eine Kommune hat: Große Kommunen mit vielen 

Einwohnern beschulten Schüler*innen in der Regel häufiger in Sonderinstitutionen als klei-

nere Kommunen (Iversen et al., 2016). Die Autor*innen vermuteten, dass dies vor allem mit 

den weiteren Fahrwegen und der geringen Anzahl an betroffenen Schüler*innen in kleineren 

Kommunen zusammenhängt, für die sich ein Spezialangebot finanziell nicht lohnen würde 

(Wendelborg et al., 2017). Auch Haug (1999) kritisiert, dass sonderpädagogische Förderung in 

Norwegen hauptsächlich außerhalb der Klasse, der die Kinder mit Behinderung angehören, 

stattfindet und bezeichnet dies als „partly hidden organizational differentiation“ (Haug, 1999, 

S. 236). Hinsichtlich des gemeinsamen Unterrichts von Schüler*innen mit und ohne Behinde-

rung setzt sich Trondheim zum Ziel, dass mehr Schüler*innen zusätzliche Unterstützung im 

Rahmen des regulären Angebots erhalten können (Rådmannen Trondheim Kommune, 2017). 

Bei der Betrachtung schulorganisatorischer Aspekte, gibt es verschiedene Optionen, wie Schü-

ler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf unterrichtet werden können. Eine Mög-

lichkeit ist, diejenigen Schüler*innen, die Unterstützung (häufig beim Lesen und in Mathema-

tik) benötigen, in kleinen Intensivkursen kurzfristig aus der Klasse herauszunehmen. Diese 

Gruppen bestehen häufig aus Schüler*innen mit und ohne sonderpädagogischem Förderbe-

darf (Iversen et al., 2016). In Trondheim gibt es außerdem die Gelegenheit, Kinder und Jugend-

liche in spezifischen Ressourcenzentern für z.B. Autismus oder komplexe Behinderung zu be-

schulen (vergleichbar mit einer deutschen Sonderschule; Trondheim Kommune, o.J.). Zudem 

gibt es die Möglichkeit, an den wohnortnahen Schulen feste Abteilungen für Schüler*innen 

mit besonders viel Unterstützungsbedarf einzurichten, die dann außerhalb der Klasse stattfin-

den können (Iversen et al., 2016).  

Generell ist ein Übergang von dem Entscheid zur Festsetzung des sonderpädagogischen För-

derbedarfs (enkeltvedtak) in das Regelsystem möglich, was jedoch in der Praxis aufgrund der 

kognitiven Beeinträchtigung oder Teilleistungsschwächen der Schüler*innen nur selten vor-

kommt (Iversen et al., 2016). In den vier von Iversen et al. (2016) untersuchten Städten (u.a. 

Trondheim) wurde in den letzten Jahren eine Rahmenfinanzierung eingeführt, sodass Schulen, 

die einen höheren Bedarf sonderpädagogischer Förderung aufgrund ihres Standorts oder 

anderer spezifischer Bedingungen hatten, zusätzliche finanzielle Mittel beantragen konnten. 

Das führt dazu, dass in Trondheim die finanziellen Ressourcen zu unterschiedlichen Anteilen 

auf die Schulen verteilt wurden (Iversen et al., 2016; Wendelborg et al., 2017). Trondheim 
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unterteilte Schüler*innen mit besonderem Bedarf in drei Kategorien: Schüler*innen mit son-

derpädagogischem Förderbedarf, die jedoch am regulären Unterricht teilnehmen und dem 

Lehrplan in einigen Fächern folgen können (Gruppe 1); Schüler*innen, die ganztägige sonder-

pädagogische Unterstützung benötigen, dem allgemeinen Lehrplan in keinem Fach folgen 

können und einen individuellen Entwicklungsplan (IOP) haben (Gruppe 2); Schüler*innen mit 

großem Unterstützungsbedarf, wie beispielsweise Selbst- oder Fremdverletzung, der eine 

ganztägige Eins-zu-Eins-Betreuung notwendig macht (Gruppe 3; Iversen et al., 2016; Trond-

heim Kommune, 2018). Je nachdem welcher Gruppe der/die Schüler*in zugeteilt wurde und 

welche Jahrgangsstufe er/sie besuchte, erhielt die Schule mehr beziehungsweise weniger Res-

sourcen. Tabelle 3 zeigt die zusätzlichen Unterrichtstunden, die der Schule zugeteilt wurden, 

in Abhängigkeit von Klassenstufe und Gruppenzugehörigkeit des Kindes. Zusätzlich wurden 

Mittel für Assistenzkräfte zur Verfügung gestellt. Wichtig ist anzumerken, dass dies nur als 

Berechnungsmodell gilt und nicht zur Kategorisierung der Schüler*innen im Alltag verwendet 

wird (Iversen et al., 2016). Insgesamt wurden für Kinder mit sonderpädagogischem Förderbe-

darf ca. sechs Prozent des Schulbudgets verwendet, wobei darin Schulfreizeitangebote (SFO) 

für diese Kinder miteingeschlossen sind. 

Tabelle 3. Zusätzliche Unterrichtsstunden je Schüler*in nach der Schwere der Beeinträchtigung 

in der Kommune Trondheim (Iversen et al., 2016) 

 Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 

Unterrichtsstunden/Schüler*in in Klasse 5 bis 7  5 9 15 

Unterrichtsstunden/Schüler*in in Klasse 8 bis 10 6 14 19 

Anzahl der Schüler*innen (2015) 180 150 70 

Anmerkung. Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf, die dem Lehrplan in einigen Fächern folgen können 
(Gruppe 1), mit ganztägigem sonderpädagogischen Unterstützungsbedarf, die dem allgemeinen Lehrplan in keinem Fach 
folgen können (Gruppe 2), mit großem Unterstützungsbedarf (Gruppe 3). 

2.3.5 Qualifikation der Lehrkräfte im Hinblick auf Behinderung und Inklusion 

Hinsichtlich der Sonderpädagogik gibt es in Norwegen keine spezifische Ausbildung für Lehr-

kräfte, die mit Deutschland vergleichbar wäre. Die Ausbildung für Sonderpädagog*innen ist in 

Norwegen in der Regel in Masterprogrammen verankert, auch nicht-konsekutiv studierbar 
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und kein explizites Lehramtsstudium. Der Ausbildungsschwerpunkt liegt primär auf der Unter-

stützung von Schüler*innen, die besondere Förderung benötigen (Takala, Haussttätter, Ahl & 

Head, 2012). Im Jahr 2008 gab es in Norwegen 21 Studienorte, an denen Sonderpädagogik 

studieren werden konnte, davon 13 Masterstudiengänge (Hausstätter & Takala, 2008). Bei der 

Analyse von drei Masterprogrammen (Oslo, Lillehammer und Hedmark) kommen Hausstätter 

und Takala (2008) zu dem Schluss, dass es kaum zentrale Gemeinsamkeiten hinsichtlich der 

sonderpädagogischen Inhalte gibt. Die einzigen Inhalte, die sich überschneiden, beziehen sich 

auf ethische, gesellschaftliche, erziehungs- und inklusionsbezogene Grundlagen, eine Master-

arbeit sowie Forschungsmethoden (Hausstätter & Takala, 2008). Hinsichtlich einer Spezialisie-

rung in Förderschwerpunkte unterscheiden sich die Ausbildungsstandorte. So nimmt die Un-

terteilung in Förderschwerpunkte an der Osloer Universität sowie dem Hedmark University 

College einen wesentlichen Teil des Studienverlaufsplans ein, wohingegen in Lillehammer der 

Fokus eher auf philosophischen Inhalten liegt (Hausstätter & Takala, 2008).  

Auch die Ausbildung von Lehrkräften ist in Norwegen im Vergleich zu Deutschland anders 

geregelt. Studierende müssen sich zwischen dem Lehramt für die Klassenstufen eins bis sieben 

und fünf bis zehn entscheiden. Im Folgenden wird wegen der vorliegenden Stichprobe nur die 

Ausbildung der fünften bis zehnten Jahrgangsstufe differenzierter betrachtet. Aufgrund der 

heterogenen Ausrichtungen der Studiengänge an unterschiedlichen Standorten wird ferner 

die Ausbildung am Beispiel der Norwegischen Technischen-Naturwissenschaftlichen 

Universität (NTNU, Trondheim) beschrieben. Es wird angenommen, dass Absolvent*innen der 

NTNU tendenziell auch im Umkreis von Trondheim arbeiten. Lehramtsstudierende für die 

Sekundarstufe I (fünfte bis zehnte Klasse) müssen zwei Unterrichtsfächer wählen, wovon 

mindestens eines Mathematik beziehungsweise Norwegisch sein muss. Das zweite Unter-

richtsfach ist frei wählbar. Auch Sonderpädagogik kann als Unterrichtsfach studiert werden 

(Technisch-Naturwissenschaftliche Universität Norwegens, o.J.a). Der Umfang des Studiums 

beträgt insgesamt 300 ECTS Punkte: 180 ETCS Punkte für das Bachelor- und 120 ECTS Punkte 

für das Masterprogramm. Davon können 30 bis 60 ECTS – je nach Schwerpunktsetzung – im 

Wahlfach Sonderpädagogik erworben werden. Studierende, die Sonderpädagogik wählen, 

können sich im fünften Studienjahr noch einmal spezialisieren, entweder auf psychosoziale 

Herausforderungen oder auf Lernschwierigkeiten beim Lesen, Schreiben oder Mathematik 
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(Technisch-Naturwissenschaftliche Universität Norwegens, o.J.a). Im Rahmen der pädagogi-

schen Ausbildung werden inklusionsbezogene Inhalte sowie das individuell angepasste Lernen 

(tilpasset opplæring) von allen Lehramtsstudierenden behandelt. 

Zusätzlich existieren weitere Masterprogramme an der Technisch-Naturwissenschaftlichen 

Universität Norwegens (NTNU), die zur sonderpädagogischen Arbeit in der Schule befähigen. 

Eines davon ist ein zahlungspflichtiges Teilzeitstudium, das berufsbegleitend möglich ist. 

Schwerpunkt ist hierbei entweder Seh- und Hörbehinderung oder allgemeine Sonderpädago-

gik. Ein anderes Masterprogramm legt einen Schwerpunkt auf sonderpädagogische Inhalte im 

Rahmen eines Pädagogikstudiums. Der Fokus liegt hierbei einerseits auf Grundlagen der all-

gemeinen Sonderpädagogik und andererseits auf spezifischen Lernschwierigkeiten (jeweils 30 

ECTS Punkte). Es werden Inhalte zu sozial-emotionalen Problemen, Schwierigkeiten beim Le-

sen und Schreiben sowie in Mathematik vermittelt (Technisch-Naturwissenschaftliche Univer-

sität Norwegens, o.J.b). Die verbleibenden 60 der insgesamt 120 ETCS-Punkte verteilen sich 

auf Statistik, Forschungsmethoden sowie die Masterarbeit.  

Lehrkräfte in Norwegen verdienten im Jahr 2017 in der Grundschule sowie in der Sekundar-

stufe I nach 15 Jahren Berufserfahrung ein Bruttojahresgehalt von 500.900 Norwegischen Kro-

nen (NOK), das entspricht ca. 51 450€ (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und 

Entwicklung - OECD, 2018, 437f). Das durchschnittliche Gehalt im Jahr 2017 für Sonderpäda-

gog*innen betrug monatlich 43 380 NOK (entspricht in etwa 4460€/Monat und 53 520€/Jahr; 

Statistisk sentralbyrå, o.J.b), wobei zu berücksichtigen ist, dass diese nicht alle an Schulen be-

schäftigt sind, sondern auch in außerschulischen Settings arbeiten. 

2.4 Zusammenfassung 

Bei der Betrachtung der oben dargestellten Entwicklungslinien von Deutschland und Norwe-

gen, lassen sich zentrale Unterschiede in den jeweiligen Bildungssystemen erkennen: Allen 

voran existiert ein beträchtlicher Gehaltsunterschied, sowohl bei Lehrkräften als auch bei Son-

derpädagog*innen. Deutsche Lehrkräfte und Sonderpädagog*innen verdienen – auch im Ver-

gleich zu anderen OECD Ländern – verhältnismäßig mehr (Organisation für wirtschaftliche Zu-

sammenarbeit und Entwicklung - OECD, 2018). Der Unterschied des Einkommens zwischen 

Deutschland und Norwegen erscheint umso deutlicher, werden zusätzlich die höheren Le-

benshaltungskosten in Norwegen berücksichtigt. 
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Auch im Schulsystem lassen sich Unterschiede erkennen (Abbildung 3, S. 37). Dem norwegi-

schen System liegt die Vorstellung einer Gemeinschaftsschule zugrunde, sodass erst nach der 

zehnten Klasse eine Gliederung in Studium sowie Berufsausbildung stattfindet. In Baden-

Württemberg (Deutschland) findet die Leistungssegregation bereits nach der vierten Klasse 

statt, sodass Schüler*innen zwischen dem Gymnasium, einer Realschule sowie einer Werkre-

alschule wählen müssen. Vergleichbar mit Norwegen erscheint das in Baden-Württemberg im 

letzten Jahrzehnt eingeführte Gemeinschaftsschulsystem, bei dem verschiedene Bildungsab-

schlüsse erworben werden können. Ein Unterschied jedoch besteht darin, dass in Norwegen 

keine Wiederholung von Schuljahren bei schlechten akademischen Leistungen nötig ist. Dies 

ist in Baden-Württemberg prinzipiell möglich. 

Hinsichtlich der Entwicklung des Schulsystems für Kinder mit Behinderung lassen sich ebenfalls 

deutliche Unterschiede finden: Aufgrund der langen sozialdemokratisch geprägten Politik und 

der Ausrichtung hin zu einem Wohlfahrtsstaat ist in Norwegen eine gemeinsame Beschulung 

aller Kinder bereits seit den 70er Jahren des 19. Jahrhunderts umgesetzt worden (Blossing et 

al., 2016). In Baden-Württemberg hingegen wurde erst durch die Gesetzesänderung 2015 die 

Pflicht zum Besuch einer Sonderschule aufgehoben, auch wenn Einzelprojekte, wie beispiels-

weise Kooperationsklassen bereits vorher existierten. Diese nahmen vor allem nach der 

Unterzeichnung und Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention im Jahr 2009 zu 

(United Nations, 2006). Die Umsetzung des Gemeinsamen Unterrichts unterscheidet sich in 

Deutschland stark zwischen den Bundesländern, sodass an dieser Stelle lediglich der Fokus auf 

dem Bundesland Baden-Württemberg liegt. In Baden-Württemberg existiert derzeit ein 

plurales System, sodass weiterhin zahlreiche Sonderschulen (jetzt: Bildungs- und Beratungs-

zentren, SBBZ) existieren, Kinder mit Behinderungen jedoch das Recht haben (in der Regel auf 

Wunsch der Eltern), eine allgemeine Schule zu besuchen. Inklusiv beschulte Kinder werden 

durch die SBBZen an den allgemeinen Schulen von Sonderpädagog*innen betreut, die auch 

das Umfeld beraten. In Norwegen hingegen geht bereits offiziell ein Großteil aller 

Schüler*innen mit Behinderung auf eine allgemeine Schule. Nur 0.26 Prozent der 

Schüler*innen mit Behinderung besuchen offiziell eine Sonderschule, sodass die Bildung und 

Förderung von Kindern mit Behinderung die Aufgabe der allgemeinen Schule ist (European 

Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017). Dabei existieren allerdings landes-

weit große Unterschiede. Vereinzelt werden norwegische Schüler*innen in Sonderklassen 
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oder sogenannten – der allgemeinen Schule organisatorisch zugeordneten – Ressourcenzen-

tren je nach Förderschwerpunkt beschult. Diese Ressourcenzentren sind in etwa mit einer 

Beschulung an einer deutschen Sonderschule vergleichbar. In der Kommune Trondheim 

beispielsweise existieren zwei solche Ressourcenzentren (Trondheim Kommune, o.J.). 

Schüler*innen mit anderen Förderschwerpunkten werden – teilweise ohne Entscheid zur Fest-

setzung des sonderpädagogischen Förderbedarfs (enkeltvedtak), mit Unterstützung durch das 

individuell angepasste Lernen (tilpasset opplæring) sowie sonderpädagogische Förderung 

(Spesialundervisning) – inklusiv beschult und durch Sonderpädagog*innen und Assistenzen im 

Unterricht begleitet. Zusätzlich gibt es in Norwegen eine Betreuung durch spezialisierte Ein-

richtungen des staatlichen sonderpädagogischen Dienstes, die überregional Kurse für 

Betroffene oder Eltern anbieten sowie Fachpersonal ausbilden und beraten. Diese sind in etwa 

vergleichbar mit der Betreuung und Beratung der deutschen SBBZen in der Inklusion sowie 

fachrichtungsspezifischen Frühfördereinrichtungen in Baden-Württemberg. Aufgrund der 

geringen Bevölkerungsdichte in Norwegen ist der staatliche sonderpädagogische Dienst aller-

dings in der Regel für ein deutlich größeres Gebiet zuständig als die deutschen Beratungszen-

tren (abhängig vom Förderschwerpunkt).  

Hinsichtlich der Förderquote in der Inklusion in den Ländern, finden sich ebenfalls Unter-

schiede: In Baden-Württemberg wurden im Jahr 2016 34.0 Prozent der Kinder mit sonderpä-

dagogischem Förderbedarf inklusiv beschult, wobei nur 7.0 Prozent der Kinder mit geistiger 

Behinderung eine inklusive Klasse besuchen. Diese Förderquoten unterscheiden sich wiede-

rum stark zwischen den einzelnen deutschen Bundesländern. Die offiziellen Zahlen in Norwe-

gen postulieren eine Inklusionsquote von 92.2 Prozent der Kinder, die Spesialundervisning er-

halten. Bei genauer Betrachtung, lässt sich feststellen, dass 59.8 Prozent dieser Schüler*innen 

außerhalb der regulären Klasse unterrichtet werden, sodass nur 40.2 Prozent tatsächlich in-

klusiv beschult werden (Utdanningsdirektoratet, 2018). Dabei werden 1.7 Prozent der Schü-

ler*innen mit komplexen Beeinträchtigungen und 15.8 Prozent der Kinder mit geistiger Behin-

derung inklusiv beschult (Wendelborg et al., 2017). Somit ist der Unterschied hinsichtlich der 

inklusiven Beschulung zwischen Deutschland und Norwegen wesentlich geringer als die offizi-

ellen Zahlen postulieren. Nichtsdestotrotz werden Kinder mit einer geistigen Behinderung in 

Norwegen ca. doppelt so häufig inklusiv beschult wie in Deutschland. 
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Insgesamt sind die Angaben zu den Inklusionsquoten sowie zu den aktuellen Zahlen der son-

derpädagogischen Förderung jedoch mit Vorsicht zu betrachten. Aufgrund sehr unterschied-

licher Rahmenbedingungen und verschiedenen Organisationsformen der Umsetzung des in-

klusiven Unterrichts in den einzelnen Ländern wirft ein direkter Vergleich Probleme auf. Dies 

zeigt sich z.B. darin, dass norwegische Schüler*innen mit Behinderung sogenannte Ressour-

cenzentren mit spezifischem sonderpädagogischem Profil besuchen können (vergleichbar mit 

einer Sonderschule in Deutschland). Diese sogenannten Ressourcenzentren sind ein Teil der 

allgemeinen Schule und gelten daher als inklusive Lernorte. Auch in Deutschland sind verein-

zelt solche Unschärfen hinsichtlich der Inklusionsquoten zu beobachten. Die Bertelsmann Stif-

tung reflektiert, dass auch als inklusiv beschult geltende Schüler*innen „in eigens eingerichte-

ten Gruppen“ (Klemm, 2015, S. 29) unterrichtet werden. Diese werden in den allgemeinen 

Statistiken jedoch in der Regel nicht differenziert erfasst. Des Weiteren unterscheidet sich die 

Deklaration der Personengruppe mit sogenanntem Förderbedarf in Deutschland und Norwe-

gen. In Norwegen wird zunächst versucht im Rahmen des allgemeinen Schulsystems mögli-

chen Problemen zu begegnen. Einen sonderpädagogischen Förderbedarf erhalten norwegi-

sche Schüler*innen deshalb erst später als deutsche Schüler*innen. Des Weiteren kann auf-

grund von fließenden Übergängen hinsichtlich verschiedener Beeinträchtigung (bspw. Förder-

schwerpunkt Lernen und Geistige Entwicklung) nicht zweifelsfrei geklärt werden, inwiefern 

sich die Einteilung in verschiedene Förderschwerpunkte zwischen den Ländern unterscheidet. 

Ferner kann auf Grundlage der Förder- bzw. Inklusionsquoten die jeweilige Qualität des inklu-

siven Unterrichts nicht abgebildet werden. Wie viel Unterrichtszeit tatsächlich gemeinsam 

stattfindet und wie dieser umgesetzt und organisiert wird unterscheidet sich zum einen von 

Bundesland zu Bundesland und zum anderen auch zwischen verschiedenen Ländern. 

Auch die Ausbildung von Lehrkräften beziehungsweise Sonderpädagog*innen divergiert in 

Deutschland und Norwegen: In Baden-Württemberg liegt der Fokus auf der Ausbildung von 

Lehrkräften für unterschiedliche Förderschwerpunkte, wohingegen in Norwegen, insbeson-

dere Trondheim, der Fokus weniger auf schulischen Inhalten und mehr auf allgemeinen Diag-

nose- und Förderbedingungen liegt. Nur in Ausnahmefällen erfolgt eine Spezialisierung hin-

sichtlich einer sonderpädagogischen Fachrichtung. Des Weiteren ist es in Norwegen möglich, 

Sonderpädagogik im Rahmen der Lehrkräfte-Ausbildung als Unterrichtsfach zu studieren und 

somit grundlegende Kompetenzen hinsichtlich der Bildung von Menschen mit Behinderung zu 

erwerben.  
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Abbildung 3. Übersicht über mögliche Bildungswege in Deutschland (Baden-Württemberg) und Norwegen – in Anlehnung an das Utdanningsdi-
rektoratet (2011) sowie das Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg (2017a).  



3 Theoretische Grundlagen der Einstellungsforschung

  

38  

 

3 Theoretische Grundlagen der Einstellungsforschung 

Thomas und Znaniecki (1918) sowie Allport (1935) formulierten in der ersten Hälfte des 

20. Jahrhunderts, dass Einstellung als das grundlegendste Konstrukt der Sozialpsychologie an-

gesehen werden kann. Die Erforschung von Einstellung und daraus abgeleitetes Verhalten gilt 

seitdem als zentraler Bereich der Sozialpsychologie. Im folgenden Kapitel wird auf die Entste-

hung des Einstellungskonstrukts, seine Definition, die Funktion von Einstellungen sowie den 

Zusammenhang zwischen Einstellungen und Verhalten eingegangen.  

3.1 Die Entstehung und Weiterentwicklung des Einstellungskonstrukts 

Allport prägte den Einstellungsbegriff maßgeblich. Er bezeichnete Einstellungen als „a mental 

and neural state of readiness, organized through experience, exerting a directive or dynamic 

influence upon the individual’s response to all objects and situations with which it is related” 

(1935, S. 810). Eagly und Chaiken (1993) kritisieren diese Definition als zu kurz gegriffen. Sie 

erkennen zwar den historischen Wert an, weisen jedoch darauf hin, dass es Allport nicht ge-

lingt, den Begriff von anderen individuellen Dispositionen (wie beispielsweise Stimmung) ab-

zugrenzen. Den Gedanken aufgreifend, dass Einstellungen einen internalen Zustand beschrei-

ben, definieren Eagly und Chaiken (1993) das Konstrukt als „a psychological tendency that is 

expressed by evaluating a particular entity with some degree of favor or disfavor" (1993, S. 1).  

Neben Allport befasste sich auch Thurstone in den Anfängen der Sozialpsychologie mit dem 

Konstrukt der Einstellungen. Thurstone (1931) prägt – im Gegensatz zu einem später postu-

liertem dreidimensionalem Konstrukt (affektiv, behavioral, kognitiv) – zunächst ein eindimen-

sionales Verständnis von Einstellungen. Er definiert Einstellungen als „affect for or against a 

psychological object“ (Thurstone, 1931, S. 261). Die affektive Einstellung wird als Möglichkeit 

der Vorhersage des Verhaltens beschrieben, jedoch nur in Abhängigkeit des emotionalen Ver-

hältnisses zu dem Einstellungsobjekt (Thurstone, 1931). Zanna und Rempel (1988) befürchten 

jedoch durch die Reduktion auf den affektiven Aspekt eine Vereinfachung des Einstellungs-

begriffs. Im Kontext der Einstellungsforschung stellt sich primär die Frage, wie das Objekt, auf 

das sich die Einstellung bezieht, charakterisiert ist.  
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Einstellungsobjekte können verschiedener Natur sein, solange sie sich von anderen abgren-

zen und es kann sich dabei sowohl um konkrete / abstrakte als auch um spezifische / unspe-

zifische Dinge oder Verhaltensweisen handeln (Eagly & Chaiken, 1993; Jonas, Stroebe & 

Hewstone, 2014). 

Eine weitere Einstellungskomponente fügt u.a. Katz (1960) hinzu, indem er in seiner Defini-

tion sowohl den affektiven als auch den kognitiven Aspekt von Einstellungen berücksichtigt. 

Zusätzlich zum Zweikomponentenmodell entwickelte sich das sogenannte Dreikomponen-

tenmodell. Zanna und Rempel postulieren in ihrem Beitrag eine Rekonzeptualisierung des 

Einstellungsbegriffs und kommen zu folgender Definition: „Simply started, we regard an atti-

tude as the categorization of a stimulus object along an evaluative dimension based upon, or 

generated from, three general classes of information: (1) cognitive information, (2) affec-

tive/emotional information, and/or (3) information concerning the past behaviors or behav-

ioral intentions“ (1988, S. 319). Das Dreikomponentenmodell basiert also auf kognitiven, af-

fektiven und behavioralen Prozessen (Eagly & Chaiken, 1993; Jonas et al., 2014; Rosenberg & 

Hovland, 1960; Zanna & Rempel, 1988). Affektive Einstellungen sind die physischen oder ver-

bal-emotionalen Reaktionen auf das Einstellungsobjekt. Kognitive Einstellungen basieren auf 

Gedanken zum Einstellungsobjekt und äußern sich in der Verbalisierung von Überzeugungen. 

Verhaltensbezogene Einstellungen werden über beobachtbares Handeln in Abhängigkeit zum 

Einstellungsobjekt deutlich (Eagly & Chaiken, 1993; Rosenberg & Hovland, 1960; Triandis & 

Six, 1975). Ferner fassen Jonas et al. (2014) zusammen, dass „Einstellungen . . . auf Überzeu-

gungen, Gefühlen und Verhaltensweisen beruhen, während sie zugleich auch Überzeugun-

gen, Gefühle und Verhaltensweisen formen“ (2014, S. 198).  

Ob sich Einstellungen jedoch immer aus allen drei Komponenten zusammensetzen oder ob 

möglicherweise ein ein- oder zweidimensionales Modell das Konstrukt zuverlässiger be-

schreibt, ist aufgrund inkonsistenter Resultate nicht zweifelsfrei geklärt (Eagly & Chaiken, 

1993). Eagly und Chaiken (1993) negieren die langjährige Proklamation, dass alle drei Kom-

ponenten gleichzeitig aktiv sein müssen. Sie erläutern vielmehr, dass auch eine auf Emotio-

nen basierende Einstellung sich beispielsweise primär durch spezifisches Verhalten äußern 

kann. Ebenfalls kritisch reflektierend, erörterten Fishbein und Ajzen bereits 1974, dass die 

drei Komponenten einen engen Zusammenhang aufweisen und somit schwer unabhängig 

voneinander zu betrachten sind.  
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Modernere Ansätze erörtern die theoretische Basis des Einstellungskonstrukts ebenfalls un-

abhängig von den drei klassischen Komponenten. Vielmehr bilden sich – abhängig von der 

eigenen Betroffenheit zum Einstellungsgegenstand – zwei Perspektiven ab: Es können entwe-

der selbst- oder fremdbezogene Aspekte im Vordergrund stehen (Fichten, Schipper & Cutler, 

2005; Seifried, 2015). Handelt es sich um die eigene Bereitschaft beziehungsweise das eigene 

Handeln, sind die Einstellungen auf sich selbst bezogen. Beziehen sie sich auf andere oder 

sind Einstellungsfragen eher allgemein formuliert, handelt es sich um fremdbezogene Einstel-

lungen. 

Einstellungen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Ausprägungen. Zum einen können sie un-

terschiedliche Stärken aufweisen (stark vs. schwach) und zum anderen können sie hinsichtlich 

der Richtung divergieren (positive vs. neutral vs. negativ) (Eagly & Chaiken, 1993; Jonas et al., 

2014; Thurstone, 1931). 

3.2 Einstellungen und ihre Funktion 

Katz (1960) sowie McGuire (1969) erörterten die Frage, welche Motive den Einstellungen zu-

grunde liegen können und stellen primär vier Funktionen von Einstellungen auf:  

(1) Der instrumentelle/utilitaristische Aspekt berücksichtigt, dass Einstellungen in Abhän-

gigkeit des Aufwands einen subjektiven Nutzen aufweisen. Es wird also so gehandelt, 

dass von der eigenen Einstellung profitiert wird. Also beispielsweise hat jemand eine 

bestimmte politische Einstellung, weil diese Person selber davon profitiert. 

(2) Bei der Ich-Verteidigungsfunktion von Einstellungen handelt es sich um Einstellungen 

zum Schutz des Selbst. Jemand kann beispielsweise eine negative Einstellung zu etwas 

haben, was diese Person nicht gut kann, um sich vor einer Blamage zu schützen. 

(3) Die Wertausdrucksfunktion beschreibt den Ausdruck des eigenen Wertesystems und 

des Selbstkonzepts durch die Einstellung. Jemand kauft beispielsweise nur bestimmte 

Produkte und verdeutlicht damit seine Einstellung zu dem Wert, der mit dem jeweili-

gen Produkt verknüpft ist. 
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(4) Mit Hilfe der Wissensfunktion wird die Komplexität der Umwelt strukturiert. Diese 

Funktion geht von dem Wunsch aus, die Wahrnehmung besser zu organisieren und 

Klarheit zu schaffen. Hat jemand beispielsweise generell eine negative Einstellung zu 

einer Partei, muss das Wahlprogramm nicht mehr ausführlich gelesen werden, son-

dern die favorisierte Partei wird auf der Grundlage der eigenen Einstellung gewählt. 

Es wird also deutlich, dass Personen aus ganz unterschiedlichen Gründen Einstellungen haben 

und möglicherweise auch unterschiedliche Ziele mit dem Ausdruck ihrer Einstellung verfol-

gen.  

3.3 Einstellungen als Prädiktor von Verhalten 

Wie bereits kurz skizziert, ist ein Ziel der Einstellungsforschung, das Verhalten in sozialen Si-

tuationen möglichst genau vorherzusagen. Nachdem die anfänglichen Forschungsergebnisse 

diese Fragestellung betreffend eher erfolglos schienen (siehe dazu u.a. LaPiere, 1934), ist 

nach wie vor nicht zweifelsfrei geklärt, inwiefern sich Einstellungen als Prädiktor für Verhalten 

eignen.  

Die Studien in der Mitte des 20. Jahrhunderts lieferten divergierende Ergebnisse (Eagly & 

Chaiken, 1993). So kam Wicker (1969) in einem Review mit 42 Studien noch zu dem Schluss, 

dass das Verhalten und die Einstellungen keinen oder nur einen sehr geringen Zusammen-

hang aufweisen. Triandis und Six (1975) hingegen folgern einige Jahre später, dass Einstellun-

gen doch eine Auswirkung auf das Verhalten haben und zumeist zwei Aspekte umfassen: Zum 

einen erfolgen aufgrund der Einstellung entsprechende Reaktionen, zum anderen erweisen 

sich diese Reaktionen in verschiedenen sozialen Situationen als konstant. Kraus (1995) eruiert 

ähnliche Tendenzen wie Triandis und Six (1975). Er untersuchte 26 Jahre nach Wicker (1969) 

in einer Metaanalyse 88 Studien, die zeigen, dass Einstellungen das zukünftige Verhalten we-

sentlich beeinflussen (Kraus, 1995). Glasman und Albarracin (2006) bestätigen diese Ergeb-

nisse in einem Review. 

Fishbein und Ajzen (1974) befassen sich mit der Frage, ob nicht Aspekte wie beispielsweise 

Persönlichkeitsfaktoren, situative Gegebenheiten oder soziale Grundsätze bei der Messung 

von Einstellungen und der Vorhersage von Verhalten berücksichtigt werden sollten (Fishbein 

& Ajzen, 1974). Außerdem postulieren sie – die herkömmlichen Verhaltensbeobachtungen 

als Methode zur Erfassung von Einstellungen reflektierend – folgendes: „A given attitude may 
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elicit any of a number of responses consistent with the attitude“ (Fishbein & Ajzen, 1974, 

S. 61). Das bedeutet, dass zwar unterschiedliche Personen dieselbe Einstellung haben kön-

nen, diese jedoch unterschiedliches Verhalten zur Folge haben kann (Ajzen & Fishbein, 2005; 

Fishbein & Ajzen, 1974; Thurstone, 1931). Andersherum könnten auch verschiedene Perso-

nen, die auf eine Frage dasselbe antworten, völlig divergierende Überzeugungen, Erwartun-

gen oder Gefühle haben und somit auch unterschiedliche Einstellungen aufweisen (Rosen-

berg & Hovland, 1960). Triandis und Six (1975) betonen zudem, dass mit einer Kenntnisstei-

gerung über ein Einstellungsobjekt die Komplexität der Reaktionen zunehmen kann, da ver-

schiedene Aspekte der Einstellungen (Denken, Gefühle, Handlung) nicht konsistent sein müs-

sen (beispielsweise wird etwas getan, weil es für vernünftig gehalten wird und nicht, weil es 

den Emotionen entspricht). 

Die inkonsistente Studienlage im Verlauf der letzten Jahrzehnte weist darauf hin, dass es ent-

scheidend von der Fragestellung und dem Studiendesign abhängig ist, ob Einstellungen Ver-

halten vorhersagen können oder nicht. Aktuelle Einstellungsforschung befasst sich weniger 

mit der Frage, ob Verhalten vorhersagbar ist, oder nicht, sondern wie und zu welchem Zeit-

punkt Einstellungen am besten gemessen werden müssen, um das Verhalten möglichst genau 

vorherzusagen (Fazio & Olson, 2003a, 2003b; Jonas et al., 2014). 

Jonas et al. (2014) fassen vier Bedingungen für die Vorhersage von Verhalten durch die ent-

sprechenden Einstellungen zusammen. Dazu gehört erstens die Übereinstimmung zwischen 

dem Verhalten und der Einstellung. Je spezifischer und genauer die Einstellungssituation ab-

gefragt wird (bzgl. des Gegenstandes, des Kontextes, der Zeit und den Handlungselementen, 

Ajzen & Fishbein, 1977), umso genauer kann das Verhalten vorhergesagt werden. Eine zweite 

Bedingung für die Vorhersage von Verhalten ist das Thema. Jonas et al. (2014) vermuten, dass 

bei einem geringeren Aufwand hinsichtlich des einstellungskonformen Verhaltens (z.B. weni-

ger umständlich, weniger Zeit,…) eher ein einstellungskonsistentes Verhalten gezeigt wird, 

wohingegen bei schwerer umzusetzenden Tätigkeiten nicht unbedingt entsprechend der Ein-

stellung gehandelt wird. Als dritte Bedingung führen die Autoren Persönlichkeitsmerkmale 

sowie als vierten Aspekt die Stärke der Einstellung auf (Jonas et al., 2014). Starke Einstellun-

gen eignen sich als bessere Prädiktoren für das Verhalten als schwache Einstellungen.  

Eine weitere Variable hinsichtlich der Einstellungen und deren Abhängigkeit zum Verhalten 

scheint die Selbstwirksamkeit zu sein (Ajzen & Fishbein, 2005). Das Konzept der 

Selbstwirksamkeit beschreibt die Erwartung einer Person an die eigenen Fähigkeiten und 



3 Theoretische Grundlagen der Einstellungsforschung  

 

 

43  

 

damit einhergehend die Einschätzung, ein gesetztes Ziel zu erreichen und entsprechend zu 

handeln (Bandura, 1977). Ajzen (1985) greift den Aspekt der Selbstwirksamkeit unter dem 

Punkt wahrgenommene Verhaltenskontrolle in seiner Theorie des geplanten Verhaltens auf, 

welche im Folgenden näher beschrieben wird. 

3.4 Theorie des geplanten Verhaltens  

Um das Verhältnis und den Zusammenhang von Einstellungen und Verhalten theoretisch zu 

verorten, konstituiert Ajzen (1985) die Theorie des geplanten Verhaltens (Abbildung 4). 

Ajzen (1985) beschreibt – ausgehend von allgemeinen Einflussfaktoren, wie beispielsweise 

Intelligenz, gesellschaftliche Werte und Normen, Persönlichkeit, Sozialisationsprozesse und 

Wissen – in dem Modell den möglichen Zusammenhang zwischen Einstellungen und Verhal-

ten. Der wesentliche Aspekt dieses Modells (Abbildung 4) ist, dass von den Einstellungen nicht 

direkt auf das (6) Verhalten geschlossen werden kann. Vielmehr beeinflussen die Einstellun-

gen zunächst die Verhaltensintention, also die Bereitschaft, einstellungskonformes Verhalten 

zu zeigen (Ajzen, 1985, 1991; Ajzen & Fishbein, 2005).  

Diese (4) Verhaltensintention hängt von drei Variablen ab, die jeweils durch weitere Faktoren 

(Überzeugungen bezüglich des Verhaltens, normative Überzeugungen, Kontrollüberzeugun-

gen) beeinflusst werden: Den (1) Einstellungen zu dem geplanten Verhalten, der (2) 

Subjektiven Norm sowie der (3) Wahrgenommenen Verhaltenskontrolle (Ajzen & Fishbein, 

2005).  

Die Komponente Einstellungen zu dem geplanten Verhalten (1) beschreibt, wie eine Person 

das geplante Verhalten bewertet. Diese Einstellungen basieren – ausgehend von den gene-

rellen Einflussfaktoren – auf den eigenen Überzeugungen hinsichtlich des geplanten Verhal-

tens.  

Die Subjektive Norm (2) bezieht sich auf den sozialen Druck – also auf die vermutete Meinung 

und Beurteilung des Verhaltens einer Referenzgruppe – ein bestimmtes Verhalten (nicht) zu 

zeigen. Die subjektive Norm bildet sich auf der Grundlage normativer Überzeugungen, die 

wiederum von den generellen Einflussfaktoren geprägt werden können.  

Die Wahrgenommene Verhaltenskontrolle (3) wird in Anlehnung an das Selbstwirksamkeits-

konzept von Bandura (1977) beschrieben. Diese Variable basiert auf den eigenen Kontroll-

überzeugungen und überprüft die subjektive Wahrnehmung. Der wesentliche Aspekt der 
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(3) Wahrgenommenen Verhaltenskontrolle ist, ob das Verhalten – abhängig von den eigenen 

Kompetenzen und Erfahrungen – theoretisch gezeigt werden könnte (Ajzen, 1991).  

Ob nun ein Verhalten tatsächlich gezeigt wird, wird zusätzlich noch von der (5) Tatsächlichen 

Verhaltenskontrolle beeinflusst: Sie überprüft, ob die notwendigen Ressourcen und Möglich-

keiten vorhanden sind, um sich entsprechend der Einstellungen zu verhalten (Ajzen, 1991; 

Eagly & Chaiken, 1993). Ist ein Verhalten also weniger aufwendig, ist es wahrscheinlicher, 

dass ein einstellungskonformes Verhalten gezeigt wird, als wenn die Durchführung kompli-

zierter ist. 

 

Abbildung 4. Die Theorie des geplanten Verhaltens (in Anlehnung an Ajzen, 1985, 1991; Ajzen 
& Fishbein, 2005) 

Von der Frage ausgehend, welchen Einfluss die Einstellungen auf die Verhaltensintention ha-

ben, fasst Ajzen (1991) zusammen: „. . . the more favorable the attitude and subjective norm 

with respect to a behavior, and the greater the percieved behavioral control, the stronger 

should be an individual’s intention to perform the behavior under consideration“ (S.188). 
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3.5 Definition von Einstellungen in der vorliegenden Arbeit 

Für eine nähere und ausführlichere Betrachtung von Einstellungen ist es ferner wichtig, den 

Einstellungsbegriff von Meinungen, Überzeugungen und Vorurteilen abzugrenzen. Einstellun-

gen unterscheiden sich insofern von Meinungen, als dass Meinungen verbale Äußerungen 

von Einstellungen sind, Einstellungen aber auch ohne die Verbalisierung existieren (Katz, 

1960). Außerdem sind Meinungen häufig situativ beeinflusst und legen einen spezifischen 

und konkreten Standpunkt dar (Bracken, 1976). 

Bracken definiert Vorurteile als „eine Einstellung spezifischer Art“ (Bracken, 1976, S. 4). Spe-

zifisch insofern, als dass Vorurteile auf einer negativen Einstellung zu einem Einstellungsob-

jekt basieren und daraus möglicherweise negative Konsequenzen resultieren.  

Überzeugungen (Beliefs) sind eng mit dem Einstellungsbegriff verknüpft und gelten als ein 

Teil der Einstellung. Jedoch ist nicht jede Überzeugung auch gleich eine Einstellung, auch 

wenn sie notwendig sind, um Einstellungen zu bilden (Fishbein & Ajzen, 1975; Katz, 1960). 

Kuhl, Moser, Schäfer und Redlich (2013) merken kritisch an, dass im deutschen Sprachraum 

bisher noch keine klare Abgrenzung des Begriffs vorliegt. Überzeugungen gelten ähnlich wie 

Einstellungen als relativ stabil, basieren auf affektiven und kognitiven Prozessen und werden 

als Prädiktor für das Verhalten gesehen (Kuhl et al., 2013). Überzeugungen verknüpfen laut 

Fishbein und Ajzen (1975) verschiedene (möglicherweise auch gegensätzliche) Attribute mit 

einem Objekt. Die Summe aller Überzeugungen (und nicht zwangsläufig nur eine einzige) gilt 

als Ausgangspunkt, aus der sich Einstellungen zusammensetzen können (Fishbein & Ajzen, 

1975). 

Verschiedene Positionen abwägend liegt der vorliegenden Arbeit ein Einstellungsbegriff zu-

grunde, der sich auf die Grundlagenliteratur der Sozialpsychologie (z.B. Hartung, 2006) stützt 

und eine Einteilung in affektiv, behavioral und kognitiv vermeidet. Gleichzeitig versucht Har-

tung (2006) den Aspekt der Vorhersage des Verhaltens und die Möglichkeit der Erfassung von 

Einstellungen aufzugreifen: 

„Einstellungen sind nicht direkt beobachtbar, sondern werden aus dem Verhalten (physiolo-

gischen Reaktionen, verbalen Äußerungen, Verhaltensabsichten und beobachtbarem Verhal-

ten) erschlossen. Sie stellen relativ überdauernde, positive oder negative Bewertungen 

gegenüber einem Einstellungsobjekt (Personen, Gruppen, Situationen, Ideen, Normen, 
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Gegenstände, Produkte u.a.) dar und nehmen potentiell Einfluss auf das Verhalten einer 

Person“ (Hartung, 2006, S. 60).  

Den Einfluss auf das Verhalten berücksichtigend, nahmen sowohl Fichten et al. (2005) als auch 

Seifried (2015) im Kontext der Erhebung von Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

bzw. Inklusion sowohl selbst- als auch fremdbezogene Items auf. Dabei wurde in der Erhe-

bung von Seifried (2015) der Faktor, der eher fremdbezogene Aspekte berücksichtigte positi-

ver bewertet als der Faktor, bei denen die Einstellungen auf die jeweiligen Personen selbst 

(und damit auf das eigene Verhalten) bezogen waren.  

3.6 Möglichkeiten der Einstellungsänderung 

Die Veränderung von Einstellungen wird meist auf Erfahrungsprozesse zurückgeführt (Trian-

dis & Six, 1975). Hartung (2006) beschreibt Einstellungen als relativ festes Konstrukt. Aus die-

sem Grund stellt sich die Frage, wie Einstellungen entstehen und ob sie sich verändern kön-

nen. Die Auseinandersetzung mit der Möglichkeit der Einstellungsänderung erscheint vor al-

lem mit dem Blick auf die praktischen Implikationen relevant. Die zentralen Fragen sind, wel-

chen Einfluss die Einstellungen auf das Verhalten haben und welche Möglichkeiten es gibt, 

die Einstellungen so zu verändern, dass die Umsetzung des gemeinsamen Unterrichts von 

Kindern mit und ohne Behinderung gelingen kann.  

Da die vorliegende Arbeit keine Interventionsstudie ist und sich weniger mit der Änderung 

von Einstellungen befasst als vielmehr mit der Abbildung von derzeitigen Einstellungstenden-

zen, wird an dieser Stelle nur kurz auf Modelle der Einstellungsänderung eingegangen.  

3.6.1 Modell der persuasiven Kommunikation 

Die ersten Theorien zur Einstellungsänderung befassten sich hauptsächlich mit der systema-

tischen Verarbeitung von Informationen, die Veränderungsprozesse mit Hilfe von motivatio-

nalen Aspekten und individueller Kompetenz auslösen (Jonas et al., 2014). Auf dieser Grund-

lage basiert das Modell der Persuasiven Kommunikation von McGuire (1969). Zentraler As-

pekt dieser Theorie ist die Annahme, dass für eine Einstellungsänderung erst das Durchlaufen 

verschiedener Entwicklungsschritte notwendig ist. Zunächst wird Aufmerksamkeit benötigt, 

sodass die gesendete Botschaft überhaupt wahrgenommen werden kann. Nach einer erfolg-

reichen Aufnahme der Information müssen die Aspekte der Nachricht zum einen verstanden 

und zum anderen akzeptiert werden. Ist dies gelungen, muss die Einstellungsänderung über 
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einen längeren Zeitraum aufrechterhalten werden, sodass einstellungskonsistentes Verhal-

ten gezeigt werden kann (Jonas et al., 2014; McGuire, 1969). Jeder dieser Schritte ist von dem 

vorherigen abhängig und muss in der vorgegebenen Reihenfolge durchlaufen werden.  

3.6.2 Theorie der kognitiven Dissonanz 

Festinger (1957) beschreibt in seiner Theorie der kognitiven Dissonanz den Prozess der 

kognitiven Inkonsistenz sowie die eine daraus resultierende Einstellungsänderung. Gibt es ei-

nen kognitiven Widerspruch, tritt also eine Inkonsistenz aufgrund diskrepanter Informationen 

auf, hat dies automatisch ein Streben nach Konsistenz zur Folge (Triandis & Six, 1975). Ziel 

der jeweiligen Person ist es, den Widerspruch möglichst gering zu halten (Jonas et al., 2014). 

Dies kann entweder durch eine mögliche Einstellungsänderung oder durch die Vermeidung 

und Verdrängung unstimmiger Informationen gelingen (Jonas et al., 2014). 

3.6.3 Elaboration-Likelihood-Modell (ELM) 

Das Elaboration-Likelihood-Modell (ELM) von Petty und Cacioppo (1986) beschreibt zwei 

Möglichkeiten der Einstellungsänderung. Die eine beruht auf peripheren, die andere auf zent-

ralen Hinweisreizen. Werden Informationen erhalten, die eine Beeinflussung der Einstellun-

gen zum Ziel haben, stellt sich zunächst die Frage, ob die Motivation oder die kognitiven Fä-

higkeiten vorhanden sind, sich weiter aktiv mit dem Einstellungsgegenstand zu beschäftigen 

oder nicht. Bei geringer Motivation und Fähigkeit, sich mit weiteren Informationen hinsicht-

lich des Einstellungsgegenstandes zu befassen, spielen periphere Hinweisreize wie beispiels-

weise Affekte, Attraktivität oder Anzahl der Argumente eine entscheidende Rolle bei der Ein-

stellungsänderung. Sind diese überzeugend genug, findet eine – eher zeitlich begrenzte, in-

stabilere – Einstellungsänderung mit schwer vorhersehbarem Verhalten statt. Sind diese pe-

ripheren, oberflächlichen Hinweisreize nicht überzeugend, bleibt man bei der ursprünglichen 

Einstellung. Hat jemand jedoch das Interesse, die zeitliche Kapazität oder das Vorwissen, sich 

nach den ersten persuasiven Argumenten weiter mit dem Einstellungsinhalt auseinanderzu-

setzen, findet eine Abwägung auf Grundlage von kognitiven Prozessen statt (zentrale Route). 

Überwiegen beispielsweise die positiven Argumente, werden die kognitiven Strukturen ent-

sprechend angepasst, und die Einstellungen verändern sich entsprechend. Als wesentlicher 
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Aspekt für die Einstellungsänderung auf der zentralen Route gilt auch die eigene, aktive Be-

teiligung, das sogenannte Involvement. Mitinbegriffen sind dabei das persönliche Eingebun-

densein sowie die persönliche Identifikation hinsichtlich des Einstellungsobjekts.  

3.7 Die Messung von Einstellungen  

Einstellungen können sowohl explizit als auch implizit erfasst werden. Implizite Einstellungen 

sind unterbewusste Einstellungen, bei denen die intuitive Reaktion auf ein Einstellungsobjekt 

gemessen wird. Explizite Einstellungen hingegen geben dem Befragten die Gelegenheit über 

das Einstellungsobjekt nachzudenken, verschiedene Aspekte zu reflektieren und auf Basis 

kognitiver Prozesse zu antworten (Fazio & Olson, 2003b; Jonas et al., 2014). Fazio und Olson 

(2003b) erörtern in ihrem Kommentar zur Messung impliziter Einstellungen das Verhältnis 

und den Zusammenhang expliziter und impliziter Einstellungen. Auf der Basis von Ergebnissen 

vielfältiger Veröffentlichungen stellen Fazio und Olson (2003b) fest, dass die Korrelation die-

ser beiden Erhebungsmethoden gering ausfällt und diese von vielen weiteren Gegebenheiten 

abhängig ist (Fazio & Olson, 2003b): Sie postulieren, dass die Korrelation zwischen expliziten 

und impliziten Messmethoden höher ist, wenn bei der Verwendung expliziter Messmethoden 

die Motivation oder die Gelegenheit nachzudenken niedrig ist (Fazio & Olson, 2003b). Ferner 

wird das Verhalten durch explizite Einstellungsmessung eher vorhergesagt, wenn eine höhere 

Motivation beziehungsweise die Gelegenheit nachzudenken vorliegen. Bei niedriger Motiva-

tion und nur einer kurzen Möglichkeit nachzudenken ist die implizite Einstellungsmessung 

prädiktiv für das Verhalten (Fazio & Olson, 2003b). Zusammenfassend bedeutet das, dass ex-

plizite Einstellungen geplantes Verhalten vorhersagen, wohingegen implizite Einstellungen 

vielmehr intuitives Verhalten abbilden (Jonas et al., 2014).  

3.7.1 Die implizite Einstellungsmessung 

Implizite Einstellungen werden in der Regel mit dem Implicit Association Test (IAT; Greenwald, 

McGhee & Schwartz, 1998) gemessen. Dieser misst die Reaktionszeit auf die Verknüpfung von 

Adjektiven in Zusammenhang mit dem Einstellungsobjekt (Jonas et al., 2014). Abhängig von 

Länge der Antwortzeit werden Schlüsse auf die Einstellungen des Versuchsteilnehmenden ge-

stellt (Greenwald et al., 1998; Jonas et al., 2014).  
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Der IAT sowie andere Testverfahren, die auf der Messung der Antwortzeit beruhen, sind um-

stritten, da nicht gewährleistet oder kontrolliert werden kann, ob der Proband ehrlich ant-

wortet (Bohner & Dickel, 2011; Fiedler, Messner & Bluemke, 2006; Wentura & Rother-

mund, 2007). Ferner wirft der IAT auch ethische Fragestellungen auf. Missbrauch der For-

schungsergebnisse oder die Nutzung der Informationen, um einer Person zu schaden, können 

sich als Problem erweisen (IAT Corp., 2016).  

Im Kontext des hier vorliegenden Projekts erscheint eine implizite Methode der Einstellungs-

messung nicht geeignet, da es ein Ziel des Projektes war, Menschen mit Behinderung zu be-

fragen. Je nach Ausprägung oder Ätiologie der Beeinträchtigung könnte die Ursache einer 

veränderten Antwortzeit in der Behinderung liegen. Bei der Erhebung expliziter Einstellungen 

kann diese konstrukt-irrelevante Varianz vermieden werden. 

3.7.2 Die explizite Einstellungsmessung 

Die Erhebung expliziter Einstellungen gilt als beliebtes Maß in der Einstellungsforschung (Boh-

ner & Dickel, 2011; Seifried, 2015). Ein erstes Instrument konzipierte Thurstone im Jahr 1928 

(Dawes & Six, 1977; Jonas et al., 2014). In den letzten 100 Jahren haben sich weitere, vielfäl-

tige Methoden herausgebildet, die es möglich machen, explizite Einstellungen zu erfassen. 

Das Messen expliziter Einstellungen erfordert „die bewusste Aufmerksamkeit der Befragten 

für das gemessene Konstrukt“ (Jonas et al., 2014, S. 213). Sie werden in der Regel mit Frage-

bögen oder Interviews im Rahmen einer Selbstauskunft erfasst (Jonas et al., 2014). Häufig 

verwendete Einstellungsmaße sind die Likert-Skala und das semantische Differenzial (Jonas 

et al., 2014). 

Die Likert-Skala misst die jeweilige Zustimmung beziehungsweise Ablehnung (beispielweise: 

stimme zu, stimme eher zu, weder noch, stimme eher nicht zu, stimme nicht zu) einer Aussage 

einem bestimmten Einstellungsgegenstand gegenüber (Jonas et al., 2014). Um systematische 

Antworttendenzen zu vermeiden, werden sowohl positiv als auch negativ formulierte Items 

in die Erhebung mit einbezogen (Jonas et al., 2014). Das semantische Differenzial hat das Ziel, 

Einstellungen zu verschiedenen Gegenständen oder Personen mit Hilfe einer direkten Gegen-

überstellung von Bewertungen zu erfassen. Der Versuchsperson werden mehrere bipolare 

Adjektivpaare wie beispielsweise positiv – negativ, gut – schlecht, angenehm – unangenehm 

vorgelegt, die zur Bewertung einer mit dem Einstellungsgegenstand in Verbindung stehenden 
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Aussage herangezogen werden sollen. Zwischen den einander gegenüberstehenden Adjekti-

ven liegen mehrere – meist fünf, sieben oder neun – Stufen, sodass ein Kontinuum zwischen 

den beiden Polen entsteht (Jonas et al., 2014). Die Tendenz der Einstellung kann dann anhand 

der in die eine oder andere Richtung gesetzten Kreuze auf dem Kontinuum abgelesen werden. 

Im Kontext der Einstellungen zu Menschen mit Behinderung und Inklusion nutzen ein Großteil 

der Studien die Likert-Skala, um herauszufinden wie stark sich die Einstellungen der Teilneh-

menden unterscheiden (Avramidis & Norwich, 2002). 

Problematisch bei der expliziten Art der Erhebung von Einstellungen ist das mögliche sozial 

erwünschte Antwortverhalten2F

3 der Teilnehmenden, das die Messergebnisse verzerren kann 

(Avramidis & Norwich, 2002; Jonas et al., 2014). Es gibt jedoch deswegen die Möglichkeit, das 

sozial erwünschte Antwortverhalten zu kontrollieren (Fiedler et al., 2006; Jonas et al., 2014). 

Dabei wird eine Kontrollskala, die die Tendenz zur sozial erwünschten Antwort erfasst, in die 

Erhebung mit aufgenommen. Des Weiteren gibt es Hinweise darauf, dass bei einer höheren 

sozialen Distanz sowie der Erhebung nicht-sensibler Daten weniger sozial erwünschtes Ant-

wortverhalten gezeigt wird (Bogner & Landrock, 2014). Dies wird durch eine anonymisierte 

Erhebung oder dem Verweis darauf, dass Antworten nicht bewertet werden, erreicht. 

Des Weiteren konkretisiert Tröster (1990) drei Aspekte, die bei der Messung von Einstellun-

gen zu Behinderung berücksichtigt werden sollten, nämlich „(1) die Subjektivität, (2) die Ge-

tarntheit und (3) die Direktheit der Einstellungsmessung“ (Tröster, 1990, S. 61). Verfahren, 

die auf Selbstauskunft beruhen, sind immer von der Selbstbeurteilung und einem gewissen 

Maß an Introspektion abhängig (Tröster, 1990). Ferner spielt die Motivation der Probanden 

eine zentrale Rolle. Getarntheit ist das Wissen über das Ziel der Erhebung und das erhobene 

Einstellungsobjekt, welches das Antwortverhalten beeinflussen kann (Tröster, 1990). Ein-

schränkend bei der Messung expliziter Einstellungen ist, dass eine Verschleierung der tatsäch-

lichen Einstellung bei der Beantwortung der Fragen theoretisch ebenfalls möglich wäre, da 

genug Zeit ist, einzelne Fragen kognitiv zu reflektieren und ein entsprechendes (gegebenen-

falls einstellungsinkonsistentes) Antwortverhalten zu zeigen (Wentura & Degner, 2006). 

Die Struktur und Zielsetzung des Forschungsprojekts EFI-kids legen eine explizite Erhebung 

von Einstellungen nahe: Ziel des Forschungsprojekts war es, eine leicht zugängliche Skala im 

 
3 Soziale Erwünschtheit (social desirability): „Der Begriff beschreibt die Tatsache, dass Versuchsteilnehmer 
gewöhnlich darauf aus sind, in einem positiven Licht gesehen zu werden und deshalb ihre Antworten bzw. ihr 
Verhalten so gestalten, dass sie möglichst nicht negativ bewertet werden“ (Jonas et al., 2014, S. 51).  
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Kontext von Schule für unterschiedliche Schüler*innen in vielfältigen Kontexten mit einem 

geringen finanziellen Aufwand zu erstellen und somit Einstellungsmessung niedrigschwellig 

und wenig zeitaufwändig auch für schulisches Personal ermöglichen zu können. Dies ist durch 

den Fragebogen zu expliziten Einstellungen gegeben.  
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4 Stand der Forschung – Einstellungen zu Inklusion 

Lindemann (2014) bietet eine detaillierte Übersicht der in den letzten Jahren durchgeführten 

internationalen Studien zu Einstellungen von Schüler*innen zu Inklusion. Bei genauerer Be-

trachtung fällt auf, dass vielfach lediglich „Einstellungen gegenüber anderen Personen erho-

ben“ (Lindemann, 2014, S. 144) werden. Häufig wurde das Chedoke-McMaster Attitudes To-

ward Children with Handicaps (CATCH; Rosenbaum, Armstrong & King 1986) eingesetzt, um 

Einstellungen zu Inklusion zu erfassen. Dieses Verfahren fokussiert jedoch vor allem die Ein-

stellung gegenüber Kindern mit Behinderung und weniger die Einstellungen zu Inklusion be-

ziehungsweise inklusivem Unterricht. Ferner werden primär soziale Aspekte der Einstellun-

gen zu Menschen mit Behinderung erfasst (Beispielitem: I would tell my secrets to a handi-

capped child, Rosenbaum, Armstrong & King, 1986). 

Lindemann (2014) stellte zudem fest, dass im Kontext von Einstellungen zu Inklusion andere 

Heterogenitätsmerkmale, wie beispielsweise Migrationshintergrund, gänzlich vernachlässigt 

werden. Des Weiteren nutzte keine der dargestellten Studien ein Erhebungsinstrument, das 

sich explizit mit den Einstellungen von Schüler*innen zu inklusiver Unterrichtspraxis ausei-

nandersetzt (Lindemann, 2014), sodass hier ein Forschungsdesiderat vorliegt. Erhebungsin-

strumente zum inklusiven Unterricht liegen derzeit nur für Erwachsene vor (beispielsweise 

EFI-L – Einstellungsfragebogen zu Inklusion für Lehrkräfte, Seifried & Heyl, 2016, EZI – Einstel-

lungen zur Integration, Kunz et al., 2010). Ferner existieren nur vereinzelt länderverglei-

chende Studien über die Einstellungen von Schüler*innen zu Menschen mit Behinderung bzw. 

Inklusion, sodass vor allem in Bezug auf Norwegen auch ältere Studien (z.B. Gottlieb, 1974) 

dargestellt werden. Ziel dabei ist es, erste Hinweise auf mögliche länderspezifische Besonder-

heiten hinsichtlich der Einstellungen zu inklusivem Unterricht zu erhalten. 

4.1 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

Wie bereits angedeutet wurde, existieren bereits zahlreiche Studien zu Einstellungen zu 

Menschen mit Behinderung (Review von Avramidis & Norwich, 2002; Boer, 2012; Cloerkes, 

2001; Gasser, Chilver-Stainer & Buholzer, 2011; Nowicki, 2006; Rosenbaum et al., 1986; 

Schwab, 2015; Yu, Ostrosky & Fowler, 2012). Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis 

hingegen werden nur selten erhoben. Aufgrund der lückenhaften Studienlage zu Einstellun-

gen zu inklusiver Unterrichtspraxis sowie der Annahme, dass Einstellungen zu Menschen mit 
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Behinderung und Einstellungen zu Inklusion einen engen Zusammenhang aufweisen (Yuker, 

1994), wird in dieser Arbeit zunächst die Studienlage zu Einstellungen zu Menschen mit 

Behinderung dargestellt. Dabei liegt der Schwerpunkt auf Studien, die die Einstellungen von 

Kindern und Jugendlichen erfassen. 

In einer differenzierten Übersicht zur Erhebung der Einstellungen zu Kindern mit Behinderung 

von Lindemann (2014) verwenden neun von den 20 dargestellten Studien die CATCH-Skala. 

Bossaert und Petry (2013) konstatieren jedoch Validitätsprobleme der CATCH-Skala. Bei der 

Überprüfung der Skalenstruktur der CATCH-Skala kommen sie zu dem Schluss, dass die drei-

faktorielle Skalenstruktur bestehend aus 25 Items wenig zuverlässig ist. Ausgehend von ihren 

Analysen stellen sie eine einfaktorielle Kurzversion der CATCH-Skala – basierend auf sieben 

Items der ursprünglichen CATCH-Skala – vor.  

Auf dieser Grundlage entwickelte eine Forschungsgruppe aus den Niederlanden den ASIE 

(Attitude Survey towards Inclusive Education; Boer, Pijl, Post & Minnaert, 2013; Boer, Pijl, 

Minnaert & Post, 2014) für Kinder im Alter von acht bis elf Jahren. Zu den abstrakt gehaltenen 

Formulierungen bezüglich der Einstellungen zu Behinderung des CATCH fügten die 

Autor*innen Fallvignetten hinzu. Diese Vignetten umfassten Kinder mit unterschiedlichen 

Förderbedarfen wie Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitätsstörung (ADHS) und Autismus-

Spektrum-Störung sowie Körperbehinderung, geistiger Behinderung und schwerer körperli-

cher und geistiger Behinderung, zu denen Einstellungsfragen beantwortet werden sollten 

(Boer, Timmerman, Pijl & Minnaert, 2012; Boer et al., 2014). Da es Unterschiede im Antwort-

verhalten ausgehend vom eigenen Geschlecht gab – z.B. Freundschaften mit dem jeweils 

anderen Geschlecht in Kombination mit einer Behinderung wurden kaum angegeben –, 

wurden die Vignetten geschlechterspezifisch adaptiert (Boer et al., 2013). Mädchen erhielten 

eine weibliche und Jungen eine männliche Fallvignette. Die Schüler*innen wurden dazu 

aufgefordert, 14 Einstellungsfragen zu den jeweiligen Vignetten zu beantworten (Boer et al., 

2013). Die Ergebnisse der Veröffentlichung von Boer et al. (2013) zeigten, dass Jungen mit 

sonderpädagogischem Förderbedarf in Klassen, in denen der Mittelwert der Einstellungen zu 

Inklusion höher ist, eher akzeptiert wurden. Der Mittelwert der Einstellungen in der Klasse 

spielte bei der Akzeptanz der Mädchen keine Rolle. Mädchen hingegen hatten eine umso 

höhere Wahrscheinlichkeit, in der Klasse akzeptiert zu werden, je weniger soziale Probleme 

sie zeigten. Des Weiteren wurde die Rolle einer Schulbegleitung in Zusammenhang mit den 
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Einstellungen evaluiert (Boer et al., 2013): Bei Jungen hing die Anwesenheit einer Schulbe-

gleitung negativ mit der Akzeptanz zusammen. Bei Mädchen lagen hierfür aufgrund einer zu 

kleinen Stichprobe keine validen Daten vor (Boer et al., 2013). In beiden Gruppen (Jungen 

und Mädchen) gab es – in Bezug auf die Akzeptanz in der Klasse – keinen Unterschied nach 

Art der Behinderung (ADHS oder Autismus-Spektrum-Störung) oder dem Alter (Boer et al., 

2013). In der Veröffentlichung von Boer et al. (2014) fanden sich hingegen 

behinderungsspezifische Einstellungsunterschiede hinsichtlich der Vignetten: Die Kinder 

zwischen sieben und zwölf Jahren äußerten demnach negativere Einstellungen zu Kindern mit 

geistiger beziehungsweise schwerer geistiger und körperlicher Behinderung als zu Kindern, 

die nur eine Körperbehinderung hatten (Boer et al., 2014). Auch eine norwegische Studie 

belegt, dass die Schwere der Behinderung sowie eine geistige Behinderung negativ mit der 

sozialen Partizipation in der Klasse zusammenhingen (Wendelborg & Tøssebro, 2008). 

Nowicki (2006) untersuchte auf Grundlage von 100 Interviews die Einstellungen zu Menschen 

mit und ohne Behinderung von kanadischen Schüler*innen vom Kindergarten bis zur fünften 

Klasse. Dabei eruierte sie keine Einstellungsunterschiede in Bezug auf ein Kind mit geistiger 

Behinderung oder ein Kind mit geistiger und körperlicher Behinderung. Es lag jedoch ein 

Unterschied der beiden Gruppen (Kind mit geistiger Behinderung sowie Kind mit geistiger und 

körperlicher Behinderung) zu Kindern ohne Behinderung sowie zu Kindern ausschließlich mit 

einer Körperbehinderung vor. Die Einstellungen zu Kindern ohne kognitive Einschränkungen 

waren positiver (Nowicki, 2006). In dieser Erhebung unterschieden sich die Einstellungen zu 

Kindern mit Körperbehinderung nicht von den Einstellungen zu Kindern ohne 

Beeinträchtigung (Nowicki, 2006).  

Zu ähnlichen Resultaten hinsichtlich der unterschiedlichen Einstellungen zu den Förder-

schwerpunkten geistige und körperlich-motorische Entwicklung kamen Gasser et al. (2011), 

die die Einstellungen 463 nichtbehinderter Kinder (Kindergarten bis sechste Klasse) zu Kin-

dern mit dem Förderschwerpunkt geistige sowie körperlich-motorische Entwicklung mit Hilfe 

von Interviews in der Schweiz erfassten. Demnach erwarteten vor allem ältere Kinder einen 

schulischen Ausschluss eher von Kindern mit geistiger Behinderung als von Kindern mit kör-

perlicher Beeinträchtigung. Hinsichtlich des Sportunterrichts konnte ein gegenteiliger Effekt 

beobachtet werden. Offen bleibt die Frage, warum – trotz der Betonung hoher kognitiver 

Kompetenzen – der Ausschluss von Kindern mit dem Förderschwerpunkt körperliche und mo-

torische Entwicklung im schulischen Kontext trotzdem als wahrscheinlich eingeschätzt wurde 
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(Gasser et al., 2011). In der Erhebung von Odom et al. (2006) wurden Kindergartenkinder ge-

beten, die Kinder aus ihrer Gruppe nach Beliebtheit zu bewerten, je nachdem ob sie sie gerne, 

ein bisschen oder gar nicht mögen. Dabei stellten sie fest, dass weder ein Kind mit Autismus 

noch mit herausforderndem Verhalten zu den beliebten Kindern gehörte. Kinder mit einer 

körperlichen oder sprachlichen Beeinträchtigung wurden hingegen nur selten abgelehnt und 

somit eher gemocht (Odom et al., 2006). Ähnliche Ergebnisse eruierten Pijl, Frostad und Flem 

(2008) bei der Analyse der Akzeptanz von Kindern mit Behinderung in der allgemeinen Schule: 

Kinder mit Verhaltensproblemen sowie mit Lern- oder geistiger Behinderung wurden im Klas-

senzimmer eher ausgegrenzt, wohingegen Kinder mit körperlichen oder sensorischen Beein-

trächtigungen sich in Bezug auf die Akzeptanz nur wenig von ihren Mitschüler*innen ohne 

Behinderung unterschieden. Kinder mit Behinderung wurden jedoch signifikant weniger von 

ihren Mitschüler*innen anerkannt als Kinder ohne Behinderung (Pijl et al., 2008). Pijl et al. 

(2008) bestätigten, dass Kinder mit Behinderung weniger Freunde hatten und seltener in 

Freundeskreisen vertreten waren. Auch Scheepstra, Nakken und Pijl (2006) stellten bei einer 

sozimetrischen Erhebung im Klassenzimmer fest, dass über die Hälfte der Kinder mit Down-

Syndrom von ihren Mitschüler*innen nicht beachtet wurden. 

4.2 Länderspezifische Einstellungen von Kindern und Jugendlichen zu inklusivem 

Unterricht 

„Die Einstellung aller Beteiligten“ (Müller, 2016, S. 94) wird häufig als Gelingensbedingung für 

eine Inklusion angesehen und gilt als ein zentraler Aspekt für die Umsetzung derselben (Bates 

et al., 2015; Boer, 2012; Norwich, 1994; Siperstein, Parker, Bardon & Widaman, 2007). Dabei 

werden jedoch primär die Einstellungen von Lehrkräften, Eltern oder Studierenden erhoben 

(Malinen & Savolainen, 2008). Schüler*innen hingegen werden in der Regel lediglich zu Ein-

stellungen zu Menschen mit Behinderung befragt, der Aspekt der Einstellungen zu inklusivem 

Unterricht (wie z.B. Differenzierung, Team-teaching, Nachteilsausgleich, assistive Technolo-

gien, …) wird jedoch nur selten fokussiert. Vereinzelt wurden bei der Untersuchung zur sozi-

alen Inklusion Items zur Unterrichtspraxis aufgenommen (Gash & Coffey, 1995; Gash, 1996; 

Gash, Gonzales, Pires & Rault, 2000; Siperstein et al., 2007). Aspekte inklusiver Unterrichts-

praxis und diesbezügliche Einstellungen von Kindern und Jugendlichen wurden ferner von 

Bosse et al. (2018), Griffin, Summer, McMillan, Day und Hodapp (2012), Lelgemann, Lüb-

beke, Singer und Walter-Klose (2012) sowie Lindemann (2014) aufgegriffen. Cloerkes (2001) 
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postuliert, dass die „Grundlage einer wirklich erfolgreichen sozialen Integration . . . [die] Ein-

stellungen der nichtbehinderten Mitschüler [sind]“ (S.150). 

Gash und Coffey (1995) befragten in Irland 124 Mädchen der Klassen drei und sechs hinsicht-

lich ihrer Einstellungen zu Kindern mit geistiger Behinderung. Sie fügten ihrer Erhebung – zu-

sätzlich zu behinderungsspezifischen Items, angelehnt an die Inhalte des CATCH – auch Fra-

gen hinsichtlich schulischer Rahmenbedingungen hinzu. Der Fokus lag einerseits auf den 

mathematischen sowie Lesekompetenzen der Kinder mit Behinderung (Do you think the 

handicapped child could do the same maths as you?; Do you think that he/she could read the 

same books as you?; Gash & Coffey, 1995). Andererseits stand die Frage nach der Organisati-

onsform eines gemeinsamen Unterrichts von Kindern mit und ohne Behinderung (eigene 

Schule, Besuch einer Sonderklasse an der allgemeinen Schule) im Fokus (Gash & Coffey, 

1995). Dabei äußerten sich Mädchen aus einer integrativen Klasse sozial umsichtiger als Kin-

der, die keine integrative Klasse besuchten. Zudem hatten diejenigen Schülerinnen, die be-

reits Personen mit Beeinträchtigung kannten, positivere Einstellungen in Bezug auf die Teil-

nahme von Kindern mit Behinderung am Mathematikunterricht sowie hinsichtlich der Lese-

kompetenzen. Schülerinnen, die in der Stadt wohnten, äußerten generell positivere Ansich-

ten hinsichtlich der Kompetenzen ihrer Mitschüler*innen als Kinder, die auf dem Land wohn-

ten (Gash & Coffey, 1995). 

Auch Siperstein et al. (2007) griffen unterrichtsbezogene Perspektiven bei der Messung von 

Einstellungen zu Menschen mit geistiger Behinderung in 26 Staaten der USA auf. 60 Prozent 

der 5837 teilnehmenden Schüler*innen der siebten und achten Klasse hatten die Einstellung, 

dass Schüler*innen mit geistiger Behinderung in akademischen Fächern (Englisch und Mathe) 

nicht am normalen Unterricht teilnehmen sollten. Signifikant positiver sahen sie jedoch die 

Inklusion von Kindern mit geistiger Behinderung in nichtakademische Fächer, wie Kunst und 

Sport (Siperstein et al., 2007). Die Ergebnisse hinsichtlich der Auswirkungen von Inklusion (er-

hoben auf der Grundlage von fünf Items, z.B. It would make it harder for students to con-

centrate on the lessons; It would teach students that being different is OK; Siperstein et al., 

2007) deuten darauf hin, dass die Schüler*innen annahmen, dass der gemeinsame Unterricht 

von Kindern mit und ohne Behinderung Vorteile haben könnte. Zusätzlich zur Gesamtanalyse 

des Faktors betrachteten Siperstein et al. (2007) die Ergebnisse auf Itemebene und eruierten 

große Unterschiede hinsichtlich der Antworttendenzen. Sie stellten bei einem Vergleich der 
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Mittelwerte der jeweiligen Items fest, dass Schüler*innen sowohl positive als auch negative 

Auswirkungen von Inklusion wahrnahmen: Sie erhofften sich einerseits mehr Akzeptanz und 

Diversität, äußerten andererseits jedoch Bedenken hinsichtlich der Konzentration im Unter-

richt sowie der Zeit für jede*n einzelne*n Schüler*in durch die Lehrkraft. 

Griffin et al. (2012) erhoben die Einstellungen zu Inklusion von Studierenden mit kognitiver 

Behinderung auf dem College und befragten hierfür 256 Studierende im Alter zwischen 17 

und 26 Jahren. Das Erhebungsinstrument enthielt Fragen zu den Studierenden mit kognitiver 

Beeinträchtigung (die Wahrnehmung der Fähigkeiten, die aktuelle Interaktion, die Bereit-

schaft zur Interaktion), zu soziodemographischen Variablen sowie zu den Einstellungen zu In-

klusion am College. Die Studierenden zeigten insgesamt positive Einstellungen zu Studieren-

den mit kognitiver Beeinträchtigung an ihrem College (Griffin et al., 2012). 

4.2.1 Deutsche Studien zum inklusiven Unterricht 

Lelgemann et al. fassen die „Qualitätsbedingungen schulischer Inklusion für Kinder und Ju-

gendliche mit dem Förderschwerpunkt Körperliche und motorische Entwicklung“ (2012) in 

Deutschland in einem Forschungsbericht zusammen. Dabei fokussierten sie sich unter ande-

rem auf die Einstellungen zum inklusiven Unterricht von Eltern, Lehrkräften, Schüler*innen 

und weiteren Mitarbeiter*innen (N = 4011). Von den 992 befragten Schüler*innen mit son-

derpädagogischem Förderbedarf besuchten 388 Schüler*innen eine Sonderschule und 604 

eine inklusive Schule. Lelgemann et al. (2012) stellten den Schüler*innen der Sonderschule 

zwei zentrale Fragen: Zum einen lag der Fokus auf der subjektiven Wahrnehmung (Wenn Du 

die Wahl hättest, würdest Du dann gerne eine Schule besuchen, an der Schüler und Schülerin-

nen mit und ohne Behinderung gemeinsam lernen?) und zum anderen auf einer allgemeinen, 

eher generellen Wahrnehmung (In der Schulpolitik wird gerade darüber gesprochen, dass in 

Zukunft alle Schülerinnen und Schüler ein und dieselbe Schule besuchen sollen. Das nennt man 

Inklusion. Wie findest Du diese Überlegungen?).  

Auf beide Fragen antworteten ca. 37 Prozent der Sonderschüler*innen, dass sie die Überle-

gungen zu Inklusion gut beziehungsweise sehr gut finden und selbst auch gerne eine Schule 

gemeinsam mit Kindern ohne Behinderung besuchen würden (Lelgemann et al., 2012). Ferner 

lag jeweils ein signifikanter Zusammenhang mit dem schulischen Wohlbefinden vor: Schü-

ler*innen, die sich an der Sonderschule weniger wohl fühlten, wollten eher auf eine inklusive 

Schule gehen und hatten auch eine positivere Haltung zu Inklusion (Lelgemann et al., 2012). 
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Ein wesentlicher Unterschied zwischen den beiden Fragen lag bei dem Anteil derjenigen Schü-

ler*innen vor, die sich unentschlossen beziehungsweise ablehnend äußerten. Bei der ersten, 

eher selbstbezogenen Frage, äußerten 42 Prozent und bei der zweiten, eher fremdbezogenen 

Frage 26 Prozent der Schüler*innen, dass sie sich unsicher sind (Lelgemann et al., 2012). Ent-

sprechend lehnten 38 Prozent der Schüler*innen die allgemeinen Überlegungen zu Inklusion 

ab. Bei der Frage nach dem Schulwechsel hingegen äußerten nur 21 Prozent, dass sie sich das 

nicht vorstellen können. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Schüler*innen möglich-

erweise einen Unterschied machten, je nachdem, ob sie selbst von der Inklusion betroffen 

sind oder nicht. Hinsichtlich des gewünschten Schulorts (Sonderschule oder inklusive Schule) 

ließ sich bei der ersten Frage kein signifikanter Unterschied zwischen den Schüler*innen, die 

bereits einmal eine inklusive Schule besucht haben und denen, die bisher nur auf einer Son-

derschule waren, finden (Lelgemann et al., 2012). Ein kleiner Unterschied lag bei der zweiten 

Frage vor: Schüler*innen, die noch keine Erfahrungen im inklusiven Unterricht gesammelt 

hatten, hatten positivere Einstellungen zu Inklusion. 

Lindemann beschreibt in seinem Artikel „Was denken Schülerinnen und Schüler über Vielfalt 

und Inklusion? Einstellungen von Schülerinnen und Schülern zu Aspekten von Heterogenität 

und Vielfalt“ (2014) eine Interventionsstudie an Oldenburger Schulen mit insgesamt elf Schul-

klassen der fünften und sechsten Jahrgangsstufe (N = 258). Die Fragebogenerhebung beschäf-

tigte sich mit den Einstellungen von Schüler*innen gegenüber verschiedenen Heterogenitäts-

merkmalen und Diversitätsaspekten sowie den Einstellungen zu leistungsdifferenzierten 

Unterrichtsformen und Leistungsunterschieden. Lindemann (2014) fragte die Kinder und 

Jugendlichen zunächst gezielt danach, ob sie es gut finden, wenn Kinder mit und ohne Behin-

derung gemeinsam unterrichtet werden. Knapp über die Hälfte (54.3 Prozent) äußerten sich 

zustimmend, wohingegen 27.1 Prozent ablehnend reagierten. Auffallend ist die hohe Anzahl 

(17.8 Prozent) an Schüler*innen, die sich unsicher waren. Auf der Grundlage einer Hauptkom-

ponentenanalyse und einer Prüfung der Reliabilität extrahierte Lindemann (2014) ferner zwei 

Faktoren: Einstellungen gegenüber beeinträchtigten Menschen sowie Einstellungen zu Aspek-

ten von Leistungsdifferenzierung. Insgesamt lag der Mittelwert beim ersten Messzeitpunkt 

beim ersten Faktor bei 0.46 und beim zweiten Faktor bei 0.26 (fünfstufiges Antwortformat 

von +2 = Akzeptanz und Heterogenitätsorientierung bis -2 = Ablehnung und Homogenitäts-

orientierung). Die Kinder und Jugendlichen äußerten somit tendenziell Akzeptanz und 

Heterogenitätsorientierung. Nach einer Intervention (eine Unterrichtseinheit von vier 
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Doppelstunden in zwei Wochen) wurden den Schüler*innen dieselben Fragen erneut gestellt. 

Das Antwortverhalten hinsichtlich des ersten Faktors veränderte sich nicht. Die Ergebnisse 

des zweiten Faktors unterschieden sich jedoch signifikant: Nach der Intervention waren die 

Einstellungen der Schüler*innen signifikant negativer als vor der Intervention. Der Autor 

vermutete, dass Schüler*innen möglicherweise negative Auswirkungen durch die Leistungs-

differenzierung befürchten und unterschiedlich schwere Aufgaben als ungerecht wahrneh-

men (Lindemann, 2014). Zusätzlich könnten die Intervention sowie die durchführenden 

Personen einen Einfluss auf das Antwortverhalten der Schüler*innen gehabt haben, was 

jedoch aufgrund einer fehlenden Kontrollgruppe nur vermutet werden konnte (Lindemann, 

2014).  

Den Aspekt des Gruppenausschlusses von Kindern mit Behinderung griffen Gasser, Chilver-

Stainer, Buholzer und Po (2012) auf: Sie erörterten die Frage, in welchen Situationen (schu-

lisch, sozial, sportlich) Kinder mit geistiger oder körperlicher Behinderung akzeptiert werden 

oder nicht. Für ihre Erhebung befragten sie 141 Kindergartenkindern und Fünft- und Sechst-

klässler*innen. Dabei sollte zunächst der Ausschluss der Kinder mit Behinderung allgemein 

eingeschätzt werden. Im Anschluss wurde dazu aufgefordert, anhand von sechs Situationen 

einzuschätzen und zu begründen, ob sich ein dargestellter Protagonist für oder gegen ein Kind 

mit Behinderung in der Gruppe entscheidet. Zuletzt wurde die affektive Einschätzung hin-

sichtlich des Einschlusses eines Kinds mit Behinderung erhoben (Gasser et al., 2012). Dem-

nach hielten ein Großteil der befragten Kinder (85 Prozent) es für falsch, ein Kind mit Behin-

derung aus einer Gruppe auszuschließen, wobei 71 Prozent dies aus moralischen (z.B. Chan-

cengleichheit) und nicht aus sozial-konventionellen (z.B. Stereotype) Gründen äußerten. Han-

delte es sich allerdings um eine Konfliktsituation, bei der die Leistung einer Gruppe durch die 

Mitgliedschaft eines Kindes mit Beeinträchtigung leiden könnte, „entsch[ied] sich die Hälfte 

der Kinder aus sozial-konventionellen Gründen für das nicht behinderte Kind“ (Gasser et al., 

2012, S. 39).  

Bosse, Jaeuthe, Lambrecht, Bogda, Koch & Spörer (2018) befragten in einer Studie – basie-

rend auf zwei Vorstudien – 209 Kinder der Grundschule hinsichtlich ihrer Einstellung zum 

gemeinsamen Unterricht. Sie entwickelten hierfür ein Instrument zur Erhebung der Schüler-

einstellungen zum gemeinsamen Lernen – SEGEL. Dabei fokussierten die Autorinnen den 

gemeinsamen Unterricht von Kindern ohne Behinderung und Kindern mit Lern-, Sprach- 

sowie Verhaltensproblemen. Das von Bosse et al. (2018) generierte Instrument besteht aus 
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drei Skalen: Strukturelle Unterrichtsorganisation (fünf Items zu Differenzierungsmaßnah-

men), Soziale Aspekte und Wohlbefinden (vier Items zum Wohlbefinden der Kinder mit 

Behinderung in der Klasse) sowie Zusammen Lernen (sechs Items zu gemeinsamen Lernfor-

men). Die Ergebnisse zeigten, dass die Einstellungen der Grundschüler*innen sich hinsichtlich 

der Strukturellen Unterrichtsorganisation zwischen allen Förderschwerpunkten signifikant 

unterschieden: Grundschüler*innen äußerten bei einem Kind mit Lernbehinderung 

signifikant positiver Einstellungen als bei einem Kind mit Sprach- oder Verhaltensproblemen. 

Am signifikant negativsten waren die Einstellungen zur Strukturellen Unterrichtsorganisation 

in Bezug auf Kinder mit Verhaltensproblemen. Sowohl bei Soziale Aspekte und Wohlbefinden 

als auch Zusammen Lernen unterschieden sich die Einstellungen zu der Gruppe der Kinder mit 

Verhaltensproblemen signifikant von den Einstellungen zu den Kindern mit Lern- oder 

Sprachbeeinträchtigung. Die beiden letztgenannten Gruppen unterschieden sich nicht (Bosse 

et al., 2018).  

4.2.2 Norwegische Studien zum inklusiven Unterricht 

Es konnte lediglich eine norwegische Studie (Nes, Strømstad, Marit & Skogen, 2004) zu den 

Einstellungen von Kindern und Jugendlichen mit Bezug auf eine inklusive Unterrichtspraxis 

identifiziert werden. Die Fragebogenuntersuchung erörterte die inklusive Unterrichtspraxis in 

einer Kommune in Norwegen. Der Fokus der Studie bezog sich auf die Haltungen der betei-

ligten Lehrkräfte (N = 336) und Schüler*innen (N = 1139). Die meisten Lehrkräfte vertraten 

die Meinung, dass Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf zur Klasse gehören 

sollten. Zur Frage, ob spezielle Förderung inner- oder außerhalb der Klasse stattfinden sollte, 

äußerte ein Großteil der Kinder und Jugendlichen eine positive Einstellung zur sonderpäda-

gogischen Förderung außerhalb der Klasse (Nes et al., 2004). Lehrkräfte hingegen formulier-

ten Gegenteiliges: Die Zeit, in der Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf au-

ßerhalb der Kernklasse unterrichtet werden, sollte reduziert werden (Nes et al., 2004). Wird 

die Zusammenarbeit der Schüler*innen untereinander betrachtet, zeichnete sich ein kontro-

verses Bild ab: Die Lehrkräfte meinten, dass die Schüler*innen in der Regel in Gruppen mit 

unterschiedlichen Personen zusammenarbeiteten. Die Lernenden sind jedoch der Auffas-

sung, dass sie meistens mit denselben Mitschüler*innen in Gruppen zusammenarbeiteten 

(Nes et al., 2004). Außerdem äußerten die Lernenden, dass der Unterricht weniger individuell 

durchgeführt wird und die Schüler*innen weniger im Unterricht mitwirken dürfen als die 
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Lehrkräfte es postulierten (Nes et al., 2004). Zusätzlich zeigte diese Studie in Bezug auf die 

Bereitschaft sich gegenseitig zu unterstützen, dass Jugendliche ihren Mitschüler*innen ge-

genüber weniger hilfsbereit waren als jüngere Kinder (Nes et al., 2004). 

4.3 Länder- und kulturvergleichende Studien 

Im Folgenden werden komparative Studienergebnisse vorgestellt, die sich mit Einstellungen 

von Schüler*innen zu Inklusion befassen. Dabei liegt der Fokus zunächst auf länderverglei-

chender Einstellungsforschung sowie damit einhergehenden möglichen kulturspezifischen 

Besonderheiten. Komparative Studien zur Einstellungsforschung zu Inklusion in Norwegen 

und Deutschland liegen derzeit nicht vor. Auch wenn die im folgenden dargestellten Studien 

teilweise veraltet sind (z.B. Gottlieb, 1974), werden sie aufgrund fehlender weiterer Erkennt-

nisse hinsichtlich der Einstellungen von Kindern und Jugendlichen in Norwegen an dieser 

Stelle dargestellt.  

Han, Woo Jung, Henning und Park (2012) untersuchten die Einstellungen von Lehramtsstu-

dierenden in den USA und in Korea zu Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf mit 

dem Instrument Opinions Relative to Integration of Students with Disabilities (ORI). Sie stellen 

fest, dass die amerikanischen im Vergleich zu den koreanischen Studierenden in drei von vier 

Bereichen (Benefits of Integration, Integrated classroom management, Special vs. Integrated 

general education) positivere Einstellungen aufwiesen und somit ein integratives Setting eher 

bevorzugten. Die Autor*innen führten dies zum einen auf kulturelle und zum anderen auf 

bildungspolitische Unterschiede zurück. Korea befand sich noch in den Anfängen des gemein-

samen Unterrichts von Schüler*innen mit und ohne Behinderung, wohingegen die USA zum 

Zeitpunkt der Erhebung bereits ein System für inklusive Beschulung etabliert hatte. Amerika-

nische Studierende hatten somit mehr Erfahrungen mit inklusiven Unterrichtssettings als ko-

reanische Studierende (Han et al., 2012). Zudem galt Behinderung in Korea lange Zeit als 

Strafe Gottes für die Sünden der Vorfahren oder als Vernachlässigung der Eltern in der Erzie-

hung, was in einer hierarchischen Gesellschaft zu einer minderwertigen Position von Men-

schen mit Behinderung führte. Die amerikanische Gesellschaft hingegen, so vermuteten die 

Autor*innen, hatte mehr Wissen über Behinderung und war somit auch offener gegenüber 

Menschen mit Behinderung (Han et al., 2012). 
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Tirosh, Schanin und Reiter (1997) verglichen die Einstellungen kanadischer und israelischer 

Kinder auf Grundlage der CATCH-Skala (Rosenbaum et al., 1986). Israelische Kinder und Ju-

gendliche hatten im Vergleich zu kanadischen Kindern und Jugendlichen signifikant positivere 

Einstellungen zu Menschen mit Behinderung, was von den Autor*innen auf kulturelle Unter-

schiede zurückgeführt wurde. Sie vermuten, dass Behinderungen aufgrund der in Israel häu-

figeren Militäreinsätze üblicher sowie positiver konnotiert sind und somit in der israelischen 

Gesellschaft aufwachsende Kinder vertrauter mit Menschen mit Behinderung sind. Ein Zu-

sammenspiel dieser Faktoren könnte die Einstellungsunterschiede erklären (Tirosh et al., 

1997). 

Eine in Griechenland und dem Vereinigten Königreich durchgeführte Studie zu Einstellungen 

zu körperbehinderten, blinden und gehörlosen Kindern wurde von Nikolaraizi und Reybekiel 

(2001) veröffentlicht. Die Ergebnisse zeigten, dass griechische Schüler*innen (n = 229), die 

eine Schule ohne Sonderklassen besuchten (und damit wenig Kontakt zu Kindern mit Behin-

derung hatten), positivere Einstellungen aufwiesen als Kinder des Vereinigten Königreichs 

(n = 234), die ebenfalls eine Schule ohne Sonderklassen besuchten. Ein anderes Bild zeigte 

sich, bei der Betrachtung der Einstellungen derjenigen Schüler*innen, die eine Schule mit 

Sonderklassen besuchten und somit Kontakt zu Kindern mit Behinderung hatten. Hier wiesen 

die griechischen Kinder negativere Einstellungen gegenüber gehörlosen und körperbehinder-

ten Kindern auf als Schüler*innen des Vereinigten Königreichs. Das deutet darauf hin, dass 

Kontakt alleine nicht ausreichte, um positive Einstellungen zu Menschen mit Behinderung zu 

befördern, sondern dass der Kontakt – wie bereits von Allport (1954) beschrieben – unter 

geeigneten Bedingungen stattfinden muss. Die Autor*innen vermuteten die Unterschiede 

zwischen den Ländern in der Mentalität: In Griechenland seien die Menschen offener im Ver-

gleich zu England (Nikolaraizi & Reybekiel, 2001). Ferner schlussfolgerten Nikolaraizi und Rey-

bekiel (2001), dass die griechischen Kinder weniger vertraut mit Kindern mit Behinderung wa-

ren, deswegen weniger über Kinder mit Behinderung wussten und deshalb positivere Einstel-

lungen äußerten. 

Gottlieb untersuchte bereits 1974 die Einstellungen 285 norwegischer und 231 amerikani-

scher Kinder zwischen 10 und 14 Jahren zu lernbehinderten Schüler*innen in unterschiedli-

chen Bereichen: Special-class Boys During Class Time, Special-class Boys at Play, Special-class 

Girls During Class Time, Special-class Girls at Play sowie einer Agree-Disagree scale zu 

Schüler*innen mit Lernbehinderung in Sonderklassen (Gottlieb, 1974). Die Einstellungen der 
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amerikanischen Kinder waren in vier der fünf untersuchten Bereiche positiver als die der 

norwegischen Kinder (Gottlieb, 1974). Eine Erklärung für den Einstellungsunterschied könnte 

laut dem Autor in der Devianz der Menschen mit Behinderung in liegen. Da in Norwegen zum 

Erhebungszeitpunkt (1974) nach wie vor Sonderschulen bestanden, besuchten Kinder mit 

schweren Behinderungen Sonderschulen. Die leichte Behinderung von Schüler*innen in den 

sogenannten Hilfsklassen (hjelpeklasser), nach denen der Autor fragte, wurde daher von den 

Schüler*innen möglicherweise weniger bis gar nicht wahrgenommen. Das könnte wiederum 

dazu führen, dass Mitschüler*innen an die Kinder mit leichter Behinderung dieselben Anfor-

derungen stellen wie an Kinder ohne Behinderung und diese Verhaltensmaßstäbe auch von 

den Mitschüler*innen aus den Hilfsklassen erwarten (Gottlieb, 1974).  

Merz-Atalik, Beuse und O´Brien (2016) erforschten die Einstellungen zu Inklusion von Lehr-

amtsstudierenden in Deutschland (n = 277) und den USA (n = 131) mit Hilfe der TEIP-R (The 

teacher efficacy for inclusive practices scale/ Revised) und der SACIE-R (The sentiments, atti-

tudes and concerns about inclusive education scale/ Revised). Die Studierenden der Pädago-

gischen Hochschule Ludwigsburg hatten signifikant mehr Bedenken bezüglich der konkreten 

Umsetzung inklusiven Unterrichts, eine negativere Einstellung zu Beeinträchtigung, niedri-

gere Selbstwirksamkeitsüberzeugungen hinsichtlich der Individualisierung von Unterricht und 

interdisziplinärer Kooperation als die amerikanischen Studierenden (Merz-Atalik et al., 2016). 

Eine aktuelle, vergleichende Studie aus der internationalen Bildungsforschung befasste sich 

mit der sozialen Integration von Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf in 

Norwegen, Belgien und den Niederlanden (Bossaert, Boer, Frostad, Pijl & Petry, 2015). 

Bossaert et al. (2015) untersuchten den sozialen Status von 498 norwegischen (davon 37 mit 

sonderpädagogischem Förderbedarf), 216 niederländischen (davon 29 mit sonderpädagogi-

schem Förderbedarf) und 469 flämischen (davon 43 mit sonderpädagogischem Förderbedarf) 

Schüler*innen. Die Schüler*innen wurden gebeten, jeweils ihre besten Freund*innen in der 

Klasse zu nominieren. Die ursprüngliche Vermutung der Autor*innen, dass die Akzeptanz von 

Schüler*innen mit sonderpädagogischem Förderbedarf aufgrund der längeren Erfahrung mit 

inklusivem Unterricht in Norwegen positiver sei als in den anderen Ländern, konnte nicht be-

legt werden (Bossaert et al., 2015). Vielmehr konnte kein signifikanter Unterschied zwischen 

den Ländern gefunden werden. Die Autor*innen vermuteten, dass dieses Ergebnis möglich-

erweise auf die norwegische Stichprobe zurückzuführen sein könnte: An den norwegischen 
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Schulen wurden alle Schüler*innen an Regelschulen beschult. Somit wies die norwegische 

Schülerschaft mit Behinderung an den Regelschulen häufiger auch schwere Behinderungen 

auf als dies in den anderen Ländern der Fall war (Bossaert et al., 2015). In Belgien und den 

Niederlanden besuchten Schüler*innen mit schwerer und mehrfacher Behinderung Sonder-

schulen und nur diejenigen Lernenden mit leichtem sonderpädagogischem Förderbedarf 

wurden inklusiv beschult. Somit wurde in Belgien und den Niederlanden möglicherweise le-

diglich die Akzeptanz von Menschen mit leichter Behinderung gemessen, wohingegen in Nor-

wegen zusätzlich die Akzeptanz von Schüler*innen mit schwerer Behinderung erfasst wurde.  

Wie bereits im vorherigen Kapitel erörtert, sind die Einstellungen zu Menschen mit Behinde-

rung und die Einstellungen zu Inklusion bei Kindern und Jugendlichen in der Literatur nicht 

trennscharf dargestellt. Vielmehr liegt bei der Erhebung von Einstellungen zu Inklusion der 

Fokus häufig auf den Einstellungen zu Menschen mit Behinderung, beziehungsweise werden 

bei der Messung von Einstellungen zu Behinderung vereinzelt inklusionsspezifische Aspekte 

aufgegriffen (Gash & Coffey, 1995; Griffin et al., 2012; Siperstein et al., 2007). Es ist deshalb 

anzunehmen, dass ein Zusammenhang zwischen den beiden Einstellungskonstrukten vorliegt 

(Yuker, 1994). Länderspezifische Unterschiede werden auf unterschiedliche Aspekte zurück-

geführt: Kulturelle und bildungspolitische Aspekte, Kontakt zu Menschen mit Behinderung, 

die Devianz von Menschen mit Behinderung sowie länderspezifische Zusammensetzungen 

von Inklusionsklassen scheinen im Zusammenhang mit den Einstellungen zu stehen (siehe Ka-

pitel 4.2 und 4.3). 

4.4 Soziodemographische Prädiktoren von Einstellungen zu Inklusion  

Soziodemographische Variablen erheben spezifische Informationen über bestimmte Merk-

male der Personen, z.B. das Alter, das Geschlecht, das Einkommen oder die Ethnie. Diese 

werden vor allem im Kontext der Einstellungsforschung als Prädiktoren mit aufgenommen 

(Hoffmeyer-Zlotnik & Warner, 2014). 

4.4.1 Alter und Einstellungen zu Inklusion 

Insgesamt sind die Ergebnisse hinsichtlich des Alters und den Einstellungen zu Inklusion in-

konsistent. Sie weisen jedoch darauf hin, dass vor allem in der Sekundarstufe – mit dem damit 

einhergehenden Leistungsunterschied sowie der zunehmenden Bedeutung der Peergroup – 

die Einstellungen zu Mitschüler*innen mit Behinderung negativer werden (Biewer, 
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Böhm & Schutz, 2015). Dies spiegelt sich auch an den Inklusionsquoten wider. Klemm (2015) 

analysierte für die Bertelsmann-Stiftung den Inklusionsanteil in Bildungseinrichtungen: In der 

Kindertagesstätte gingen 67.0 Prozent der Kinder in eine inklusive Einrichtung, in der Grund-

schule nur noch 46.9 Prozent und in der Sekundarstufe sank die Inklusionsquote auf 29.9 Pro-

zent (Klemm, 2015). Kinder mit Behinderung besuchten in der Sekundarstufe I nur zu einem 

geringen Anteil (ca. 10 Prozent) leistungsorientierte Schulen, wie die Realschule oder das 

Gymnasium (Klemm, 2015). Werning und Arndt (2015) stellten verschiedene Schulversuche 

in Hamburg und Nordrhein-Westfalen dar, mit dem Ergebnis, dass vor allem ab der siebten 

Klasse die Leistungsdifferenzierung zunahm und Freundschaften zwischen Kindern mit und 

ohne Behinderung abnahmen. Bossaert et al. (2015) eruierten bei der Untersuchung der so-

zialen Akzeptanz von Schüler*innen mit Behinderung in der Sekundarstufe, dass deren Ak-

zeptanz signifikant schlechter war, als die ihrer Mitschüler*innen ohne Behinderung. 

Neben Studien, die postulieren, dass das Alter der befragten Personen nur einen kleinen be-

ziehungsweise keinen Beitrag zur Varianzaufklärung beitragen (Boer et al., 2013; Schwab, 

2015; Yuker, 1994), existieren auch Erhebungen, bei denen ein signifikanter Alterseffekt bei 

Kindern und Jugendlichen hinsichtlich der Einstellungen zu Menschen mit Behinderung nach-

gewiesen wurde (Armstrong, Morris, Abraham, Ukoumunne & Tarrant, 2015; Gasser et al., 

2011; Gasser et al., 2012; Nowicki, 2006; Seifert & Bergmann, 1983; Swaim & Morgan, 2001; 

Tang, Davis, Wu & Oliver, 2000). Da die Ergebnisse hinsichtlich des Alters jedoch über die 

Altersspanne hinweg divergieren, werden an dieser Stelle nur Studien dargestellt, die sich mit 

den Einstellungen der Schüler*innen der Sekundarstufe I befassen.  

Ungefähr ab der Sekundarstufe I – also kurz vor dem Eintreten der Pubertät und einer zuneh-

menden Leistungsdifferenzierung in der Schule (Werning & Arndt, 2015) – scheinen ältere 

Schüler*innen negativere Einstellungen zu Menschen mit Behinderung zu haben als jüngere 

Schüler*innen. Bei der Befragung von Schüler*innen hinsichtlich ihrer Einstellungen zu 

Menschen mit Behinderung berichteten Armstrong et al. (2015), dass ältere Schüler*innen 

(bis zur elften Klasse) negativere Einstellungen zu Menschen mit Behinderung aufwiesen als 

jüngere Schüler*innen (bis zur sechsten Klasse). Ebenso postulierten Tang et al. (2000) bei 

der Messung von Einstellungen chinesischer Kinder zu Menschen mit geistiger Behinderung, 

dass vor allem ältere Kinder, die bereits eine weiterführende Schule besuchten, negativere 

Einstellungen äußerten als jüngere Kinder, die einen Kindergarten oder eine Grundschule 

besuchten. Zu ähnlichen Ergebnisse kommen Swaim und Morgan (2001): Bei den acht- bis 
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zwölfjährigen Kindern hatten die älteren Schüler*innen negativere Einstellungen zu 

Menschen mit Autismus-Spektrum-Störung als jüngere Schüler*innen (Swaim & Morgan, 

2001).  

Es wird deshalb vermutet, dass ein Zusammenhang zwischen dem Alter der Schüler*innen 

und den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in der Sekundarstufe I vorliegt. Mit dem 

Einsetzen der Pubertät und größeren Leistungsunterschieden ist davon auszugehen, dass äl-

tere Schüler*innen negativere Einstellungen aufweisen als jüngere Schüler*innen. 

4.4.2 Geschlecht und Einstellungen zu Inklusion 

In zahlreichen Erhebungen und Studien wurde ein Zusammenhang zwischen dem Geschlecht 

und den Einstellungen zu Menschen mit Behinderung eruiert. Dabei hatten Mädchen in der 

Regel positivere Einstellungen als Jungen (Boer, 2012; Gasser et al., 2011; Georgiadi, Kalyva, 

Kourkoutas & Tsakiris, 2012; Griffin et al., 2012; Nowicki, 2006; Schwab, 2015; Seifert & 

Bergmann, 1983; Siperstein et al., 2007; Vignes et al., 2009). Lediglich vereinzelt ließ sich kein 

Geschlechtsunterschied in Bezug auf die Einstellungen zu Inklusion finden, wie z.B. bei der 

Befragung von Kindergartenkindern von Boer et al. (2014) oder der Erhebung von Lindemann 

(2014). Es konnte jedoch keine Studie identifiziert werden, bei der Jungen positivere Einstel-

lungen aufwiesen als Mädchen. Diese Unterschiede könnten möglicherweise auf höheres 

prosoziales und empathisches Verhalten sowie weniger Unsicherheit im Kontakt zu Men-

schen mit Behinderung bei Mädchen zurückzuführen sein (Seifert & Bergmann, 1983; Warden 

& MacKinnon, 2003). 

4.4.3 Kontakt zu Menschen mit Behinderung und Einstellungen zu Inklusion 

Die ursprüngliche Idee der Kontakthypothese besagt, dass die Einstellungen positiver sind 

und Vorurteile abnehmen, je häufiger der Kontakt mit einer Fremdgruppe stattfindet (Allport, 

1954). Dieser Kontakt ist jedoch nach Allport (1954) von spezifischen Voraussetzungen ab-

hängig: ein gleicher Status, gemeinsame und kooperative Ziele, Interaktion zwischen den 

Gruppen, die ein Kennenlernen ermöglicht sowie eine unterstützende soziale Norm (Jonas et 

al., 2014). Weitere wichtige Determinanten für die Einstellungen – bezogen auf den Kontakt 

zu Menschen mit Behinderung – sind u.a. die Qualität und Häufigkeit des Kontakts sowie die 

vorherigen Einstellungen (Allport, 1954; Cloerkes, 2001; Tröster, 1990; Yuker, 1988).  
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Um den Zusammenhang von Vorurteilen und dem Kontakt dezidiert zu untersuchen, führten 

Pettigrew und Tropp (2006) eine Metaanalyse unter Einbezug von 515 Studien durch. Diese 

bestätigte, dass der Kontakt zu einer Fremdgruppe mit den Vorurteilen negativ korrelierte, 

also Vorurteile abbaute. Cloerkes (2001) analysierte – auf der Grundlage von ca. 200 Studien 

– den Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu Menschen mit Behinderung und dem 

Kontakt zu diesen. Er eruierte, dass in ca. 60 Prozent der Fälle die Kontakthypothese bestätigt 

werden kann. Yuker (1988) ging sogar davon aus, dass der positive Effekt des Kontakts noch 

seltener ist: In einer Untersuchung von 274 Studien kam er zu dem Schluss, dass die Kon-

takthypothese nur in 51 Prozent der Erhebungen bestätigt werden konnte. In 10 Prozent der 

Studien gab es einen negativen und in 39 Prozent gar keinen Zusammenhang zwischen den 

Einstellungen zu Menschen mit Behinderung und dem Kontakt (Yuker, 1988).  

In der vorliegenden Arbeit werden zunächst deutsche und im Anschluss daran norwegische 

Studien hinsichtlich der Kontakthypothese dargestellt und differenziert betrachtet. Dabei 

wurden nur Erhebungen in die Darstellung aufgenommen, bei denen auch Kinder und Jugend-

liche der Sekundarstufe I zu ihren Einstellungen zu Menschen mit Behinderung befragt wur-

den. 

Seifert und Bergmann (1983) entwickelten eine Skala zur Messung von Einstellungen zu Men-

schen mit Körperbehinderung in Deutschland (Stichprobe: 326 Pädagogikstudierende, 240 

Gymnasiast*innen der siebten Klasse, 120 Berufstätige). Die Ergebnisse der in diesem Rah-

men erhobenen Daten legen einen Zusammenhang zwischen den Einstellungen und dem vor-

herigen Kontakt zu Menschen mit Behinderung offen: Der Zusammenhang war bei Pädago-

gikstudierenden am stärksten. Es stellte sich ferner heraus, dass weniger die Häufigkeit als 

mehr die Qualität des Kontakts zu Menschen mit Behinderung für den Einfluss auf die Einstel-

lungen zu Menschen mit Körperbehinderung wesentlich zu sein schien (Seifert & Bergmann, 

1983). Krahé und Altwasser (2006) verwendeten dieselbe Skala bei einer Interventionsstudie 

mit 70 Schüler*innen (neunte Klasse, durchschnittliches Alter 14,8 Jahre) und eruierten eben-

falls einen positiven Effekt der vorherigen Erfahrung mit Menschen mit Behinderung und den 

Einstellungen zu ebendiesen. Gosch, Ionescu und Donaubauer (2010) konnten in ihrer Pilo-

terhebung die Kontakthypothese (Allport, 1954) ebenfalls bestätigen. Sie untersuchten die 

Einstellungen von 46 deutschen Hauptschüler*innen (fünfte bis siebte Klasse) zu Menschen 

mit Behinderung (motorische Beeinträchtigung, Sehschädigung). Die Ergebnisse zeigten, dass 
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in allen Jahrgangsstufen die Einstellungen eher positiv waren. Schüler*innen, die bereits Kon-

takt zu Menschen mit Behinderung hatten, wiesen zudem positivere Einstellungen auf als 

Schüler*innen, die noch keinen Kontakt hatten. Des Weiteren konnten sie zeigen, dass die 

Einstellungen von Schüler*innen, die bereits Kontakt zu Menschen mit Behinderung hatten, 

durch ein Interventionsprogramm signifikant positiver wurden. Schüler*innen, die jedoch 

noch keinen Kontakt hatten, erzielten nach dem Interventionsprogramm die gleichen Einstel-

lungswerte wie zuvor (Gosch et al., 2010). Zusammenfassend für die deutschen Ergebnisse 

scheint die Aussage von Avci-Werning und Lanphen (2013) relevant: Sie postulieren mit Ver-

weis auf Pettigrew und Tropp (2006), dass „[f]örderlicher Kontakt – z.B. durch kooperatives 

Lernen in inklusiven Klassen mit Mitschülerinnen und Mitschülern, die sich gegenseitig als 

‚anders‘ wahrnehmen – . . . insgesamt zu einer veränderten Haltung gegenüber anderen 

Gruppen und zu mehr Toleranz von Andersartigkeit zu führen [schien]“ (Avci-Werning & Lan-

phen, 2013, S. 159). 

Erhebungen in der norwegischen Sekundarstufe I hinsichtlich der Einstellungen zu Mitschü-

ler*innen mit Behinderung beziehungsweise Inklusion hingegen sind rar. Die bereits darge-

stellte Studie von Gottlieb (1974) verglich die Einstellungen zu Kindern und Jugendlichen mit 

Lernbehinderung in Norwegen und den USA. Dabei hatten die 231 amerikanischen Schü-

ler*innen zwischen 10 und 14 Jahren positivere Einstellungen zu den Kindern mit Behinde-

rung als die 285 norwegischen Schüler*innen. Gottlieb (1974) führte diese Ergebnisse primär 

auf den Kontakt zurück, wobei er jedoch negative Zusammenhänge aufdeckte: Der Kontakt 

von norwegischen Kindern zu Kindern mit Behinderung war häufiger und intensiver als der 

Kontakt der amerikanischen Kinder (Gottlieb, 1974). Laut Gottlieb (1974) fand der Kontakt 

der amerikanischen Schüler*innen mit Kindern mit Behinderung jedoch immer in geeignete-

ren Situationen statt als der Kontakt in Norwegen: Die amerikanischen Schüler*innen hatten 

grundsätzlich in den Pausenzeiten Kontakt mit Kindern mit Behinderung und somit keine ge-

meinsamen Unterrichtszeiten, wohingegen die norwegischen Schüler*innen der Hilfsklassen 

regelmäßig in der regulären Klasse teilnahmen. Er schlussfolgerte weiter – in Konsens mit der 

Forschung hinsichtlich der Kontakthypothese wie beispielsweise bei Cloerkes (2001) 

dargestellt –, dass sozialer Kontakt sich nicht zwangsläufig positiv auf den soziometrischen 

Status der Schüler*innen mit Behinderung auswirkt (Gottlieb, 1974). Die Studie von Bossaert 

et al. (2015) in Norwegen, Belgien und den Niederlanden (N = 1183, siehe Kapitel 4.3) konnte 
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hinsichtlich des vorherigen Kontakts ebenfalls keine Unterschiede in der Akzeptanz von Kin-

dern mit Behinderung aufdecken, obwohl die Autor*innen davon ausgingen, dass norwegi-

sche Schüler*innen – aufgrund der flächendeckenden inklusiven Beschulung – bereits häufi-

ger Kontakt zu Menschen mit Behinderung hatten als die Kinder aus Belgien oder den Nieder-

landen. Frostad et al. (2011) untersuchten zusätzlich zur sozialen Akzeptanz auch die Stabilität 

von Freundschaften in inklusiven Klassen von 114 Schüler*innen in der Sekundarstufe I in 

Norwegen. Dabei eruierten sie, dass die Freundschaften von Kindern mit Behinderung sowie 

deren Position im sozialen Netzwerk der Klasse vom ersten (neunten Klasse) bis zum zweiten 

(zehnte Klasse) Messzeitpunkt abnahmen (Frostad et al., 2011). Einfach nur die gemeinsame 

Beschulung – und damit auch der Kontakt zu Kindern mit Behinderung – hatte in dieser Erhe-

bung also keine höhere soziale Akzeptanz von Schüler*innen mit Behinderung zur Folge 

(Frostad et al., 2011). Auch wenn in dieser Erhebung die Einstellungen zu Menschen mit Be-

hinderung nicht direkt erfasst wurden, geben die Ergebnisse der Studie trotzdem Hinweise 

darauf, dass der gemeinsame Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderung – zumindest 

in den höheren Klassen – nicht dazu führte, dass sich die Einstellungen beziehungsweise die 

Akzeptanz von Kindern mit Behinderung zum Positiven veränderten. 

Zusammenfassend bestätigen die hier dargestellten deutschen Studien die Kontakthypo-

these, falls der Kontakt unter geeigneten Bedingungen stattfindet beziehungsweise stattfand. 

Schüler*innen, die bereits Kontakt zu Menschen mit Behinderung hatten, zeigten somit posi-

tivere Einstellungen zu letztgenanntem Personenkreis. In den norwegischen Studien hingegen 

finden sich keine Belege für die Kontakthypothese. Die Studie von Gottlieb wurde jedoch be-

reits 1974 veröffentlicht, und es stellt sich die Frage, inwiefern die Ergebnisse noch auf die 

heutige Zeit übertragbar sind. Zu diesem Zeitpunkt existierten auch in Norwegen noch weit-

gehend Sonderschulen (Tangen, 2012). Erst 1975 wurde durch eine Änderung im Grundschul-

gesetz (lov om grunnskolen) das Recht auf eine wohnortnahe Beschulung auch für Kinder mit 

Behinderung und somit der Zugang zu Regelschulen möglich (Tangen, 2012). In den Studien 

von Bossaert et al. (2015) sowie Frostad et al. (2011) sind die Sonderschulen in Norwegen 

jedoch seit mehreren Jahrzehnten aufgelöst. Es konnte ebenfalls nicht bestätigt werden, dass 

die Akzeptanz sowie die Freundschaften von Kindern mit Behinderung in Norwegen – trotz 

häufigerem Kontakt durch den gemeinsamen Unterricht – besser war, als die Akzeptanz in 
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anderen Ländern (Bossaert et al., 2015) beziehungsweise in höheren Klassenstufen (Frostad 

et al., 2011).  

Insgesamt – die Metaanalyse von Cloerkes (2001) sowie Yuker (1988) berücksichtigend – sind 

die Ergebnisse hinsichtlich der Kontakthypothese inkonsistent. Ein positiver Effekt des vorhe-

rigen Kontakts zu Menschen mit Behinderung auf die Einstellungen liegt nur in 50 – 60 Prozent 

der Fälle vor (Cloerkes, 2001). Die hier dargestellten länderspezifischen Ergebnisse in der Se-

kundarstufe I deuten jedoch darauf hin, dass in der deutschen Stichprobe ein positiver Effekt 

des Kontakts, hingegen in der norwegischen Stichprobe tendenziell kein Effekt des Kontakts 

zu erwarten ist. 

4.4.4 Inklusive Klassen und Einstellungen zu Inklusion 

In Bezug auf die oben dargestellte Kontakthypothese (Allport 1954) stellt sich die Frage, ob 

sich die Einstellungen von Kindern und Jugendlichen unterscheiden, je nachdem, ob sie in 

einem Schulsystem zur Schule gehen, das sich erst seit kurzer Zeit auf einen inklusiven Weg 

begeben hat oder in dem eine lange inklusive Tradition herrscht. Ein Blick in die Literatur be-

legt, dass es bislang wenig vergleichende Studien gibt – insbesondere zu Einstellungen bezüg-

lich eines inklusiven Unterrichts. Aus diesem Grund liegt der Fokus in dieser Arbeit auf dem 

Besuch einer inklusiven Klasse – also einer Klasse, in der Kinder mit und ohne sonderpädago-

gischen Förderbedarf gemeinsam lernen – und dem Zusammenhang zu Einstellungen zu Men-

schen mit Behinderung und/oder Inklusion. Dabei postuliert Yuker (1994), dass positive Ein-

stellungen zu Inklusion auch mit positiven Einstellungen zu Menschen mit Behinderung ein-

hergehen (Yuker, 1994). 

Georgiadi et al. (2012) eruierten, dass neun- und zehnjährige griechische Kinder (N = 256), die 

inklusiv beschult wurden, sowohl eine positivere Gesamteinstellung als auch positivere sozi-

ale Einstellungen zu Menschen mit Behinderung äußerten als Schüler*innen, in deren Klasse 

kein Kind mit Behinderung ging. Gasser et al. (2011) stellten bei der Befragung von Kindergar-

tenkindern fest, dass diejenigen, die ein inklusives Setting besuchten, eher gewillt waren, Kin-

der mit Behinderung einzubeziehen, als Kinder, die kein inklusives Setting besuchten (Gasser 

et al., 2011).  
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Wurde hingegen nach politischen Einstellungen von Schüler*innen an Förderschulen zu In-

klusion gefragt (In der Schulpolitik wird gerade darüber gesprochen, dass in Zukunft alle Schü-

lerinnen und Schüler ein und dieselbe Schule besuchen sollen. Das nennt man Inklusion. Wie 

findest Du diese Überlegungen? Lelgemann et al., 2012, S. 229), äußerten sich Schüler*innen, 

die noch nie inklusiv beschult wurden, positiver als Schüler*innen, die bereits in einem inklu-

siven Setting unterrichtet wurden. Dabei hingen die Einstellungen jedoch primär mit dem ak-

tuellen schulischen Wohlbefinden sowie mit dem Gefühl von Lehrkräften ernst genommen 

zu werden zusammen (Lelgemann et al., 2012). 

Inwiefern sich der Kontakt zu Menschen mit Behinderung auf die Einstellungen zu ihnen aus-

wirkt, ist somit – ähnlich wie bereits bei der Kontakthypothese dargestellt – vermutlich ab-

hängig davon, wie wohl sich Schüler*innen in ihrer derzeitigen Beschulungsform fühlen und 

wie gut inklusive Unterrichtspraxis gelingt. 

4.5 Verhaltensbezogene Prädiktoren von Einstellungen zu Inklusion  

Wie bereits im ersten Teil der Arbeit dargestellt (Kapitel 4), steht es nach wie vor in der Dis-

kussion, wie genau Einstellungen ein bestimmtes Verhalten vorhersagen, beziehungsweise 

inwiefern eine bestimmte Einstellung zu einem spezifischen Verhalten führt. Einstellungen 

können zum einen als Prädiktor für bestimmte Verhaltensweisen gelten und zum anderen 

können aus dem Verhalten auch bestimmte Einstellungen resultieren (Jonas et al., 2014). 

Im nächsten Kapitel wird somit der Forschungsstand hinsichtlich möglicher verhaltensbezo-

gener Aspekte und deren möglicher Zusammenhang zu Einstellungen zu Inklusion differen-

ziert dargestellt. 

4.5.1 Mobbing und Einstellungen zu Inklusion 

Kinder und Jugendliche mit Behinderung haben, im Vergleich zu Gleichaltrigen ohne Behin-

derung, ein erhöhtes Risiko, Opfer von Mobbing zu werden (Bear, Mantz, Glutting, Yang & 

Boyer, 2015; Luciano & Savage, 2016; Pinquart, 2017). Martlew und Hodson (1991) eruierten 

außerdem, dass für Kinder mit Behinderung das Risiko, Mobbingopfer zu werden, in einer 

integrativen Klasse höher war als in einer Sonderklasse. Auch die World Health Organisation 

(2011) warnt, dass Menschen mit Behinderung durch Mobbing oder Diskriminierung schlecht 

behandelt werden könnten. Mobbingopfer werden häufig von ihren Mitschüler*innen abge-

lehnt und haben einen niedrigen sozialen Status in der Klasse. Zu dem Ergebnis, dass Kinder 
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mit Behinderung beziehungsweise mit einem erhöhten Förderbedarf ein erhöhtes Ausgren-

zungsrisiko haben, kommen auch Krull, Wilbert und Hennemann (2014), die soziale Ausgren-

zung von Kindern mit Behinderung bereits in der ersten Klasse beobachten konnten. Diese 

Ergebnisse replizierte auch eine Erhebung von Huber (2009) und Huber und Wilbert (2012): 

Schüler*innen mit Behinderung hatten demnach ein dreimal höheres Risiko, von ihren Mit-

schüler*innen abgelehnt und ausgegrenzt zu werden. Gründe für das erhöhte Ausgrenzungs-

risiko waren vor allem leistungsbezogene Aspekte (Huber, 2009). 

In Norwegen existieren zur Vorbeugung von Mobbing bereits seit den 1970er Jahren For-

schungsarbeiten sowie Präventionsprogramme (Olweus, 1974, 1992, 1994, 1996; Smith, 

2010). Nachdem einige lokale Projekte in Bergen und Oslo im Jahr 2001 durchgeführt wurden, 

wurde eine landesweite Initiative gestartet, um das Mobbingprogramm (Olweus Bullying Pre-

vention Program) in den Schulen zu implementieren (Jimerson & Huai, 2010; Olweus & Lim-

ber, 2010). Seit 2015 verfolgt die norwegische Regierung eine Nullmobbing-Politik, basierend 

auf einem Bericht unter der Leitung von Djupedal mit der flächendeckenden Implemen-

tierung von Anti-Mobbing-Programmen in den Schulen. Ziel ist es, ein sicheres Umfeld für 

Kinder und Jugendliche zu schaffen, in dem kein*e Schüler*in mehr gemobbt wird. In 

Deutschland hingegen fanden Forschung sowie die Implementierung von Interventionspro-

grammen bezüglich Mobbing erst später, das heißt ab Mitte der 1990er Jahre, statt (Olweus, 

1995). Die Kultusministerkonferenz (2012) legte in ihrer Empfehlung zur Gesundheitsförde-

rung und Prävention in der Schule Mobbingprävention und soziales Lernen als zentrale Hand-

lungsfelder der Schule fest, was in den einzelnen Bundesländern jedoch unterschiedlich um-

gesetzt wurde. Das Olweus-Programm wurde in Baden-Württemberg 2015 im Rahmen eines 

Modellprojekts an 10 Schulen erprobt (Baden-Württemberg Stiftung, 2017). Obwohl Mob-

bing-Programme in Deutschland erst vor kurzem implementiert wurden, zeigte sich hinsicht-

lich der PISA-Ergebnisse (Organisation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung - 

OECD, 2015), dass norwegische Schüler*innen trotz langjähriger Erfahrung mit Präventions-

programmen etwas häufiger angaben, ein paar Mal im Monat gemobbt zu werden, als deut-

sche Schüler*innen (Norwegen: 17.9 Prozent; Deutschland: 15.7 Prozent). Gegenteilige Er-

gebnisse zeigte die Metaanalyse von 82 Studien in 22 Ländern von Cook, Williams, Guerra 

und Kim (2010), bei der ein geringeres Risiko für Mobbing in Norwegen im Vergleich zu 

Deutschland berichtet wurde. 
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Perry, Kusel und Perry (1988) sowie Salmivalli, Lagerspetz, Björkqvist, Österman und Kaukiai-

nen (1996) stellten jeweils einen Zusammenhang her zwischen der Ablehnung beziehungs-

weise der fehlenden Akzeptanz durch Mitschüler*innen und der Gefahr, Mobbingopfer zu 

sein. Hinsichtlich der Ablehnung von Kindern mit Behinderung existieren zahlreiche – auch 

internationale – Studien (Bakker & Bosman, 2003; Frederickson & Furnham, 2001; Huber, 

2009; Huber & Wilbert, 2012; Kavale & Forness, 1996). In der Erhebung von Trumpa et al. 

(2014) wurden unter anderem die Befürchtungen der Eltern hinsichtlich Inklusion erhoben. 

Eltern, deren Kind auf eine Sonderschule ging, äußersten Bedenken hinsichtlich der sozialen 

Akzeptanz ihres Kindes, falls es in eine inklusive Klasse wechseln sollte.  

Ferner stellt sich die Frage, welche Zusammenhänge zwischen den Einstellungen zu Inklusion 

und dem Mobbingverhalten existieren. Dabei wurde der Zusammenhang von Mobbing und 

dem Empathieverhalten bestätigt: Correia und Dalbert (2008) beispielsweise stellten eine sig-

nifikant negative Korrelation zwischen dem Empathieverhalten und der Mobbingtendenz 

fest. Sie befragten dabei 187 Schüler*innen zwischen zwölf und 18 Jahren in Portugal, u.a. 

mit dem Index for Empathy for Children and Adolescents (Bryant, 1982). Dasselbe Instrument 

verwendeten Warden und MacKinnon (2003) bei der Befragung von 131 Kindern im Alter von 

neun und zehn Jahren in Schottland. Die Ergebnisse deuteten ebenfalls darauf hin, dass Mob-

bingtäter*innen weniger Empathie aufwiesen als Schüler*innen mit hohem prosozialen Ver-

halten (Warden & MacKinnon, 2003). Poteat und Espelage (2005) befragten 191 Jugendliche 

in der siebten Klasse zum Thema Homophobie, wobei auch Skalen zum Mobbing sowie zum 

Empathieverhalten zum Einsatz kamen. Sie konnten einen signifikant negativen Zusammen-

hang zwischen der Empathie und der Mobbingtendenz identifizieren. Pepler, Craig und 

O'Connell (2010) proklamierten, dass vor allem für Interventionsprogramme die Schulung des 

Empathieverhaltens als Basis sinnvoll sein kann, um eine Perspektivübernahme zu ermögli-

chen. 

In der Erhebung von Armstrong et al. (2015) wurde ein Zusammenhang zwischen der Empa-

thiefähigkeit und positiven Einstellungen zu Menschen mit Behinderung postuliert. Dabei 

wurden 1881 Schüler*innen im Alter von sieben bis 16 Jahren in England mit einem Fragebo-

gen zu ihren Einstellungen zu Menschen mit Behinderung (u.a. mit der CATCH-Skala) befragt. 

Zusätzlich erhoben die Autor*innen Informationen zum Kontakt zu Menschen mit Behinde-

rung, soziodemographische Variablen sowie die Angst, mit Menschen mit Behinderung in In-

teraktion zu treten, und Empathie (Armstrong et al., 2015). Ergebnis der Studie war, dass die 
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Empathiefähigkeit der Schüler*innen als Mediator zwischen dem Kontakt und den Einstellun-

gen zu Menschen mit Behinderung anzusehen war. Kinder, die bereits Kontakt zu Menschen 

mit Behinderung hatten, zeigten mehr Empathie sowie eine positivere Einstellung gegenüber 

dieser Personengruppe. Im Rahmen einer Metastudie zu Vorurteilen kamen Pettigrew und 

Tropp (2008) zu ähnlichen Ergebnissen hinsichtlich der Empathie als Mediator zwischen dem 

Kontakt und den Vorurteilen zu anderen Gruppen. Freundschaften zwischen Personen mit 

und ohne Behinderung könnten zu einer Perspektivübernahme führen, sodass man sich bes-

ser in die andere Person einfühlen kann und die Einstellung positiver wird (Pettigrew & Tropp, 

2008).  

Zusammenfassend belegen die hier dargelegten Studien einen Zusammenhang zwischen dem 

Mobbingverhalten und der Empathie. Des Weiteren haben Personen mit einer hohen Empa-

thiefähigkeit tendenziell positivere Einstellungen zu Menschen mit Behinderung. Aus diesem 

Grund wird ein möglicher Zusammenhang zwischen dem Mobbingverhalten und den Einstel-

lungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in der vorliegenden Studie geprüft. 

4.5.2 Auffälliges Verhalten und Einstellungen zu Inklusion 

Als Verhaltensauffälligkeit wird zunächst ein Verhalten beschrieben, das von der Norm ab-

weicht und den Beobachtenden auffällt (Theunissen, 2016). Hinsichtlich der Einstellungen 

von Schüler*innen mit auffallenden Verhaltensweisen zu inklusiver Unterrichtspraxis liegen 

keine gesicherten Forschungsergebnisse vor. Schüler*innen, die im Unterricht solche Verhal-

tensweisen zeigen, haben jedoch die Tendenz in der Klasse oder der Schule ausgegrenzt zu 

werden oder von Lehrkräften Ablehnung zu erfahren (Ellinger & Stein, 2012). Die Autoren 

stellten in dem Literaturreview fest, dass Gründe hierfür vor allem im Kontext externalisie-

render Verhaltensweise zum einen Unterrichtsstörungen und zum anderen fehlende soziale 

Kompetenzen der Schüler*innen waren (Ellinger & Stein, 2012). Ferner waren Schüler*innen 

mit auffälligen Verhaltensweisen oder sozialen Problemen aufgrund von Schulausschlüssen 

oder –verweisen, beziehungsweise Klassenwiederholungen zusätzlich von selektiven Tenden-

zen betroffen (Reiser, 1997; Schulte-Körne, 2016). Aus diesem Grund benötigen die Schü-

ler*innen mit solchen Verhaltensweisen spezifische Maßnahmen hinsichtlich organisatori-

scher, didaktischer sowie methodischer Aspekte im Unterricht (Stein & Stein, 2014). 

Schüler*innen im inklusiven Unterricht, die auffälliges Verhalten zeigen, sind somit zum einen 

von segregativen Tendenzen bedroht und zum anderen auf zusätzliche Unterstützung zur 
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Teilhabe im Unterricht angewiesen. Dies könnte einen Einfluss auf ihre Einstellungen zum in-

klusiven Unterricht haben. Bei Lelgemann et al. (2012) beispielsweise deuten die Ergebnisse 

bei der Befragung von Schüler*innen mit Förderbedarf darauf hin, dass die selbstbezogene 

Einstellungsfrage seltener zu Ablehnung von Inklusion führte, als die generelle und allgemei-

ner formulierte Frage nach der Umsetzung von Inklusion. Als wichtige Kriterien für einen ge-

meinsamen Unterricht von Schüler*innen mit und ohne Behinderung sehen Schüler*innen 

mit dem Förderbedarf Körperliche und Motorische Entwicklung beispielsweise gute Kontakte 

zu Klassenkamerad*innen, Rücksichtnahme sowie das Wissen der Lehrkraft über die Beein-

trächtigung (Lelgemann et al., 2012). Gegenteilige Ergebnisse zeigten sich bei der Erhebung 

der Einstellungen von Lehrkräften (Seifried, 2015): Handelte es sich um selbstbezogene Ein-

stellungen (z.B. die persönliche Bereitschaft, eine inklusive Klasse zu übernehmen), lehnten 

Lehrkräfte den gemeinsamen Unterricht von Schüler*innen mit und ohne Behinderung eher 

ab. Somit könnten Unterschiede hinsichtlich der Einstellungen zum inklusiven Unterricht vor-

liegen, je nachdem, ob die Schüler*innen selbst auffällige Verhaltensweisen äußern oder 

nicht. 

4.5.3 Prosoziales Verhalten und Einstellungen zu Inklusion 

Jonas et al. (2014) beschreiben prosoziales Verhalten als „ein Verhalten, das von der Gesell-

schaft als nützlich für andere Menschen definiert wird . . .“ (Jonas et al., 2014, S. 360). Proso-

ziales Verhalten kann zum einen aus einem extrinsischen Motiv (beispielsweise wenn eine 

positivere Einstellung zu Menschen mit Behinderung geäußert wird, um etwas Anderes zu 

erreichen) und zum anderen aus einem altruistischen Motiv (beispielsweise, wenn eine posi-

tive Einstellung zu Inklusion geäußert wird, weil jemand prinzipiell vom gemeinsamen Unter-

richt von Schüler*innen mit und ohne Behinderung überzeugt ist) gezeigt werden. Altruismus 

basiert dabei auf „empathischer Motivation“ (Jonas et al., 2014, S. 360) und wird ohne einen 

persönlichen Nutzen ausgeführt. Auch Cierpka (2011) stellte die Bedeutsamkeit der Empa-

thiefähigkeit für die Entwicklung prosozialer Verhaltensweisen in den Mittelpunkt. Die „Sen-

sibilität für die Gefühle anderer“ (Cierpka, 2011, S. 64) gilt als Voraussetzung, Konflikte zu 

lösen und mit negativen Emotionen gegenüber anderen umzugehen.  

Der Zusammenhang von prosozialem Verhalten und den Einstellungen lässt sich auch in der 

Literatur finden. Seifert und Bergmann (1983) postulierten, dass Personen, die eher „materi-

ell-prestige-führungsorientierte . . . Werteinstellungen“ (Seifert & Bergmann, 1983, S. 308) 
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aufwiesen, negativere Einstellungen zu Menschen mit Körperbehinderung haben. Eine eher 

altruistisch orientierte Werteinstellung sowie prosoziales Verhalten schienen die positiveren 

Einstellungen zu begünstigen (Seifert & Bergmann, 1983). Auch bei einer Fragebogenerhe-

bung zur Messung der Einstellungen von 200 Kindern und Jugendlichen der sechsten bis 

zwölften Jahrgangsstufe zu Schüler*innen mit Behinderung in Portugal kristallisierte sich ein 

starker Zusammenhang zwischen dem prosozialen Verhalten und den behavioral-affektiven 

Einstellungen zu Menschen mit Behinderung heraus (Gonçalves & Lemos, 2014).  

4.5.4 Schulische Selbstwirksamkeit und Einstellungen zu Inklusion 

In einer Erhebung mit Lehrkräften aller Schularten zu Einstellung zu Inklusion ließ sich fest-

stellen, dass die Selbstwirksamkeit und die Einstellungen zu Inklusion einen positiven Zusam-

menhang aufwiesen (Seifried, 2015). Seifried (2015) stellte ferner den Zusammenhang zwi-

schen einer höheren Selbstwirksamkeit und der Bereitschaft dar, „eine höhere Belastung auf 

sich zu nehmen und [somit] im Stande [zu sein], ein gewisses Stress-Level auszuhalten” (Seif-

ried, 2015, S. 179). Wird diese Schlussfolgerung auf Schüler*innenperspektive übertragen, 

wäre anzunehmen, dass Lernende mit hoher schulischer Selbstwirksamkeit weniger Befürch-

tungen hinsichtlich der gemeinsamen Beschulung von Kindern mit und ohne Behinderung äu-

ßerten: Mögliche Einschränkungen durch ihre Mitschüler*innen und damit gegebenenfalls 

verbundener Stress könnten besser akzeptiert werden.  

Wie bereits in der Theorie dargestellt, basiert das Konzept der Selbstwirksamkeit auf den Aus-

führungen von Bandura (1977) und ist eng mit der wahrgenommenen Verhaltenskontrolle 

verknüpft (Ajzen & Fishbein, 2005). Haben Schüler*innen also ein positives schulisches Selbst-

konzept und somit das Gefühl, eine (schulische) Situation kontrollieren zu können, könnten 

sie sich auch entsprechend ihrer Einstellungen verhalten. Das eigene Verhalten zu steuern 

sowie das Gefühl von Kontrolle könnte bei diesen Kindern dazu führen, dass die Anwesenheit 

von Kindern mit Behinderung im eigenen Unterricht als weniger problematisch wahrgenom-

men wird, unterschiedliche Leistungsbewertungssysteme besser akzeptiert werden und Stö-

rungen als weniger belastend empfunden werden. Daraus wiederum könnte eine positivere 

Einstellung zu inklusiver Unterrichtspraxis resultieren. Ferner gilt zu beachten, dass vor allem 

leistungsstärkere Schüler*innen (z.B. Schüler*innen, die ein Gymnasium besuchen) ein höhe-

res schulisches Selbstkonzept haben (Mittag, Kleine & Jerusalem, 2002). Das bedeutet, dass 

diese Personengruppe positivere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis aufweisen 
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könnte als leistungsschwächere Schüler*innen. Des Weiteren zeigten Mittag et al. (2002), 

dass sich ein höheres schulisches Selbstkonzept auch auf die Motivation, die Arbeitshaltung 

und das Wohlbefinden auswirkten. Die Ergebnisse der dreijährigen Längsschnittstudie mit ei-

ner Stichprobengröße von 434 Schüler*innen der siebten bis zehnten Jahrgangsstufe von Mit-

tag et al. (2002) deuteten ferner darauf hin, dass die Selbstwirksamkeit in der Schule mit zu-

nehmendem Alter abnahm. Schüler*innen, deren Selbstwirksamkeit sich in diesem Zeitraum 

jedoch verbesserte, erlebten das Klassenklima sowie die Unterrichtsqualität als konstant. Nur 

die Hilfsbereitschaft nahm ebenfalls – jedoch weniger als bei den anderen Kindern – ab (Mit-

tag et al., 2002).  

4.5.5 Sozial erwünschtes Antwortverhalten und Einstellungen zu Inklusion 

Das sozial erwünsche Antwortverhalten beschreibt die Tendenz, sich selbst bei einer Erhe-

bung beziehungsweise einem Versuch positiv darzustellen und somit entsprechend normati-

ver Erwartungen zu antworten (Jonas et al., 2014). Mit Bezug zu weiteren Autor*innen stellen 

Ajzen und Fishbein fest, dass „the earliest and most frequently cited response bias is the ten-

dency to give socially desirable responses on attitude and personality inventories . . .“ (Ajzen 

& Fishbein, 2005, S. 176). Um dieses Bias zu kontrollieren, gibt es die Möglichkeit, Skalen zur 

sozialen Erwünschtheit in Fragebögen mit aufzunehmen und die Korrelation mit beispiels-

weise der Einstellungsskala zu überprüfen (Jonas et al., 2014). Ferner ist es notwendig, die 

Tendenz des sozial erwünschten Antwortverhaltens möglichst gering zu halten. Dies gelingt 

unter anderem dadurch, mögliche Hinweisreize auf eine richtige Antwort zu minimieren und 

die Erhebungsweise möglichst weit zu standardisieren. Auch scheint die soziale Distanz das 

Antwortverhalten zu beeinflussen: Ist die soziale Distanz geringer (z.B. bei Interviews), ist die 

Tendenz zur sozialen Erwünschtheit größer (Bogner & Landrock, 2014). 

Avramidis und Norwich (2002) reflektieren den Einfluss des sozial erwünschten Antwortver-

haltens auf Grundlage eines Reviews. Sie postulierten, dass sich Lehrkräfte – besonders hin-

sichtlich der in den letzten Jahren politisch aufgeladenen Begriffe Integration und Inklusion – 

zwar positiv hinsichtlich der Integration von Kindern mit Behinderung an der allgemeinen 

Schule äußerten, aber selbst wenig bereit dazu waren, entsprechende Maßnahmen für diese 

Kinder zu ergreifen (Avramidis & Norwich, 2002). Dieser Widerspruch ließ sich auch in der 

Studie von Seifried (2015) beobachten: Die fremdbezogenen Einstellungen (also andere be-

treffend) der Lehrkräfte waren signifikant positiver, als der Wille, selbst eine inklusive Klasse 
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zu übernehmen (Seifried, 2015). In der Erhebung von Seifert und Bergmann (1983) wurde 

ebenfalls ein Zusammenhang zwischen den Einstellungen zur sozialen Integration/Segrega-

tion und dem sozial erwünschten Antwortverhalten aufgedeckt, deren Einfluss jedoch als ge-

ring eingeschätzt wurde. Bei der Erhebung von Einstellungen von Neuntklässler*innen (N = 

70) zu Menschen mit Körperbehinderung von Krahé und Altwasser (2006) ließ sich zu keinem 

der drei Messzeitpunkte ein Einfluss der Kovariate zum sozial erwünschten Antwortverhalten 

nachweisen.  

4.6 Zusammenfassung des Forschungsstands 

Insgesamt zeigt sich bei der Betrachtung der Forschungsergebnisse, dass es zahlreiche Kon-

strukte gibt, die mit den Einstellungen zu Kindern mit Behinderung beziehungsweise Inklusion 

zusammenhängen. Wie bereits dargestellt, existiert möglicherweise eine enge Beziehung zwi-

schen den Einstellungen zu Inklusion und den Einstellungen zu Menschen mit Behinderung, 

sodass die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung somit als Prädiktor für die Einstellun-

gen zu Inklusion angenommen werden. Hinsichtlich eines Länderunterschieds zwischen 

Deutschland und Norwegen, die Einstellungen zu Inklusion betreffend, lassen sich keine gesi-

cherten Erkenntnisse ableiten, da ländervergleichende Studien fehlen. Es wird jedoch vermu-

tet, dass sich die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung und Inklusion aufgrund der 

unterschiedlichen Erfahrungen mit Inklusion in Deutschland und Norwegen unterscheiden 

(Kapitel 2). Diese Annahme beruht zum einen auf der in Norwegen herrschenden Vorerfah-

rung mit inklusiven Settings und zum anderen auf einer inklusionsorientierten, sozialdemo-

kratischen Politik der Wohlfahrtstaaten seit den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts. 

Zudem lassen sich soziodemographische und verhaltensbezogene Vorhersagevariablen iden-

tifizieren. Schüler*innen äußern in der Sekundarstufe aufgrund von größeren Leistungsunter-

schieden und einer zunehmenden Bedeutung der Peer-Group eher negative Einstellungen zu 

Schüler*innen mit Behinderung, wohingegen bei jüngeren Kindern ein umgekehrtes Phäno-

men zu beobachten ist. Positivere Einstellungen zu Menschen mit Behinderung haben häufig 

Mädchen sowie Kinder, die bereits positive Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung ge-

macht haben oder eine inklusive Klasse besucht haben.  

Auf Ebene der verhaltensbezogenen Variablen lassen sich folgende Annahmen extrahieren: 

Mobbingtäter*innen sowie Schüler*innen mit niedrigem prosozialen Verhalten weisen, 

möglicherweise aufgrund fehlender Empathie, negativere Einstellungen zu Menschen mit 
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Behinderung sowie zu Inklusion auf. Die Einstellungen könnten ferner durch die Tendenz 

auffälliges Verhalten zu zeigen beeinflusst werden. Hinsichtlich der schulischen Selbstwirk-

samkeit als Prädiktor für die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis kann vermutet 

werden, dass ein positiver Zusammenhang vorliegt. Ferner ist anzunehmen, dass das 

Antwortverhalten der Schüler*innen hinsichtlich der Einstellungen zu inklusiver Unterrichts-

praxis eine Tendenz zur sozialen Erwünschtheit aufweist. 

Insgesamt ist zu beobachten, dass die bereits existierenden Instrumente zur Erhebung der 

Einstellungen von Schüler*innen zu Inklusion häufig Mängel aufweisen und teilweise bereits 

veraltet sind (z.B. Gottlieb, 1974; Rosenbaum et al., 1986). Einige der existierenden Skalen 

(Gash & Coffey, 1995; Gash, 1996; Gash et al., 2000; Griffin et al., 2012; Lindemann, 2014; 

Siperstein et al., 2007) verwenden lediglich die erste Generation der Validitätsprüfung mit 

Hilfe von explorativen Faktorenanalysen und/oder Cronbachs alpha (Weiber & Mühlhaus, 

2014) oder werten die Ergebnisse nur auf Itemebene aus (Griffin et al., 2012; Lelgemann et 

al., 2012). Zudem erscheint z.B. in der Erhebung von Gash und Coffey (1995) die Auswahl der 

Stichprobe einseitig (nur Mädchen) sowie der Stichprobenumfang sehr niedrig. Vor allem aus 

der geringen Stichprobengröße resultierend, gelten die Ergebnisse einer explorativen Fakto-

renanalyse als wenig verlässlich (Bühner, 2011). Eine konfirmatorische Faktorenanalyse hin-

sichtlich der Einstellungen von Schüler*innen zu Inklusion wurde lediglich von Bosse et al. 

(2018) vorgenommen.  

Ferner ist das theoretische Konstrukt der Einstellungen häufig unklar (Boer, 2012). Wie in Ka-

pitel 3 (S. 38ff) dargestellt liegt dieser Arbeit ein Verständnis von Einstellungen zugrunde, dass 

eine Einteilung in drei Komponenten (affektiv, behavioral, kognitiv) vermeidet. Vielmehr 

wurde bei der Erstellung der Items darauf geachtet sowohl selbst- als auch fremdbezogene 

Aspekte der Einstellungen zu berücksichtigen (vgl. dazu auch Fichten et al., 2005; Seifried, 

2015).  
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5 Fragestellung und Hypothesen 

Aufgrund der wenig befriedigenden Ausgangslage hinsichtlich der Erhebung von Einstellun-

gen zu inklusivem Unterricht soll ein Instrument entwickelt werden, das gängigen statisti-

schen Gütekriterien im Hinblick auf dessen Konstruktion und Validierung entspricht. Inhaltlich 

sollte das Instrument die Einstellung zu Spezifika von inklusiven Lernsettings bestmöglich ab-

bilden können und daher sowohl unterrichtspraktische und adaptive Maßnahmen fokussie-

ren als auch generelle Positionierungen zu Inklusion in der Schule und deren Umsetzbarkeit 

aus Sicht der Schüler*innen ermöglichen. Aus konzeptioneller Sicht scheint es zudem sinnvoll, 

dass das Instrument sowohl selbst- als auch fremdbezogene Aspekte des Einstellungskon-

strukts abzubilden vermag. Ferner wird das im Theorieteil dargestellte Forschungsdesiderat 

hinsichtlich komparativer Forschung in Deutschland und Norwegen aufgegriffen. 
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5.1 Forschungsfrage zur Güte des Instruments EFI-kids 

Die erste Forschungsfrage befasst sich mit der Güte des Instruments zur Erhebung der Ein-

stellungen zu inklusivem Unterricht (entwickelt im Projekt Einstellungsforschung zu Inklusion 

bei Kindern und Jugendlichen, kurz EFI-kids) in Deutschland und Norwegen. Ziel ist es, eine 

Skala zu erstellen, die in Deutschland und Norwegen gleichermaßen Gültigkeit besitzt. Dabei 

ist es zunächst notwendig, die Skala faktorenanalytisch zu überprüfen, sodass ein internatio-

naler Vergleich möglich wird.  

 

 

 

Aus dieser Forschungsfrage abgeleitet resultieren zunächst zwei Teilhypothesen zur Güte des 

Instruments EFI-kids-D und EFI-kids-N. Die erste Hypothese (H1.1) evaluiert das, den Daten 

zugrundeliegende, theoretische Konstrukt. Dabei wurden bei der Formulierung der Items des 

Fragebogens EFI-kids sowohl fremd- als auch selbstbezogene Aspekte berücksichtigt. Es wird 

angenommen, dass sich das Antwortverhalten unterscheidet, je nachdem, ob die eigene Be-

reitschaft oder eher allgemeine Aspekte der inklusiven Unterrichtspraxis erfragt werden 

(Fichten et al., 2005; Seifried, 2015). Die zweite Hypothese (H1.2) wurde zur Prüfung der Va-

lidität innerhalb der Forschungsfrage 1 aufgenommen, da davon auszugehen ist, dass die Kon-

strukte Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis und Einstellungen zu Menschen mit Be-

hinderung einen engen Zusammenhang aufweisen (Yuker, 1994).  

H1.1 Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis von deutschen und norwegischen 

Schüler*innen lassen sich über ein mehrfaktorielles Modell abbilden, bei dem so-

wohl fremd- als auch selbstbezogene Aspekte berücksichtigt werden. 

H1.2 Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis korrelieren positiv mit der Einstel-

lung zu Menschen mit Behinderung. 

  

Forschungsfrage 1 

Ist das Instrument EFI-kids geeignet, um die Einstellungen der Schüler*innen 

zu inklusiver Unterrichtspraxis in Norwegen und Deutschland zu erheben? 
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5.2 Forschungsfrage zu Einstellungsunterschieden in Deutschland und Norwegen 

Die zweite zentrale Forschungsfrage fokussiert die unterschiedlichen Einstellungen in den 

Ländern Deutschland und Norwegen sowie die Ursache für mögliche Einstellungsunter-

schiede.  

 

 

 

Die Forschungsfrage 2 besteht aus zwei Untersuchungsschwerpunkten: Zum einen liegt der 

Fokus auf den Einstellungsunterschieden in Deutschland und Norwegen und zum anderen auf 

möglichen Zusammenhängen zwischen den Einstellungen zu inklusivem Unterricht und wei-

teren Konstrukten. Dabei wurden wesentliche Komponenten der Einflussfaktoren auf die Ein-

stellungen zu Menschen mit Behinderung sowie zu Inklusion theoriebasiert geprüft und ent-

sprechende Hypothesen daraus abgeleitet. Die Auswertungen werden zunächst gruppenspe-

zifisch nach Ländern vorgenommen und anschließend anhand eines Strukturgleichungsmo-

dells komparativ betrachtet.  

5.2.1 Hypothesen zu Einstellungsunterschieden in Deutschland und Norwegen 

Da keine vergleichende Forschung zwischen Deutschland und Norwegen vorliegt, wurden die 

Hypothesen H2.1 sowie H2.2 auf Grundlage der Literatur sowie einer eingehenden Analyse 

der bestehenden Systeme im Kontext von inklusivem Unterricht generiert (Kapitel 2 und Ka-

pitel 4.2) und haben eher explorativen Charakter.  

H2.1 Die Einstellungen der Schüler*innen zu inklusiver Unterrichtspraxis sowie zu Men-

schen mit Behinderung unterscheiden sich in Deutschland und Norwegen. 

H2.2 Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis deutscher Schüler*innen, die in 

einer inklusiven Klasse sind, unterscheiden sich nicht von den Einstellungen nor-

wegischer Schüler*innen einer inklusiven Klasse. 

  

Forschungsfrage 2 

Inwiefern unterscheiden sich die Einstellungen zu Inklusion der deutschen und 

norwegischen Schüler*innen in der Stichprobe? 
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5.2.2 Hypothesen zu möglichen Zusammenhängen der Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis in Abhängigkeit des Landes 

Folgende Hypothesen gelten für Deutschland und Norwegen und werden jeweils getrennt 

betrachtet. Hypothese 2.3 befasst sich mit verschiedenen sozio-demographischen Aspekten 

und basiert auf Erkenntnissen der Einstellungsforschung zu Menschen mit Behinderung bzw. 

zu Inklusion. 

H2.3 Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis unterscheiden sich nach Alter, Ge-

schlecht, ob die Schüler*innen bereits Kontakt zu Menschen mit Behinderung hat-

ten und ob die Schüler*innen in eine inklusive Klasse gehen. 

 H2.3a Ältere Schüler*innen haben negativere Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis als jüngere Schüler*innen (Armstrong et al., 2015; Swaim & 

Morgan, 2001; Tang et al., 2000; Werning & Arndt, 2015). 

 H2.3b Schülerinnen haben positivere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspra-

xis als Schüler (Boer, 2012; Gasser et al., 2011; Georgiadi et al., 2012; 

Griffin et al., 2012; Nowicki, 2006; Schwab, 2015; Seifert & Bergmann, 

1983; Siperstein et al., 2007; Vignes et al., 2009). 

 H2.3c Deutsche Schüler*innen, die schon einmal Kontakt zu Menschen mit Be-

hinderung hatten, haben positivere Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis (Gosch et al., 2010; Krahé & Altwasser, 2006; Seifert & Berg-

mann, 1983). In Norwegen gibt es keinen Zusammenhang zwischen dem 

Kontakt und den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis (Bossaert et 

al., 2015; Frostad et al., 2011; Gottlieb, 1974). 

 H2.3d Schüler*innen, die in eine inklusive Klasse gehen, haben positivere Ein-

stellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis, als Schüler*innen, die keine in-

klusive Klasse besuchen (Gasser et al., 2011; Georgiadi et al., 2012). 
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Die Hypothese H2.4 bezieht sich auf die aktuelle Situation der Schüler*innen in der Schule. 

Sie eruiert die Relevanz der derzeitigen Schulzufriedenheit der Schüler*innen hinsichtlich ih-

rer Einstellungen zu inklusiven Unterrichtspraxis in Abhängigkeit davon, ob sie eine inklusive 

oder nicht-inklusive Klasse besuchen. 

H2.4 Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis sind abhängig davon, ob sich die 

Schüler*innen in ihrer derzeitigen Schule wohlfühlen und ob sie eine inklusive 

Klasse besuchen. Ist ein hohes schulisches Wohlbefinden vorhanden, dann sind die 

Einstellungen der Schüler*innen zu der an ihrer Schule praktizierten Form der Be-

schulung (inklusiv vs. nicht inklusiv) jeweils positiver (Lelgemann et al., 2012). 

 

Die Hypothese H2.5 legt den Fokus auf verhaltensbezogene Prädiktoren bezüglich der Einstel-

lungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. H2.5a, H2.5d sowie H2.5.e basieren auf Befunden, die 

aus der Literatur abgeleitet werden können und eher einen validierenden Charakter aufwei-

sen. Hypothese H2.5b sowie H2.5c hingegen untersuchen darüberhinausgehende Erkennt-

nisse: Die Analyse der vorliegenden Aspekte hinsichtlich Mobbing sowie problematischen 

Verhaltensweisen, weisen darauf hin, dass Zusammenhänge zwischen den Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis vorliegen könnten (Kapitel 4.5.1). Das Mobbingverhalten betref-

fend, wurde ein negativer Zusammenhang zur Empathie aufgedeckt (Correia & Dalbert, 2008; 

Poteat & Espelage, 2005; Warden & MacKinnon, 2003). Gleichzeitig weisen empathischere 

Menschen positivere Einstellungen zu Menschen mit Behinderung auf (Armstrong et al., 

2015; Pettigrew & Tropp, 2008). Hinsichtlich der auffälliger Verhaltensweisen ist anzuneh-

men, dass Schüler*innen, die auffällige Verhaltensweisen äußern, selbst von Maßnahmen des 

inklusiven Unterrichts betroffen sind. Sie werden eher vom Unterrichtsgeschehen ausge-

schlossen und benötigen zusätzliche Unterstützung, um am Unterricht teilhaben zu können 

(Reiser, 1997; Stein & Stein, 2014). Diese auf sich selbst bezogenen Einstellungen können sich 

von allgemeinen Einstellungen unterscheiden, worauf die Ergebnisse von Lelgemann et al. 

(2012) und Seifried (2015) hindeuten. In der hier vorliegenden Erhebung ist somit davon aus-

zugehen, dass die Einstellungen zu inklusiven Unterrichtspraxis damit zusammenhängen, ob 

die Schüler*innen auffälliges Verhalten äußerten oder nicht. 
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H2.5 Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis und dem prosozialen Verhalten, der Tendenz ein*e Mobbing-Täter*in 

zu sein, auffälligen Verhaltensweisen, einer hohen schulischen Selbstwirksamkeit 

sowie dem sozial erwünschten Antwortverhalten. 

 H2.5a  Schüler*innen, die höheres prosoziales Verhalten äußern, haben positi-

vere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis als Schüler*innen, die 

niedrige Werte auf der Skala zum prosozialen Verhalten erreichen (Kapi-

tel 4.5.3; Gonçalves & Lemos, 2014; Seifert & Bergmann, 1983). 

 H2.5b  Schüler*innen, die die Tendenz haben, ihre Mitschüler*innen zu mobben 

und häufig zu ärgern, haben negativere Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis als Schüler*innen, die nicht mobben (Kapitel 4.5.1). 

 H2.5c Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis unterscheiden sich, je 

nachdem, ob die Schüler*innen auffälliges Verhalten (Probleme mit 

Gleichaltrigen, Hyperaktivität, emotionale Probleme, Verhaltensprob-

leme) äußern oder nicht (Kapitel 4.5.2). 

 H2.5d Schüler*innen, die eine hohe schulische Selbstwirksamkeit haben, haben 

positivere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis als Schüler*innen 

mit einer niedrigen schulischen Selbstwirksamkeit (Kapitel 4.5.4; in Anleh-

nung an Seifried, 2015). 

 H2.5e Schüler*innen mit der Tendenz, sozial erwünscht zu antworten, haben po-

sitivere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis als Schüler*innen, 

die diese Tendenz nicht aufweisen (Kapitel 4.5.5; Avramidis & Norwich, 

2002; Seifert & Bergmann, 1983). 
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6 Methodische Vorgehensweise 

Für die Planung und Durchführung der hier vorliegenden Studie wurde sich an dem Prozess-

modell zur Erhebung von Einstellungen von Petermann (1980) orientiert. Dabei sind folgende 

Schritte zu berücksichtigen: „(1) die gewählte Fragestellung, (2) die Operationalisierung, (3) 

die Festlegung der Einstellungsdimensionen, (4) die Planung der Studie, (5) die Art der Daten-

gewinnung, (6) die Datenanalyse und (7) der Verwertungszusammenhang der Ergebnisse“ 

(Petermann, 1980, S. 14). Dabei stand zunächst die Frage im Mittelpunkt, inwiefern Einstel-

lungen und Verhalten im Kontext von Inklusion zusammenhängen und welche Unterschiede 

es in den beiden Ländern geben könnte. 

6.1 Forschungsdesign 

Zur Erfassung der Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis wurde sich für eine explizite 

und direkte Erfassung mit Hilfe eines Fragebogens entschieden. Die hier dargestellte quanti-

tative Fragebogenerhebung mit querschnittlichem Design wurde von der Ethikkommission 

der Pädagogischen Hochschule Heidelberg genehmigt. Eine Genehmigung durch das Norwe-

gian Centre for Research Data wurde eingehend geprüft: Da mit dem verwendeten Fragebo-

gen keine Rückschlüsse auf einzelne Schüler*innen gezogen werden konnten, durfte der Fra-

gebogen an den Schulen in der Kommune Trondheim durchgeführt werden (Norwegian 

Centre for Research Data - NSD, 2016).  

Die Erhebung wurde als paper-and-pencil Befragung von Mitarbeiter*innen der Pädagogi-

schen Hochschule Heidelberg in Gruppenerhebungen durchgeführt (ein*e Mitarbeiter*in pro 

Klasse). Die Durchführung selbst fand an den jeweiligen Schulen im eigenen Klassenzimmer 

der Schüler*innen statt. Schüler*innen, die nicht teilnahmen, bearbeiteten in der Regel eine 

Extraaufgabe außerhalb des Klassenzimmers. Durch den Verzicht auf die Erhebung personen-

bezogener Daten konnte der Fragebogen anonym ausgefüllt werden. Der fertig ausgefüllte 

Fragebogen wurde verdeckt zurückgegeben, sodass die Ergebnisse weder für die Lehrkräfte 

noch für die Mitarbeiter*innen der Pädagogischen Hochschule einsehbar waren. 

6.2 Ablauf der Erhebung 

Die Datenerhebung begann (nach einem Pretest im Sommer 2015) Anfang des Jahres 2016 

im Rhein-Neckar-Raum (Baden-Württemberg, Deutschland). Ab Mitte des Jahres 2016 fand 

die Erhebung in der Kommune Trondheim (Norwegen) in Kooperation mit der Norwegischen 
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technisch-naturwissenschaftlichen Universität (NTNU) an staatlichen Schulen statt. Es wur-

den Schüler*innen der Sekundarstufe I (fünfte bis zehnte Jahrgangsstufe) befragt. 

6.2.1 Der Pretest 

Die deutsche Vorstudie wurde in der Sekundarstufe I an einer Schule außerhalb Baden-Würt-

tembergs durchgeführt. Es wurde eine integrierte Gesamtschule gewählt, da an dieser Schul-

form die Bildungsabschlüsse der Werkreal-, Realschule sowie des Gymnasiums angeboten 

werden. Somit konnte erprobt werden, ob der Fragebogen sowohl für Schüler*innen, die den 

(Werk-)Realschulabschluss als auch für Schüler*innen, die das Abitur anstreben, geeignet ist. 

Ferner nahmen auch Schüler*innen mit Migrationshintergrund an der Piloterhebung teil, so-

dass überprüft werden konnte, ob der Fragebogen auch für Schüler*innen anderer Kultur-

kreise verständlich war. Insgesamt wurden 61 Schüler*innen befragt. Die Erhebung fand im 

Laufe eines Vormittags statt und wurde von Mitarbeiter*innen des Projekts durchgeführt. Die 

Ergebnisse des Pretests führten zu einer erneuten Überarbeitung des Fragebogens, bei dem 

einzelne Items sprachlich angepasst wurden. Es wurden weitere Items hinzugefügt (z.B. 

EK01a In der Schule arbeite ich gerne in Gruppen, in denen alle unterschiedlich gut sind) be-

ziehungsweise neu strukturiert (z.B. die Aufteilung des Items EK21: Manche Schüler und Schü-

lerinnen haben immer eine erwachsene Begleitperson dabei. Ich finde es ok, wenn er oder sie 

dadurch zusätzliche Erklärungen bekommt in EK21a: Manche Schüler und Schülerinnen haben 

immer eine erwachsene Begleitperson dabei. Das finde ich okay und EK21b: Manche Schüler 

und Schülerinnen bekommen zusätzliche Erklärungen von einer erwachsenen Begleitperson. 

Das finde ich okay).  

Nach der Übersetzung auf Norwegisch wurde ebenfalls eine Piloterhebung durchgeführt. 

Hierfür wurden zwei norwegische Schüler*innen (vierte und zehnte Klasse) gebeten, den Fra-

gebogen auszufüllen, diesen laut zu kommentieren und ihre Gedanken zu den jeweiligen Fra-

gen laut zu formulieren. Das Alter der beiden Kinder wurde gewählt, um zu eruieren, welche 

Probleme bei den jüngsten und den ältesten Schüler*innen auftreten könnten. Während des 

Ausfüllens des Fragebogens wurde genau dokumentiert, was die beiden Schüler*innen an-

merkten und an welcher Stelle Probleme auftraten. Dabei wurde auf das Verständnis der Fra-

gen geachtet. Es stellte sich heraus, dass einige Wörter (z.B. bortforklare und resultater) für 
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die Schülerin der vierten Klasse erklärt werden mussten. Aus diesem Grund wurden einheit-

liche Erklärungen für einzelne Begriffe vorformuliert, sodass später eine standardisierte Ant-

wort bei Nachfragen gewährleistet werden konnte.  

Aus diesen Überarbeitungen entstand der Itempool der Einstellungsfragen zu inklusiver Un-

terrichtspraxis, der die Basis für den Fragebogen EFI-kids-D und EFI-kids-N legte (siehe 12.1 

Anhang A – Items zu Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis). 

6.2.2 Die Hauptstudie 

Nach der Einwilligung zur Teilnahme der Schulen wurden in Deutschland Elterneinverständ-

niserklärungen an die Schüler*innen verteilt, die von den jeweiligen Klassenlehrkräften ein-

gesammelt wurden. In Norwegen wurden die Schulen kontaktiert, die Eltern wurden infor-

miert und die Schüler*innen konnten jeweils selbstständig entscheiden, ob sie an der Befra-

gung teilnehmen wollten oder nicht. 

Die Erhebung an einer Schule nahm ein bis drei Tage in Anspruch, je nachdem, wie groß die 

Schule war und wie viele Schüler*innen sich bereit erklärten, daran teilzunehmen. Am Erhe-

bungstag selbst wurde das Projekt kurz vorgestellt und überprüft, ob das Elterneinverständnis 

vorlag (in Deutschland). Zu Beginn wurden jeweils ein kurzer Instruktionstext hinsichtlich der 

Freiwilligkeit und Anonymität sowie ein Beispielitem vorgelesen. Im Anschluss daran gab es 

Raum für Rückfragen und Erklärungen. Die Schüler*innen hatten die verbleibende Zeit einer 

Schulstunde, um den Fragebogen zu beantworten. In der Regel waren aber jedoch, abhängig 

von der Jahrgangsstufe (jüngere Schüler*innen benötigten etwas mehr Zeit) 15-30 Minuten 

ausreichend. 

Die Erhebung fand auf vergleichbare Weise in Norwegen statt. Es wurde zudem jeder*m nor-

wegischen Schüler*in ein Kugelschreiber zur Verfügung gestellt, um die Lesbarkeit für die 

elektronische Auswertungssoftware zu gewährleisten. In Norwegen wurden alle Datenerhe-

bungen von der Autorin selbst durchgeführt. Auch dort wurde in jeder Klasse der Instrukti-

onstext vorgelesen und ein Beispiel für eine mögliche Antwort genannt. 

Um den sonderpädagogischen Förderbedarf der teilnehmenden Schüler*innen zu erheben, 

wurden in beiden Ländern die jeweiligen Lehrkräfte der Klasse (in der Regel die Klassenlei-

tung) darüber befragt, welche Kinder und Jugendliche einen offiziell diagnostizierten sonder-

pädagogischen Förderbedarf haben. In Norwegen lag das Problem vor, dass Schüler*innen 
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vor allem mit den Förderschwerpunkten Lernen, Sprache sowie Soziale und Emotionale Ent-

wicklung häufig keinen offiziellen Entscheid zur Feststellung eines sonderpädagogischen För-

derbedarfs (ekeltvedtak) haben. Diese Schüler*innen erhalten im Rahmen des individuell an-

gepassten Lernens (tilpasset opplæring) – teilweise auch nur zeitweise im Rahmen der son-

derpädagogischen Förderung (Spesialundervisning) – Unterstützung. Aus diesem Grund 

wurde zusätzlich vor der Erhebung mit jeder Lehrkraft ein Einzelgespräch geführt, um heraus-

zufinden, welche Schüler*innen besondere Lernbedürfnisse und -voraussetzungen haben. 

Dieses Vorgehen erscheint insofern zielführend, da die Einschätzung, ob ein*e Schüler*in son-

derpädagogische Förderung (Spesialundervisning) erhält, in Norwegen maßgeblich auf den 

Urteilen der Lehrkräfte basiert (Frostad et al., 2011). Die Ergebnisse wurden jeweils durch 

Fragebogennummern anonymisiert vermerkt.  

Die Dateneingabe erfolgte in Deutschland mit Hilfe von studentischen Hilfskräften und in Nor-

wegen – aus ökonomischen Gründen – mit einer maschinellen Datenerkennung. In jeder 

Stichprobe wurde die Dateneingabe stichprobenartig überprüft, um mögliche Fehler im Da-

tensatz im Vorfeld zu identifizieren.  

Nach einer erfolgreichen Datenerhebung in beiden Ländern konnten die deutschen und nor-

wegischen Ergebnisse in einen Zusammenhang gesetzt werden, was eine Validierung der Ska-

len auf Deutsch und Norwegisch (EFI-kids-D sowie EFI-kids-N) ermöglichte. 

6.3 Erhebungsinstrument 

Der gesamte Fragebogen setzt sich aus Fragen zu Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis 

(EFI-kids) sowie weiteren Kovariaten zusammen. Der Fragebogen besteht aus insgesamt neun 

Teilbereichen: Soziodemographische Variablen, Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis 

(EFI-kids), Einstellungen zu Menschen mit verschiedenen Heterogenitätsmerkmalen (niedri-

ger sozioökonomischer Status, Herkunft sowie Behinderung), Einstellungen zu Menschen mit 

Behinderung, Schulzufriedenheit, schulische Selbstwirksamkeit, Stärken und Schwächen, so-

ziale Erwünschtheit und Mobbing. Im Folgenden wird jeweils zunächst die deutsche Skala 

dargestellt und in einem weiteren Schritt die norwegischen Anpassungen beschrieben. Für 

eine genaue Übersicht der verwendeten Skalen siehe Anhang A-G (Kapitel 12.1, 12.2, 12.3, 

12.4, 12.5, 12.6, 12.7).  



6 Methodische Vorgehensweise

  

90  

 

6.3.1 Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis (Der Fragebogen EFI-kids) 

Der Itempool für den Fragebogen auf Deutsch (EFI-kids-D) wurde im Forschungsprojekt EFI-

kids (Einstellungsforschung zu Inklusion bei Kindern und Jugendliche) gemeinsam mit Prof. 

Dr. Heyl, Dr. Janz, Dr. Köb (geb. Seifried) und Prof. Dr. Trumpa theoriebasiert erstellt. Hierbei 

wurden bestehende Fragebögen für Kinder und Jugendliche (Gash & Coffey, 1995; Lelgemann 

et al., 2012; Lindemann, 2014; Siperstein et al., 2007) sowie Fragebögen für Erwachsene ana-

lysiert und teilweise adaptiert (z.B. EFI-L, Seifried & Heyl, 2016). Ferner wurden weitere Fra-

gen zu inklusiver Unterrichtspraxis auf Grundlage der Literatur erstellt. Auf Basis des Be-

schlusses der Kultusministerkonferenz (2011) zur Inklusiven Bildung von Kindern und Jugend-

lichen mit Behinderungen in Schulen wurden zunächst wesentliche Aspekte inklusiver Unter-

richtspraxis exzerpiert sowie thematisch angrenzende Themenbereiche (z.B. Team-Teaching) 

theoriegeleitet ergänzt (für eine genaue Übersicht siehe die Aufzählung weiter unten). Dabei 

lag der Fokus jeweils auf der Perspektive der Lernenden und den konkreten Auswirkungen 

des inklusiven Unterrichts auf Schüler*innenebene. Eine auf dieser Grundlage aufbauende 

umfassende Literaturrecherche identifizierte die oben bereits beschriebenen Instrumente zur 

Erhebung der Einstellungen zum gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Behin-

derung (Gash & Coffey, 1995; Lindemann, 2014; Seifried & Heyl, 2016; Siperstein et al., 2007). 

Inhaltliche Aspekte der Organisationsform inklusiven Unterrichts (in der Regelklasse, in einer 

Sonderklasse an derselben Schule oder an einer anderen Schule), Unterrichtsstörungen sowie 

die Frage nach der gemeinsamen Unterrichtung akademischer Fächer wurde aus den Frage-

bögen von Gash und Coffey (1995) sowie Siperstein et al. (2007) aufgegriffen. Aspekte der 

Leistungsheterogenität und der zusätzlichen Unterstützung wurden in Anlehnung an die Be-

fragung von Seifried und Heyl (2016) in überarbeiteter und für Schüler*innen angepasster 

Form ebenfalls aufgenommen. 

Lindemann (2014) fokussiert – neben Einstellungen zu Kindern und Jugendlichen mit ver-

schiedenen Heterogenitätsaspekten – außerdem die Einstellungen zu Leistungsdifferenzie-

rung. Diese wurden in abgeänderter Form in das Instrument integriert. 

Folgende Übersicht verdeutlicht die identifizierten Inhaltsbereiche mit Verweisen auf die je-

weilige Literatur: 



6 Methodische Vorgehensweise  

 

 

91  

 

➢ (Leistungs-)Heterogenität (Europäische Agentur, 2003; Gash & Coffey, 1995; Korff, 

2012; Kultusministerkonferenz, 2011; Lindemann, 2014; Seifried & Heyl, 2016; Siper-

stein et al., 2007; Terfloth & Bauersfeld, 2015; Werning & Lütje-Klose, 2012) 

➢ Differenzierung (Hansen, 2016; Korff, 2012; Kultusministerkonferenz, 2011; Terfloth 

& Bauersfeld, 2015) 

➢ zusätzliche Unterstützung (beispielsweise Nachteilsausgleich, assistive Technologien) 

(Capovilla & Gebhardt, 2016; Kultusministerkonferenz, 2011; Lelgemann et al., 2012; 

United Nations, 2006; Zentel, 2016) 

➢ Kommunikation (Kaul, 2016; Kultusministerkonferenz, 2011; Siperstein et al., 2007) 

➢ kooperatives Lernen (Avci-Werning & Lanphen, 2013; Werning & Lütje-Klose, 2012) 

➢ Umgang mit Konflikten / Segregative Maßnahmen (Gash & Coffey, 1995; Seifried & 

Heyl, 2016) 

➢ Team-Teaching (Janz, 2006; Krämer-Kılıç, 2014; Kricke & Reich, 2016) 

Insgesamt führte die hier dargestellte Vorgehensweise in mehreren Überarbeitungsschleifen 

zu 23 Items, die sowohl selbst- als auch fremdbezogene Aspekte fokussieren (Kapitel 12.1, 

Anhang A – Items zu Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis).  

Nach der Anpassung einzelner Items im Pilotprojekt (siehe Kapitel 6.2.1) begann die Daten-

erhebung des Projekts EFI-kids in Deutschland im Januar 2016. Im Zuge der hier vorliegenden 

Qualifikationsarbeit fand im Anschluss daran eine Übersetzung auf Norwegisch statt. Da die 

Datenerhebung in Deutschland bereits begonnen hatte, konnten keine Anpassungen mehr 

an den deutschen Items vorgenommen werden; eine inhaltliche Adaption der Fragen an das 

norwegische Schulsystem war somit zu diesem Zeitpunkt nicht mehr möglich. Aus diesem 

Grund wurden zunächst zwei Items zur Notengebung ausgeschlossen: Item EK03 (Wenn Schü-

ler und Schülerinnen wegen ihrer Behinderung weniger können als andere, bekommen sie 

manchmal für weniger Punkte bereits eine gute Note. Das finde ich okay, auch wenn andere 

für die gleiche Note mehr Punkte erreichen müssen) sowie EK18 (Wenn Schüler und Schülerin-

nen kaum Deutsch können, bekommen sie erst einmal keine Noten. Das finde ich okay, auch 

wenn andere Noten bekommen). Im Verlauf der Auswertung stellte sich ferner heraus, dass 

das Item EK34 (Wenn Schüler und Schülerinnen wegen ihrer Behinderung weniger können als 

andere, bekommen sie manchmal keine Noten. Das finde ich okay, auch wenn andere nach 

wie vor Noten bekommen) ebenfalls ungeeignet war, sodass es in weitere Analysen nicht mit 



6 Methodische Vorgehensweise

  

92  

 

aufgenommen wurde. Die beschriebenen Formen des Nachteilsausgleichs erscheinen in Nor-

wegen vor allem nicht relevant, da alle Schüler*innen erst ab der achten Jahrgangsstufe No-

ten bekommen. Somit liegen keine Vorerfahrungen mit diesen Differenzierungsmaßnamen 

im Unterricht vor.  

Ferner wurde das Item EK05 (Hauptfächer möchte ich nur zusammen mit Schülern und Schü-

lerinnen haben, die dort ungefähr genauso gut sind wie ich) zwar zunächst auf Norwegisch 

übersetzt, allerdings stellte sich im Verlauf der norwegischen Erhebung heraus, dass die Über-

setzung des Wortes Hauptfach mit wichtigste Fächer das Konstrukt nur unzureichend abbil-

dete. Um eine inhaltliche Verzerrung zu vermeiden, wurde somit das Item EK05 ebenfalls aus 

den Analysen ausgeschlossen. 

Zuletzt gab es in der norwegischen Erhebung erhebliche Verständnisprobleme beziehungs-

weise häufige Rückfragen hinsichtlich des Sprachcomputers bei Item EK45 (Manche Schüler 

und Schülerinnen haben einen Sprachcomputer, der für sie spricht. Auch wenn es dadurch län-

ger dauert etwas zu sagen, würde ich mich mit dem Schüler oder der Schülerin unterhalten). 

Sowohl bei der norwegischen Piloterhebung als auch bei der Überprüfung der norwegischen 

Skala durch das Fremdsprachenzentrum der Høgskolen i Østfold wurde ebendies bereits rück-

gemeldet; da jedoch die deutsche Erhebung bereits zur Hälfte abgeschlossen war, wurde ent-

schieden, das Item trotzdem zu übersetzen und in der norwegischen Erhebung zunächst bei-

zubehalten. Die Erfahrungen der Datenerhebung in Norwegen führten jedoch dazu, dass die-

ses Item ebenfalls, um eine begriffliche Unschärfe zu vermeiden, nicht in die folgenden Ana-

lysen aufgenommen wurde. 

Die EFI-kids-Skala wurde betitelt mit Aussagen zum Unterricht, um ein Priming hinsichtlich 

Inklusion zu vermeiden. Ferner wurde ein vierstufiges (1= stimme nicht zu, 2 = stimme eher 

nicht zu, 3 = stimme eher zu, 4 = stimme zu) Antwortformat gewählt, um einer möglichen 

Tendenz zur Mitte vorzubeugen und um die Komplexität der Ausprägungen möglichst gering 

zu halten. Des Weiteren wurde die Zuordnung in der deutschen Version von stimme nicht zu 

bis stimme zu in jeder Zeile durch „++, +, -, --" Zeichen visualisiert. In der norwegischen Ver-

sion war diese zusätzliche Unterstützung leider nicht möglich, da die Dateneingabe automa-

tisiert mit Hilfe einer Auswertungssoftware stattfand. Es wurde jedoch während der Erhe-

bung regelmäßig auf die unterschiedlichen Antwortmöglichkeiten hingewiesen, um eine Un-

schärfe im Vergleich zur deutschen Stichprobe zu vermeiden. Ein Einfluss des Layouts kann 

jedoch nicht gänzlich ausgeschlossen werden.  
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6.3.2 Soziodemographische Variablen 

Nach einem Instruktionstext wurden zunächst individuelle Personenmerkmale (das Alter, Ge-

schlecht, die Klassenstufe sowie der Migrationshintergrund) erhoben. Die dem Fragebogen 

zugrundeliegende Definition des Begriffs Migrationshintergrund basiert auf den Veröffentli-

chungen des Statistischen Bundesamtes, wobei „eine Person . . . einen Migrationshintergrund 

[hat], wenn sie selbst oder mindestens ein Elternteil nicht mit deutscher Staatsangehörigkeit 

geboren wurde“ (Statistisches Bundesamt). Die Fragen zu den soziodemographischen Variab-

len waren in der deutschen Fragebogenversion jeweils als offene Frage formuliert, sodass die 

Schüler*innen ihre Antwort frei notieren konnten. In der norwegischen Fragebogenversion 

war – aufgrund der computergestützten Dateneingabe – ein geschlossenes Antwortformat 

vorgegeben.  

Der sozioökonomische Status wurde mit der Family Affluence Scale (FAS) II erhoben (Boyce, 

Torsheim, Currie & Zambon, 2006; Currie et al., 2008; Richter & Hurrelmann, 2009). Zentrale 

Aspekte, die sich zu einem Summenscore (min. 0, max. 7 Punkte, Orientierung an den Aus-

wertungen nach Currie et al., 2008; Richter & Hurrelmann, 2009) berechnen lassen, sind die 

Frage nach einem eigenen Zimmer (0 oder 1 Punkt), der Anzahl der Autos (0 bis 2 Punkte), die 

Anzahl der Urlaube (0 bis 2 Punkte) sowie die Anzahl an Computern beziehungsweise Laptops 

(0 bis 2 Punkte; Richter & Hurrelmann, 2009). Tablets sowie Smartphones wurden nicht da-

zugezählt. Boyce et al. (2006) untersuchte die Kriteriumsvalidität der Skala anhand des 

Brutto-Inland-Produkts (BIP) und stellte eine hohe Korrelation zwischen dem BIP und der FAS 

II fest (r = .87). Somit ist davon auszugehen, dass die FAS II den sozioökonomischen Status der 

Schüler*innen ausreichend erfassen kann. Die Skala wurde auf Norwegisch übersetzt und ent-

sprechend übernommen.  

Bei der Erhebung des Kontakts zu Menschen mit Behinderung wurde sich auf drei verschie-

dene Aspekte des Kontakts fokussiert: Freundschaft zu Menschen mit Behinderung, Ver-

wandtschaft mit Behinderung sowie Mitschüler*in mit Behinderung. Das Antwortformat war 

dichotom (Ja/Nein). Cloerkes (2001) merkt kritisch an, dass die Operationalisierung des Kon-

takts häufig nur über dichotome Ein-Item-Messungen stattfindet, die verschiedene Qualitäts-

aspekte oder die Dauer nicht berücksichtigen. Trotz der daraus resultierenden Einschränkun-

gen wurde in der hier vorliegenden Erhebung aus ökonomischen Gründen – die Länge des 

Fragebogens und den damit verbundenen zeitlichen Umfang betrachtend – der Kontakt zu 



6 Methodische Vorgehensweise

  

94  

 

Menschen mit Behinderung nicht weiter ausdifferenziert. Für die Auswertung wurden ledig-

lich die Items Freundschaft zu Menschen mit Behinderung und Verwandtschaft mit Behinde-

rung zu einer neuen dichotomen Variable (Kontakt insgesamt) zusammengefasst.  

In der norwegischen Fragebogenversion wurden die Fragen entsprechend übernommen. Es 

wurde lediglich bei der Frage, ob ein Kind mit Behinderung in dieselbe Klasse geht, der Begriff 

Gruppe hinzugefügt, da die Organisation der Klassenstufen von Schule zu Schule teilweise 

stark variiert und an manchen Standorten Basisgruppe genannt wird. 

6.3.3 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung (Kurzform CATCH) 

Die Kurzversion der Chedoke-McMaster Attitudes towards Children with Handicaps Scale 

(CATCH) nach Rosenbaum et al. (1986) von Bossaert und Petry (2013) wurde dem Fragebogen 

primär aus Gründen der Validierung sowie zur Überprüfung, ob und inwiefern die Einstellun-

gen zu Inklusion mit den Einstellungen zu Menschen mit Behinderung korrelieren, hinzuge-

fügt. Dabei wurden die Items der englischen Kurzform – veröffentlich von Bossaert und Petry 

(2013) – übernommen. Die Übersetzung auf Deutsch orientierte sich an der Fragebogenver-

sion von Schwab (2015). Die CATCH-Skala besteht aus einem fünfstufigen Antwortformat 

(1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = weder/noch, 4 = stimme eher zu, 

5 = stimme zu). In der norwegischen Version wurden keine spezifischen Änderungen vorge-

nommen, sondern die Items lediglich ins Norwegische übersetzt. 

Nach der psychometrischen Überprüfung der ursprünglichen, auf drei Faktoren beruhenden 

CATCH-Skala (Rosenbaum et al., 1986), postulierten Bossaert und Petry (2013) aufgrund eines 

unzureichenden Modell-Fits, eine einfaktorielle Lösung, bestehend aus sieben affektiven so-

wie behavioralen Items (Kurzform). Cronbachs alpha betrug für die, aus sieben Items beste-

hende Skala, α = .88 (Bossaert & Petry, 2013). In der hier vorliegenden Erhebung weist die 

Skala eine sehr gute interne Konsistenz von α = .90 in Norwegen und α = .91 in Deutschland 

auf. Die Inter-Item-Korrelation (IIK) nahm in Norwegen Werte zwischen r = .42 und r = .71 an, 

die korrigierte Item-Skala-Korrelation (KISK) Werte zwischen r = .57 und r = .75. In Deutsch-

land nahm die Inter-Item-Korrelation (IIK) Werte zwischen r = .52 und r = .72 an, die korri-

gierte Item-Skala-Korrelation (KISK) r = .63 und r = .81. Die Kennwerte lagen somit alle ober-

halb der von Weiber und Mühlhaus (2014) geforderten Richtwerte.  
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6.3.4 Einstellungen zu Menschen mit geistiger Behinderung, Menschen mit niedrigem 

sozioökonomischem Status und Menschen anderer Herkunft  

Die Fragen zu den drei Heterogenitätsfaktoren Herkunft, sozio-ökonomischer Status sowie 

geistige Behinderung basierten auf der Veröffentlichung von Lindemann (2016). Dabei wur-

den einige Anpassungen an das Format des vorhandenen Fragebogens vorgenommen: Es 

wurde auf eine geschlechtergerechte Formulierung (Berücksichtigung der weiblichen und 

männlichen Form) geachtet. Ferner wurde der Ausdruck sich etwas leisten können verändert 

zu nicht viel Geld haben, da es im Verlauf der Einstellungsfragen zu inklusiver Unterrichtspra-

xis auch um Schulleistungen ging. Die doppelte Bedeutung des Wortes Leistung sollte auf-

grund einer möglichen Unschärfe – resultierend aus der Formulierung – vermieden werden.  

Analog zu den Items zur Erhebung der Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis wurden 

die Fragen zu verschiedenen Heterogenitätsmerkmalen auf Norwegisch übersetzt (Anhang B, 

Kapitel 12.2). In der Erhebung von Lindemann (2016) lag die interne Konsistenz beim Faktor 

Einstellungen zu Menschen mit Behinderung (bestehend aus sechs Items zum Thema geistige 

Behinderung und einem Item zum Thema körperliche Behinderung) bei α = .88, beim Faktor 

Einstellungen zu Peers anderer Herkunft bei α = .70 und beim Faktor Einstellungen zu Men-

schen mit niedrigem sozioökonomischen Status bei α = .73 (Lindemann, 2016).  

In der hier vorliegenden Erhebung konnten diese Kennwerte jedoch so nicht bestätigt wer-

den. Aufgrund fehlender interner Konsistenz sowie diffuser Ladungen in der norwegischen 

Stichprobe bei einer explorativen Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse, Promax-Ro-

tation), wurden diese Items nicht in die weiteren Auswertungen mit aufgenommen. Cron-

bachs alpha betrug in Norwegen auf den Faktoren Einstellungen zu Menschen mit Behinde-

rung α = .85, Einstellungen zu Menschen mit anderer Herkunft α = .53 sowie Einstellungen zu 

Menschen mit niedrige sozioökonomischen Status α = .48. Die interne Konsistenz wies in 

Deutschland zufriedenstellendere Werte als in Norwegen auf – vor allem beim Faktor Einstel-

lungen zu einem niedrigen sozioökonomischen Status (α = .74). Cronbachs alpha betrug beim 

Faktor Einstellungen zu Menschen mit Behinderung α = .87 sowie bei Einstellungen zu Men-

schen anderer Herkunft α = .52. 

Es gilt, die Skala der Einstellungen zu Menschen mit verschiedenen Heterogenitätsmerkmalen 

und deren Zusammenhang zu den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis zu prüfen. In 

der vorliegenden Arbeit wurde jedoch entschieden – aufgrund der angedeuteten Mängel in 
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der norwegischen Fragebogenversion – die Skala bei der weiteren Analyse nicht zu berück-

sichtigen.  

6.3.5 Schulzufriedenheit (LFSK 4-8) 

Die Schulzufriedenheit wurde mit Hilfe von zwei Items aus dem Linzer Fragebogen zum Schul- 

und Klassenklima für die vierte bis achte Klassenstufe (LFSK 4-8) erhoben (Eder & Mayr, 2000). 

Das erste Item hat ein vierstufiges Antwortformat (4 = sehr gerne, 3 = gerne, 2 = ungern, 

1 = sehr ungern) und erhebt, ob der / die Schüler*in gerne in die Schule geht. Das zweite Item 

basiert auf einer Skala von null bis sieben und fragt nach den schulischen Erfahrungen der 

Schüler*innen insgesamt (Wenn du an alle deine Erfahrungen in der Schule denkst: Wie zu-

frieden bist du mit der Schule insgesamt?, Eder & Mayr, 2000). Diese beiden Items lassen sich 

zu einem Summenscore addieren (2 = sehr unzufrieden bis 11 = sehr zufrieden). 

In der norwegischen Version wurde beim ersten Item das Antwortformat an das Antwortfor-

mat der Einstellungsskala angepasst, da die Formulierungen sehr gerne, gerne, ungern und 

sehr ungern als Antwort bei Fragebogenerhebungen in Norwegen unüblich sind. Aus diesem 

Grund wurde die Frage als Aussage umformuliert (Ich gehe gerne in die Schule) und das Ant-

wortformat entsprechend angepasst (1= stimme nicht zu / helt uenig, 2 = stimme eher nicht 

zu / litt uenig, 3 = stimme eher zu / litt enig, 4 = stimme zu / helt enig). 

Im Manual des LFSK 4-8 ist für die zwei Items der Skala zum schulischen Wohlbefinden ein 

Cronbachs alpha von α = .66 angegeben (Eder & Mayr, 2000). Cronbachs alpha gilt jedoch 

aufgrund der geringen Anzahl an Items (zwei) als unzuverlässig (Eisinga, Grotenhuis & Pelzer, 

2013). Die Autor*innen schlagen anstatt dessen die Spearman-Brown-Koeffizienten als geeig-

netes Maß für die Einschätzung der Reliabilität bei einer Skala mit nur zwei Items vor (Eisinga 

et al., 2013). Es wurde sich trotzdem zunächst an dem Manual des LFSK 4-8 orientieret und 

Cronbachs alpha berechnet. In der deutschen Stichprobe betrug die interne Konsistenz α = 

.44 und in der norwegischen Stichprobe α = .58, war also jeweils niedriger als im LSFK 4-8 

(Eder & Mayr, 2000). Der Spearman-Brown-Koeffizient betrug in Deutschland r = .44 und in 

Norwegen r = .58 und unterscheidet sich somit in der hier vorliegenden Stichprobe nicht von 

Cronbachs alpha. 
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6.3.6 Schulische Selbstwirksamkeit (WIRKSCHUL) 

Die Skala WIRKSCHUL von Jerusalem und Satow (1999) besteht aus sieben Items, die sich auf 

die persönliche Einschätzung der Schüler*innen hinsichtlich ihrer schulischen Selbstwirksam-

keit beziehen. Das Antwortformat ist vierstufig und wurde entsprechend des Originals über-

nommen (1 = trifft nicht zu, 2 = trifft kaum zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft genau zu). Die Items 

wurden auf Norwegisch übersetzt. Das Antwortformat wurde wiederum mit 1 = helt uenig, 

2 = litt uenig, 3 = litt enig, 4 = helt enig übersetzt. 

Die interne Konsistenz der WIRKSCHUL-Skala lag in der Veröffentlichung von Jerusalem und 

Satow (1999) zum ersten Messzeitpunkt (MZP) bei α = .70, zum zweiten MZP bei α = .71 und 

beim dritten MZP bei α = .73. Die Erhebungen fanden jeweils im Abstand von einem Jahr statt. 

Die Skala zur Schulbezogenen Selbstwirksamkeit – WIRKSCHUL (Jerusalem & Satow, 1999) 

hatte in der hier vorliegenden Erhebung mit einem Wert von α = .78 in Norwegen und α = .74 

in Deutschland akzeptable Werte für die interne Konsistenz und entspricht somit in etwa den 

Ergebnissen von Jerusalem und Satow (1999).  

6.3.7 Stärken und Schwächen (Strength and Difficulties Questionnaire – Version für 

Schüler*innen) 

Das Instrument zu Stärken und Schwächen in der Version für Schüler*innen (Strength and 

Difficulties Questionnaire – SDQ-S) von Goodman, Meltzer und Bailey (1998) sowie Goodman 

(2005) erhebt die Disposition von Schüler*innen hinsichtlich Hyperaktivität, emotionalen 

Problemen, Problemen mit Gleichaltrigen, Verhaltensproblemen sowie dem prosozialen Ver-

halten. In der hier vorliegenden Studie wurde der Selbsteinschätzungsbogen für Kinder und 

Jugendliche zwischen elf und 18 Jahren verwendet (Goodman, 2005). Jeder der oben genann-

ten Faktoren besteht aus fünf Items. Das Antwortformat war dreistufig (0 = nicht zutreffend, 

1 = teilweise zutreffend, 2 = eindeutig zutreffend). Die Items eines Faktors werden jeweils zu 

einem Summenscore zusammengefasst (Minimum 0, Maximum 10), sodass zwischen norma-

lem, grenzwertigem sowie auffälligem Verhalten unterschieden werden kann. Fehlende 

Werte (bis max. zwei pro Faktor) können durch Hochrechnungen der restlichen Skala ergänzt 

werden. Zusätzlich zu den Summenscores der Einzelfaktoren kann der Gesamtproblemwert 

der Schüler*innen berechnet werden. Dieser setzt sich aus dem Summenscore von vier der 

fünf Skalen des SDQ zusammen (Probleme mit Gleichaltrigen, Hyperaktivität, emotionale 

Probleme, Verhaltensprobleme) und kann in normales (0-15 Punkte), grenzwertiges 
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(16-19 Punkte) sowie auffälliges (20-40 Punkte) Verhalten unterteilt werden. Der Faktor pro-

soziales Verhalten geht als einzige Subskala nicht in den Gesamtproblemwert mit ein und wird 

gesondert betrachtet. Der SDQ-S gibt für die Subskala prosoziales Verhalten Grenzwerte für 

normales (Summenscore von 6-10 Punkten), grenzwertiges (5 Punkte) und auffälliges (4-0 

Punkte) Verhalten vor, sodass die Schüler*innen jeweils einer der drei Gruppe zugeordnet 

wurden (Goodman, 2005). Das Strength and Difficulties Questionnaiere (SDQ-S) existiert be-

reits auf Norwegisch, sodass die norwegische Version des Fragebogens eingesetzt werden 

konnte, ohne die Skala erneut zu übersetzen. 

Bereits in der Piloterhebung des SDQ-S von Goodman et al. (1998) werden nur akzeptable bis 

fragwürdige Werte für Cronbachs alpha berichtet (Tabelle 4). Auch in der hier vorliegenden 

Erhebung wiesen die einzelnen Subskalen sowohl in der deutschen als auch in der norwegi-

schen Version nur mittelmäßige interne Konsistenzen auf (Tabelle 4). Wie bei Lohbeck, Schult-

heiß, Petermann und Petermann (2015) beschrieben, ist dies ein bekanntes Problem der fünf-

faktoriellen Skala. Die Skala wurde bei Lohbeck et al. (2015) in einer deutschen Version kon-

firmatorisch überprüft, wies aber auch in dieser Studie unzufriedenstellende Werte auf 

(Tabelle 4). Dies wird durch die geringe Itemanzahl pro Faktor erklärt, die eine ökonomische 

Durchführung ermöglichen und einen „breiten Merkmalsbereich erfassen“ (Lohbeck et al., 

2015, S. 230). Die Autoren raten jedoch – aufgrund der gleichen Struktur der Eltern-, Lehr-

kräfte- und Schüler*innenversion sowie der „gut replizierbaren und ausreichend validierten 

Skalenstruktur“ (Lohbeck et al., 2015, S. 233) – von einer Adaption einzelner Skalen ab. Aus 

diesem Grund wurde entschieden, die Skala trotz der niedrigen Kennwerte in die weiteren 

Analysen aufzunehmen. 
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Tabelle 4. Interne Konsistenz der Subskalen des SDQ-S in der vorliegenden Erhebung 

Strength and Difficulties Questionnaire – Version für Schüler*innen 

 
α 

 Goodman 
et al. 

(1998) 

Lohbeck 
et al. 

(2015) 
EFI-kids-D EFI-kids-N 

Prosoziales Verhalten .65 .63 .64 .66 

Emotionale Probleme .75 .71 .65 .69 

Verhaltensprobleme .72 .55 .47 .57 

Hyperaktivität .69 .66 .64 .72 

Probleme mit Gleichaltrigen .61 .56 .50 .51 

Gesamtproblemwert .82 .77 .73 .80 

 

6.3.8 Soziale Erwünschtheit (AFS) 

Dem Fragebogen wurde eine Skala zur sozialen Erwünschtheit aus dem Angstfragebogen für 

Schüler von Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau und Rauer (1981) als Kontrollvariable 

hinzugefügt. In den Items wurden jeweils generalisierende Formulierungen wie immer oder 

nie verwendet (z.B. Ich sage immer die Wahrheit). Der Fragebogen ist für die dritte bis zehnte 

Klasse konzipiert und setzt sich aus zehn Items mit einem dichotomen Antwortformat zusam-

men (nicht zutreffend und eindeutig zutreffend).  

Es fand eine direkte Übersetzung auf Norwegisch statt, wobei während der Piloterhebung 

deutlich wurde, dass einzelne Worte für die Schüler*innen nicht gebräuchlich sind, z.B. bort-

forklare (Ausrede), sodass vor der Gesamterhebung eine standardisierte Zusatzerklärung for-

muliert wurde (z.B. Eine Ausrede ist, wenn du zu spät aus der Pause kommst und sagst, du 

hast die Klingel nicht gehört, obwohl es nicht stimmt). Das Antwortformat war ebenfalls di-

chotom (helt uenig und helt enig).  

Der Fragebogen wurde in der 7. Auflage neu normiert (Wieczerkowski et al., 2016), sodass 

aktuelle Daten zur internen Konsistenz vorliegen. Cronbachs alpha für die Skala zur sozialen 

Erwünschtheit betrug bei der Neunormierung im Jahr 2015 α = .77. Die Retest-Reliabilität 
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nach zwei Monaten betrug r = .65 (Wieczerkowski et al., 2016). Die interne Konsistenz im 

vorliegenden Fragebogen lag in der deutschen Stichprobe bei α = .75 bzw. in der norwegi-

schen Stichprobe bei α = .80.  

6.3.9 Mobbing-Skala 

Ob ein Kind eher Mobbingtäter*in oder -opfer ist wurde mit einer Adaption der Mobbing-

Skala in Anlehnung an Craig et al. (2009), Murray-Harvey, Slee und Taki (2010) sowie der Ol-

weusskala zum Mobbing (Regionalt kunnskapssenter for barn og unge [RKBU Vest], 2016) 

überprüft. Die in der vorliegenden Arbeit verwendete deutsche Mobbingskala basiert auf ei-

ner unveröffentlichten Version des Kooperationspartners Prof. Dr. Lindemann. Es wurden je-

weils fünf gleiche Fragen, einmal aus Opfer- und einmal aus Täter*innenperspektive, in den 

Fragebogen aufgenommen (z.B. Ich habe jemand anderen körperlich angegriffen beziehungs-

weise Ich wurde von anderen körperlich angegriffen). Die Fragen decken die Inhaltsbereiche 

physisches, verbales sowie soziales Mobbing ab. Zusätzlich wurde die Häufigkeit der Opfer- 

beziehungsweise Täter*innenerfahrung der letzten drei Monate erfragt (Olweus, Regionalt 

kunnskapssenter for barn og unge 2016). Dabei wurde ein vierstufiges Antwortformat ver-

wendet (gar nicht, ein- oder zweimal, zwei- oder dreimal im Monat, einmal in der Woche). 

In der norwegischen Version der Mobbingskala wurde entschieden, auf bereits existierende 

norwegische Fragen der Olweus-Skala (RKBU Vest, 2016) zurückzugreifen und diese inhaltlich 

entsprechend der deutschen Skala zuzuordnen. Dabei ist zu berücksichtigen, dass dies auf-

grund unterschiedlicher Formulierungen und Schwerpunktsetzungen in der deutschen und 

norwegischen Version der Mobbingskalen nur teilweise gelungen ist. Besonders bei zwei 

Items (MOB03 und MOB08) war die Äquivalenz in der deutschen und norwegischen Fragebo-

genversion nicht ausreichend gegeben. Um jedoch die zusätzliche Unschärfe einer Überset-

zung zu vermeiden, wurde festgelegt, trotzdem die norwegischen Items der Olweus-Skala der 

deutschen Skala inhaltlich weitestgehend zuzuordnen. Das Antwortformat wurde an den 

deutschen Fragebogen angepasst und von einer fünfstufigen Antwortskala auf eine vierstu-

fige reduziert. 

Für diese Kurzversion liegen weder für Deutschland noch für Norwegen reliable Kennwerte 

vor. Cronbachs alpha war in der hier vorliegenden Erhebung in Norwegen bei den Mobbing-

täter*innen etwas niedrig (α = .68), die restliche Werte der 5-Item-Faktoren überstiegen je-

doch .70, sodass die Skala für weitere Analysen eingesetzt werden konnte (Tabelle 5). Es 



6 Methodische Vorgehensweise  

 

 

101  

 

wurde ferner entschieden, die zwei Items – aufgrund der fehlenden Übereinstimmung in der 

deutschen und norwegischen Version (eines der Mobbing- und das entsprechende der Tä-

terskala; MOB03 und MOB08) – bei den ländervergleichenden Analysen auszuschließen. 

Diese Vorgehensweise wurde trotz einer Verschlechterung des α (Tabelle 5) gewählt, um die 

Unschärfe, die aus den inhaltlichen Unterschieden resultieren kann, zu reduzieren. Eine de-

taillierte Gegenüberstellung der Items ist im Anhang G (Kapitel 12.7) zu finden. 

Tabelle 5. Interne Konsistenz der Mobbing-Skala, mit und ohne Item MOB03 (Täter*in) und 

MOB08 (Opfer) 

Interne Konsistenz der Mobbingskala 

 
α 

 
DE NO 

Mobbingtäter*in (5 Items) .70 .68 

Mobbingtäter*in (4 Items, ohne MOB03) .61 .66 

Mobbingopfer (5 Items) .80 .83 

Mobbingopfer (4 Items, ohne MOB08) .73 .79 

 

6.4 Die Übersetzung des Fragebogens 

Der deutsche Fragebogen wurde erstellt, als eine Übersetzung ins Norwegische noch nicht 

geplant war. Aus diesem Grund wurde bei der Erstellung der Items in der deutschen Version 

nicht auf landesspezifische Besonderheiten Norwegens eingegangen, was später in der nor-

wegischen Version kleinere inhaltliche Änderungen innerhalb der Items zur Folge hatte. 

Der Übersetzungsprozess orientierte sich dem Ablauf der European Social Survey, genannt 

TRAPD, ein Akronym für Translation, Review, Adjudication, Pretesting, Documentation 

(Harkness, 2007). 

Zunächst wurde überprüft, welche Skalen bereits in Norwegen durchgeführt sowie erprobt 

wurden. Es existiert eine norwegische Version des SDQ-S (Goodman et al. 1998) sowie eine 

Mobbing-Skala (RKBU Vest, 2016), die der deutschen Skala weitestgehend entspricht. Es 
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wurde entschieden, diese beiden bereits übersetzen Skalen in der norwegischen Version zu 

verwenden. 

Im nächsten Schritt wurden alle Items der verbliebenen sieben Bereiche (soziodemographi-

sche Hintergrundvariablen, Kontakt, Schulzufriedenheit, Einstellungsskala, Einstellungen zu 

Menschen mit Behinderung, Schulisches Selbstkonzept, Soziale Erwünschtheit) parallel und 

unabhängig von zwei deutschen Muttersprachler*innen, die fließend Norwegisch sprechen 

und einige Jahre in Norwegen gelebt haben beziehungsweise leben, aus dem Deutschen ins 

Norwegische übersetzt (Translation, Harkness, 2007). Daraufhin wurden beide Lösungen in 

eine Version zusammengeführt und im Anschluss über verschiedene Formulierungen gemein-

sam mit dem norwegischen Kooperationspartner der Technisch-Naturwissenschaftlichen 

Universität Norwegens (NTNU) in Trondheim, Prof. Dr. Frostad, diskutiert (Review, Harkness, 

2007). Diese erste Version bildete die Grundlage für mehrere Überarbeitungsschleifen (Adju-

dication, Harkness, 2007). Alle in den Übersetzungsprozess einbezogenen Personen befassen 

sich beruflich mit dem Thema Behinderung – sowohl in der Praxis als auch wissenschaftlich.  

1. Überarbeitung:  

Ein norwegischer Muttersprachler mit umfassender Umfrageerfahrung der NTNU in Trond-

heim übernahm kleinere sprachliche Anpassungen und unterstützte bei der Klärung offener 

Formulierungsfragen. 

2. Überarbeitung:  

In diesem Schritt wurden generelle Formulierungen, die Häufigkeit der Nutzung einzelner 

Wörter sowie der Konjunktiv überprüft. Es wurde sich beispielsweise darauf geeinigt, bei der 

Übersetzung des Begriffs Behinderung von funksjonshemmet / funksjonshemming zu spre-

chen, da dies der Oberbegriff sowohl für körperliche als auch für geistige Behinderung ist 

(Universitetet i Bergen & Språkrådet, 2018), auch wenn er im norwegischen Sprachgebrauch 

tendenziell mit einer körperlichen Beeinträchtigung assoziiert wird. Dieses Problem liegt je-

doch bei dem deutschen Wort Behinderung ebenfalls vor (Aichele, 2010). War im deutschen 

Fragebogen die Rede von geistiger Behinderung, so wurde es in der norwegischen Version 

mit psykisk utviklingshemmet übersetzt. Handelte es sich konkret um die Frage nach einer 

körperlichen Behinderung, wurde das Wort fysisk funksonshemmet verwendet.  
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Eine weitere zentrale Frage war die Überlegung, wie mit der Übersetzung der Konjunktivfor-

mulierungen verfahren wird, da diese nicht in vergleichbarer Weise im Norwegischen existie-

ren (Solfjeld, 2009). Es werden Hilfsverben wie beispielsweise hadde, skulle, burde, ville usw. 

verwendet. In der Vergangenheit bildet sich der Konjunktiv aus dem Hilfsverb, dem Infinitiv 

von haben sowie dem Partizip II (Schmidt, 2011). Der Konjunktiv im Futur besteht aus dem 

Hilfsverb (ville / skulle) sowie dem Infinitiv des Verbs (Schmidt, 2011).  

In Tabelle 6 werden exemplarisch zwei Übersetzungsbeispiele aus dem Einstellungsfragebo-

gen dargestellt. Weitere Items in beiden Sprachen sind in Kapitel 12.1 (Anhang A – Items zu 

Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis) und Kapitel 12.2 (Anhang B – Einstellungen zu 

Menschen mit verschiedenen Heterogenitätsmerkmalen) aufgeführt. 

Tabelle 6. Übersetzungsbeispiel aus dem Fragebogen EFI-kids 

 Deutsch (EFI-kids-D) Norwegisch (EFI-kids-N) 

A Ich würde meine Pause mit einem Schü-

ler oder einer Schülerin mit einer geisti-

gen Behinderung verbringen. 

Jeg kunne godt vært sammen med noen i 

pausene som er psykisk 

utviklingshemmet. 

B Manche Schüler und Schülerinnen benö-

tigen aufgrund ihrer Behinderung einen 

Computer, um im Unterricht mitarbeiten 

zu können. Das finde ich okay, auch wenn 

andere im Unterricht keinen Computer 

benutzen dürfen. 

Jeg synes det er greit at elever som 

trenger å bruke datamaskin i 

undervisningen pga. funksjonshemming 

gjør dette, selv om de andre ikke får lov 

til å bruke datamaskin. 

Anmerkung. (A) Einstellungen zu Menschen mit geistiger Behinderung, (B) Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. 

 

Die Übersetzung der Antwortformate wurde ebenfalls kritisch geprüft. Ziel war es, die For-

mulierungen möglichst ähnlich zum deutschen Original darzustellen. In Kombination mit der 

Orientierung an bestehenden norwegischen Fragebögen wurden die Formulierungen ent-

sprechend angepasst (siehe Kapitel 6.3). 

Eine weitere Einschränkung der norwegischen Version war die Vorgabe geschlossener Fra-

gen, sodass eine elektronische Auswertung stattfinden konnte. Dabei wurden vor allem ein-

zelne offene Fragen der deutschen Fragebogenversion zum soziodemographischen Hinter-

grund in geschlossene Fragen umformuliert (siehe Kapitel 6.3). 
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3. Überarbeitung:  

Im Anschluss an die sprachlichen Anpassungen der zweiten Überarbeitungsschleife wurde der 

Fragebogen an das Fremdsprachenzentrum der Høgskole i Østfold weitergeleitet sowie noch-

mals von einer unabhängigen Person überprüft. An dieser Stelle wurden keine inhaltlichen 

Änderungen, sondern nur noch sprachliche Veränderungen vorgenommen wie beispielsweise 

die Anpassung von Singular und Plural (zum Beispiel die Übersetzung des Wortes Noten 

(deutsch, plural) zu karakter (norwegisch, singular)). 

4. Überarbeitung:  

Die vierte Überarbeitung fand nach einer qualitativen Piloterhebung mit zwei norwegischen 

Schüler*innen (Ende der vierte und der zehnten Klasse, Kapitel 6.2.1) statt (Pretesting, 

Harkness, 2007). Die Ergebnisse des Pretests führten dazu, einheitliche Erklärungen für ein-

zelne Begriffe vorzuformulieren, sodass später eine standardisierte Antwort bei Nachfragen 

gewährleistet werden konnte.  

5. Überarbeitung 

Nach der Piloterhebung wurde eine letzte sprachliche Überprüfung aller Fragen- und Ant-

wortformate durchgeführt, sodass der endgültige Fragebogen auf Norwegisch Anfang August 

2016 vorlag. Das Vorgehen hinsichtlich der Übersetzung wurde sorgfältig dokumentiert und 

sowohl mit der deutschen Forschungsgruppe als auch dem norwegischen Kooperations-

partner besprochen und reflektiert (Documentation, Behr, Braun & Dorer, 2015; Harkness, 

2007). 

6.5 Die Stichprobe 

Zur Rekrutierung der deutschen Schulen wurden zunächst die entsprechenden Genehmigun-

gen der geschäftsführenden Schulleitungen für eine Erhebung in der Sekundarstufe I in öf-

fentlich-rechtlichen Schulen im Rhein-Neckar-Raum eingeholt. Im Anschluss daran wurden 

alle Schulen telefonisch kontaktiert (Werkreal-, Realschulen sowie Gymnasien). Die finale Ent-

scheidung für die Teilnahme an der EFI-kids Studie lag bei den einzelnen Schulen beziehungs-

weise Rektor*innen. Die Teilnahme war für die Schüler*innen freiwillig, und es lag für alle 

befragten deutschen Kinder und Jugendlichen ein aktives Elterneinverständnis vor. 
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Bei der zweimonatigen Erhebung in Norwegen in der Kommune Trondheim wurden Kohorten 

(Barneskole, Ungdomsskole, Barne- of Ungdomsskole) gebildet, um eine der deutschen Stu-

die entsprechende Kohorte hinsichtlich der Klassenstufen zu erhalten. Die norwegischen 

Schulen sind nicht – wie die deutschen Schulen – nach Leistungsniveau unterteilt, sondern 

basieren lediglich auf dem Alter. Da eine so umfassende Erhebung wie in Deutschland aus 

ökonomischer Gründen in Norwegen nicht möglich war, wurden die Schulen in den Kohorten 

nach Zufallsprinzip ausgewählt und im Anschluss kontaktiert. Auch in Norwegen lag die finale 

Entscheidung zur Teilnahme bei den Rektor*innen der jeweiligen Schulen. In Norwegen wur-

den die Eltern mit einem Brief informiert und konnten der Teilnahme ihres Kindes widerspre-

chen (passives Elterneinverständnis). Dieses Vorgehen in Norwegen war möglich, da keine 

personenbezogenen Daten der teilnehmenden Schüler*innen erhoben wurden und die Teil-

nahme freiwillig war. 

Dieses Vorgehen führte dazu, dass in Deutschland 1902 Schüler*innen aus der Rhein-Neckar-

Region und in Norwegen 992 Schüler*innen aus der Kommune Trondheim an der Fragebo-

generhebung teilnahmen. Die unterschiedlichen Stichprobengrößen resultieren primär dar-

aus, dass in Deutschland der Erhebungszeitraum länger war als in Norwegen und sich vor al-

lem gegen Ende der Erhebung in Deutschland mehr Schulen zurückmeldeten als erwartet. 

Ferner wurde darauf geachtet, dass alle Schulformen vertreten sind. Da zunächst die Schü-

ler*innen der Werkrealschulen und Realschulen befragt wurden, sollte die Stichprobe der 

Schüler*innen, die das Gymnasium besuchen, entsprechend groß sein. Alle teilnehmenden 

Schüler*innen besuchten die Sekundarstufe I (Jahrgangsstufen fünf bis zehn). Das norwegi-

sche Gemeinschaftsschulsystem lässt einen Vergleich der Bildungsgänge mit Deutschland 

nicht zu, da es abhängig vom Alter ist, welche Schule die Schüler*innen besuchen. Eine Auf-

teilung in Leistungsgruppen für verschiedene Schulabschlüsse findet erst nach der zehnten 

Jahrgangsstufe in der Vidergåenden (weiterführenden) Schule statt. Jüngere Schüler*innen 

(erste bis siebte Jahrgangsstufe) besuchen eine Barneskole (Stichprobe ab der fünften Klasse: 

33.7 Prozent der norwegischen Schüler*innen), ältere Schüler*innen ab der achten Jahr-

gangsstufe die sogenannte Ungdomsskole (32.3 Prozent). Des Weiteren gibt es kombinierte 

Angebote, die Barne- und Undomgsskole, die beide Schultypen umfassen (34.1 Prozent). In 

Deutschland fand eine Aufteilung nach Schularten statt. 6.8 Prozent der teilnehmenden Schü-

ler*innen besuchten eine Werkrealschule, 53.0 Prozent eine Realschule und 40.2 Prozent ein 

Gymnasium. 
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In Tabelle 7 werden weitere Merkmale der beiden Teilstichproben (Deutschland und Norwe-

gen) dargestellt. Die deutschen Schüler*innen waren zum Zeitpunkt der Erhebung im Schnitt 

13.1 Jahre, die Norweger*innen 12.4 Jahre alt. Trotz des Altersunterschieds fällt bei der Be-

trachtung der Klassenstufen auf, dass die Bildungserfahrung der Schüler*innen in Jahren ähn-

lich ist: Die Norweger*innen gingen tendenziell in höhere Klassenstufen als die deutschen 

Schüler*innen. Das bedeutet, dass die norwegischen Schüler*innen zwar jünger waren als die 

deutschen, aber gleichzeitig eine etwas längere Bildungserfahrung vorlag. Erwartungsgemäß 

gaben die Kinder und Jugendlichen des einkommensstärkeren Landes Norwegen einen etwas 

höheren sozioökonomischen Status an (Boyce et al., 2006; Currie et al., 2008; Statistisches 

Bundesamt, 2018). Überraschend sind die Ergebnisse hinsichtlich der Kontakte zu Menschen 

mit Behinderung. Die deutschen Schüler*innen gaben signifikant häufiger an, Kontakt zu 

Menschen mit Behinderung zu haben als die norwegischen Kinder und Jugendlichen (Tabelle 

7). Insgesamt nahmen in beiden Ländern nur sehr wenige Kinder mit sonderpädagogischem 

Förderbedarf an der Erhebung teil. In Norwegen wurde zudem die Frage gestellt, ob die Schü-

ler*innen zusätzliche Unterstützung erhalten, um herauszufinden, wie viele Kinder von dem 

Angebot der sonderpädagogischen Förderung (Spesialundervisning) beziehungsweise des in-

dividuell angepassten Lernens (tilpasset opplæring) profitierten. Insgesamt haben bereits 

35.7 Prozent der norwegischen Schüler*innen schon einmal zusätzliche Unterstützung erhal-

ten. Die Geschlechterverteilung aller Teilnehmer*innen war in Deutschland und Norwegen 

annährend vergleichbar (jeweils etwas mehr männliche als weibliche Schüler*innen; 

Deutschland: 48.7 Prozent weiblich, Norwegen: 47.0 Prozent weiblich). Wird jedoch ein wei-

teres Heterogenitätsmerkmal betrachtet, nämlich die Herkunft, so lässt sich feststellen, dass 

in Baden-Württemberg, Deutschland, deutlich mehr Kinder mit Migrationshintergrund an der 

Erhebung teilnahmen als in Trondheim, Norwegen (DE: 50.1 Prozent, NO: 22.3 Prozent, Ta-

belle 7). Zusätzlich lag ein Zusammenhang zwischen dem sozioökonomischen Status der Schü-

ler*innen und der Herkunft vor: Korrelative Analysen ergaben, dass Kinder und Jugendliche 

mit Migrationshintergrund sowohl in Deutschland (r = -.19, p ≤ .001) als auch in Norwegen (r 

= -.22, p ≤ .001) einen signifikant niedrigeren sozioökonomischen Status hatten. 
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Tabelle 7. Deskriptive Beschreibung der Stichprobe 

 
 Deutsch-

land  
(n = 1902) 

Norwegen 
(n = 992) 

  

 
 

M (SD) M (SD) t χ2 

Alter, in Jahren 
 

13.1 (1.9) 12.4 (1.7) -10.57** -- 

Klassenstufe 
 

7.46 (1.7) 7.66 (1.6) 3.00* -- 

Sozioökonomischer 
Status (min. 0, max. 7) 

 
5.53 (1.33) 5.88 (1.15) 7.18** -- 

Kontakt zu Menschen 
mit Behinderung 

 
38.3% 28.7% -- 26.11** 

Kinder mit Behinde-
rung 

 
0.7% 2.2% -- 11.65** 

Kinder, die zusätzlich 
Unterstützung erhal-
ten 

Innerhalb der 
Klasse 

-- 13.1% -- -- 

Außerhalb der 
Klasse 

-- 4.3% -- -- 

In- und außer-
halb der Klasse 

-- 18.3% -- -- 

Inklusive Klasse 
 

19.0% 36.4% -- 116.57** 

Geschlecht weiblich 
 48.7% 

(1.1%  
fehlend) 

47.0% 
(1.2%  

fehlend) 
-- .85 

Migrationshinter-
grund 

 
50.1% 22.3% -- 207.58** 

Anmerkung. Der Unterschied bei Variablen mit dichotomer Ausprägung wurde mit dem χ2-Test überprüft. Stetige Vari-
ablen wurden mit einem t-Test für unabhängige Stichproben auf Unterschiede getestet. **p ≤ .001; *p ≤ .05 

6.6 Auswertungsmethoden 

Die Dateneingabe erfolgte über IBM SPSS Statistics 23. Darauffolgende Auswertungen wur-

den mit IBM SPSS Statistics 24 sowie Amos Graphics durchgeführt. Dateneingabefehler im 

Datensatz wurden entsprechend überprüft und angepasst. 

6.6.1 Fehlende Werte 

In einem ersten Schritt wurden die fehlenden Werte deskriptiv betrachtet und Fälle mit über 

50 Prozent fehlenden Werten von den weiteren Analysen ausgeschlossen (Graham, 2012). 

Zur Imputation der fehlenden Werte wurde auf die Methode der Expectation Maximization 

(EM) zurückgegriffen, die für deskriptive Analysen gut geeignet ist, jedoch „Probleme bei der 
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statistischen Inferenz“ (Lüdtke, Robitzsch, Trautwein & Köller, 2007, S. 106) aufweist. Laut 

Schafer (1999) ist eine Einfachimputation jedoch bei wenig fehlenden Werten (weniger als 

5 Prozent) zulässig, sodass die Inferenz relativ genau ist (Schafer, 1999). In der hier vorliegen-

den Erhebung weist die norwegische Stichprobe insgesamt 1.65 Prozent und die deutsche 

Stichprobe 1.15 Prozent fehlende Werte auf. Da die fehlenden Werte deutlich unter 5 Prozent 

liegen, kann die Schätzung fehlender Werte mit der EM-Methode erfolgen (Schafer, 1999). 

Für die konfirmatorischen Analysen in Amos 24 wurde die Full Information Maximum Like-

lihood (FIML) Methode zur Ersetzung fehlender Werte angewandt, welche bezüglich der In-

ferenzstatistik als zuverlässiger als die EM-Schätzung gilt (Weiber & Mühlhaus, 2014).  

6.6.2 Methoden zur Prüfung der Güte des Instruments 

Zur Validierung der Fragebögen (EFI-kids-D sowie EFI-kids-N) wurde zunächst eine explorative 

Datenanalyse in SPSS durchgeführt. Dabei wurde zur Überprüfung der Faktorenstruktur zu-

nächst der Scree-Plot überprüft. Bei der Dimensionsreduktion (Hauptkomponentenanalyse, 

Promax-Rotation) wurde jeweils die Mustermatrix betrachtet. Dabei wurden die Analysen mit 

dem Split file-Befehl nach SPSS vorgenommen, sodass die beiden Stichproben (Deutschland 

und Norwegen) unabhängig voneinander analysiert werden konnten. Items mit niedrigen La-

dungen in beiden Stichproben (< .50) wurden sukzessive entfernt (Backhaus, Erichson, Plinke 

& Weiber, 2018). 

Anschließend wurde eine konfirmatorische Faktorenanalyse vorgenommen, um die Passung 

des Modells für die vorliegenden Daten zu prüfen (Bühner, 2011). Dazu wurden die entspre-

chenden Kennwerte zur Güte des Instruments (Modell-Fit) betrachtet. Der Modell-Fit gibt an, 

wie gut das Strukturgleichungsmodell (SEM) zu den vorhandenen Daten passt und gilt als „das 

wichtigste Qualitätskriterium einer SEM-Analyse“ (Urban & Mayerl, 2014, S. 86). Dafür wer-

den unterschiedliche Indizes betrachtet, nämlich absolute und inkrementelle Fitmaße 

(Hooper, Coughlan & Mullen, 2008). 

Absolute Indizes prüfen, „wie gut die im Datensatz beobachteten Kovarianzen mit den im 

geschätzten Modell berechneten Kovarianzen übereinstimmen“ (Urban & Mayerl, 2014, 

S. 87). Dazu gehören unter anderem der RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), 

der Chi-Quadrat-Test sowie der SRMR (Standardized Root Mean Square Residual; Hooper et 

al., 2008). Die inkrementellen Indizes (NFI – Normed Fit Index, TLI – Tucker Lewis Index sowie 

CFI – Comparative Fit Index) vergleichen das formulierte Modell mit dem Basismodell 
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(Hooper et al., 2008; Weiber & Mühlhaus, 2014). Bei großen Stichprobengrößen wird wegen 

der Störanfälligkeit des Chi-Quadrat-Wertes ferner das Hoelter-Kriterium betrachtet, um eine 

kritische Stichprobengröße identifizieren zu können. 

Ein Fokus der Analyse lag auf der Identifizierung der bestmöglichen Modellspezifikation. Um 

zu entscheiden, ob die Datenstruktur am besten über ein ein- oder mehrfaktorielles Modell 

abgebildet werden kann, wurde zusätzlich zu den bereits genannten Fitmaßen das Informati-

onskriterium AIC (Akaike Information Criterion) genutzt. Dieses berücksichtigt neben der Mo-

dellanpassung auch die Stichprobengröße sowie die Anzahl der Parameter des Modells. Dabei 

ist diejenige Modellalternative mit den niedrigsten Werten zu wählen (Hair, Black, Babin & 

Anderson, 2014; Kline, 2011; Urban & Mayerl, 2014; Weiber & Mühlhaus, 2014).  

Tabelle 8 gibt eine Übersicht über die Kennwerte und deren Fitmaße, bei denen üblicherweise 

von einem akzeptablen Modell ausgegangen werden kann (Weiber & Mühlhaus, 2014). 

Tabelle 8. Grenzwerte der interferenzstatistischen, absoluten sowie inkrementellen Fitmaße 

(Weiber & Mühlhaus, 2014) 

χ2/d.f. ≤ 3; n.s.  

RMSEA ≤ 0.08 

SRMR ≤ 0.10 

CFI ≥ 0.90 

NFI ≥ 0.90 

TLI ≥ 0.90 

Anmerkung. χ2/d.f.; Chi2 geteilt durch die Anzahl der Freiheitsgrade; RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; 
SRMR: Standardized Root Mean Square Residual; CFI: Comparative Fit Index; NFI: Normed Fit Index; TLI: Tucker Lewis 
Index  

 

Zur Überprüfung der Reliabilität der Skala ist insbesondere die interne Konsistenz von zent-

raler Bedeutung. Weiber und Mühlhaus (2014) stellen die zur Bewertung der Skala relevanten 

Kennwerte der ersten Generation differenziert dar. Für eine akzeptable interne Konsistenz 

sollte Cronbachs alpha größer oder gleich α = .70, die Inter-Item-Korrelation (IIK) größer oder 

gleich .30, die Item-to-Total-Korrelation sowie die Korrigierte Item-to-Total-Korrelation (KISK) 

üblicherweise größer oder gleich .50 sein (Weiber & Mühlhaus, 2014). 
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6.6.3 Deskriptive Analysen 

Deskriptive Analysen wurden mit IBM SPSS Statistics 24 durchgeführt. Dabei lag der Fokus auf 

der Beschreibung der Stichprobe und der Überprüfung des Datensatzes. 

6.6.4 Gruppenvergleiche 

Zur Durchführung von Gruppenvergleichen wurde auf den t-Test für unabhängige Stichpro-

ben zurückgegriffen. Eine Voraussetzung für den Mittelwertvergleich ist die Varianzhomoge-

nität, die mit Hilfe des Levene-Tests überprüft wird. Ist der Levene-Test auf dem p ≥ .05 Ni-

veau signifikant, liegt keine Varianzhomogenität vor und es muss der Welch-Test zum Mittel-

wertvergleich verwendet werden (Field, 2016).  

Liegen mehr als zwei Mittelwerte zum Vergleich vor, wird eine einfaktorielle Varianzanalyse 

(ANOVA) vorgenommen. Wird die Voraussetzung der Varianzhomogenität verletzt, wird 

ebenfalls der Welch-Test berichtet. Ferner wurde in den hier vorliegenden Analysen ein post-

hoc Test zur Überprüfung möglicher Unterschiede angewendet. Aufgrund unterschiedlicher 

Gruppengrößen wurde auf den Games-Howell post-hoc Test zurückgegriffen, da dieser bei 

unterschiedlichen Stichprobengrößen sowie der Verletzung der Varianzhomogenität verläss-

liche Ergebnisse liefert (Field, 2016).  

6.6.5 Regressionsanalysen 

Field (2016) beschreibt die Modellvoraussetzungen für die Durchführung von Regressions-

analysen. Für die Regressionsanalyse sind – neben der Linearität der abhängigen Variable (AV) 

mit allen unabhängigen Variablen, der Überprüfung von Ausreißern sowie der Normalvertei-

lungsannahme (Field, 2016) – verschiedene weitere Voraussetzungen notwendig: Die Prä-

diktoren müssen entweder metrisch beziehungsweise ordinal oder kategorial (mit zwei Aus-

prägungen) sein und deren Varianz darf nicht 0 betragen (Field, 2016; Wittenberg, Cramer & 

Vicari, 2014). Zusätzlich sollte das Modell auf Multikollinearität geprüft werden. Es sollte also 

kein hoher korrelativer Zusammenhang (r ≤ .90) zwischen den unabhängigen Variablen vor-

liegen (Field, 2016). Multikollinearität wird außerdem mit Hilfe der Toleranz und des VIF (va-

riance inflation factor) überprüft, wobei die Werte des VIF kleiner als 10 sein sollten. Die To-

leranz (1 / VIF) hingegen sollte keine Werte annehmen, die größer als .20 sind (Field, 2016). 
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In einem weiteren Schritt werden die Residuen überprüft. Diese sollten varianzhomogen, un-

abhängig, linear sowie normalverteilt sein. Die Homoskedastizität (Varianzhomogenität) so-

wie die Linearität wurden auf Grundlage von Streudiagrammen beurteilt (Field, 2016). Die 

Normalverteilung der Fehler wurde mit Hilfe eines Histogramms sowie eines P-P-Diagramms 

interpretiert sowie die Unabhängigkeit der Fehler über den Durbin-Watson Test überprüft. 

Dieser sollte zwischen eins und drei liegen und sich an zwei annähern (Field, 2016).  

Alle hier dargestellten Voraussetzungen wurden vor den jeweiligen Regressionsanalysen 

überprüft. Es wurde jeweils eine multiple hierarchische Regression mit der Methode des Ein-

schlusses ausgewählt, wobei die Prädiktoren thematisch geordnet – soziodemographische, 

einstellungsbezogene sowie verhaltensbezogene Variablen –, blockweise dem Modell hinzu-

gefügt wurden. 

6.6.6 Mehrgruppenanalyse 

Zur Untersuchung der Gruppenunterschiede im Gesamtmodell wurde ein Strukturgleichungs-

modell in Amos 24 aufgestellt, das für beide Gruppen (Norwegen und Deutschland) gleicher-

maßen gültig ist. Zunächst müssen jedoch die Voraussetzungen für den Gruppenvergleich ge-

prüft werden, sodass eine Mehrgruppen-Kausalanalyse zulässig ist und die Daten miteinander 

verglichen werden dürfen. Orientiert wird sich dabei an dem „Prüfschema zur Messinvarianz 

bei reflektiven Messmodellen“ (Weiber & Mühlhaus, 2014, S. 304). Es handelt sich dabei um 

verschiedene Stufen der Äquivalenz der Messmodelle, die sich in ihrem Grad und den zuläs-

sigen Vergleichen unterscheiden. 

Die erste Voraussetzung ist das Vorliegen von konfiguraler Messinvarianz, die grundlegend 

für Gruppenvergleiche ist (Weiber & Mühlhaus, 2014). Dabei wird überprüft, ob dasselbe Mo-

dell in beiden Gruppen einen zufriedenstellenden Modell-Fit aufweist, ob sich die Faktorla-

dungen signifikant von Null unterscheiden, die Faktoren untereinander nicht zu hoch korre-

lieren und ob gruppenspezifische Diskriminanzvalidität der Konstrukte vorliegt (Weiber & 

Mühlhaus, 2014).   

Die zweite Voraussetzung, sodass ein Vergleich der Faktorladungen zulässig ist, ist die soge-

nannte metrische Invarianz. Dabei wird das Modell mit den restringierten Faktorladungen mit 

dem unrestringierten Modell verglichen. Sind die Unterschiede zwischen den beiden Model-

len gering (≤. 01), dann ist metrische Invarianz gegeben und der Vergleich von Pfadkoeffizien-

ten ist zulässig (Cheung & Rensvold, 2002; Weiber & Mühlhaus, 2014). 



6 Methodische Vorgehensweise

  

112  

 

Die dritte Stufe, die notwendig ist, um Konstruktmittelwerte vergleichen zu dürfen, ist die 

skalare Invarianz. Bei dieser Modellvariante werden zusätzlich zu den Faktorladungen auch 

die jeweiligen Konstanten restringiert. Da diese Form der Invarianz in der Praxis nur schwer 

zu erhalten ist, beschreiben Weiber und Mühlhaus (2014) das Konzept der partiellen Messin-

varianz, bei der einzelne Parameter im Modell wieder freigesetzt werden, sodass ein entspre-

chender Modell-Fit erreicht werden kann. Die Auswahl entsprechender Parameter erfolgt 

über die Modification Indices in Amos, bei dem die Identitätsrestriktionen der Variablen mit 

den höchsten aggregierten Modification Indizes aufgehoben werden (Weiber & Mühlhaus, 

2014). Liegt mindestens metrische Invarianz im Modell vor, sind Gruppenvergleiche zulässig 

(Weiber & Mühlhaus, 2014). 

Die Beurteilung eines signifikanten Einflusses einer Variable beruht zunächst auf der Beurtei-

lung der Critical Ratios (C.R.). Beträgt der Wert der C.R. ≥ 1.96 kann die Nullhypothese ver-

worfen werden und die Variable trägt mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von fünf Prozent 

signifikant (p ≤ .05) zur Modellstruktur bei (Weiber & Mühlhaus, 2014). Liegen C.R.-Werte 

größer als 2.57 vor, ist von einer Irrtumswahrscheinlichkeit von einem Prozent auszugehen 

(Weiber & Mühlhaus, 2014). Außerdem kann auf Basis der C.R. die statistische Signifikanz der 

Pfadkoeffizienten zwischen den Ländern geprüft werden (Weiber & Mühlhaus, 2014). Die Au-

toren merken jedoch an, dass „die P-Werte keine Rückschlüsse über die Stärke eines Zusam-

menhangs“ (Weiber & Mühlhaus, 2014, S. 229, Hervorh. im Original) zulassen. Aus diesem 

Grund werden zur Beurteilung der Stärke der statistischen Zusammenhänge zusätzlich die 

Werte der jeweiligen Pfadkoeffizienten hinzugezogen. Diese sollten mindestens ≥ .10, besser 

≥ .20 betragen (Chin, 1998; Lohmöller, 1989; Weiber & Mühlhaus, 2014). Indirekte Effekte 

werden mit Hilfe des Bootstrappings auf statistische Signifikanz getestet, wobei die Anzahl 

der Ziehungen (Bootstrap-Stichproben B) der Stichprobengröße entsprechen sollte (Weiber 

& Mühlhaus, 2014). 
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7 Ergebnisse 

7.1 Deskriptive Analysen 

Im Folgenden werden zunächst die deskriptiven Ergebnisse der einzelnen Skalen dargestellt 

und erste Gruppenvergleiche zwischen Deutschland und Norwegen vorgenommen. 

7.1.1 Soziodemographische Variablen 

Die Ergebnisse der soziodemographischen Kovariaten wie beispielsweise das Alter der Schü-

ler*innen, das Geschlecht, der sozioökonomische Status sowie der Migrationshintergrund 

wurden bereits bei der Beschreibung der Stichprobe in Kapitel 6.5 zusammengefasst. Der 

Kontakt zu Menschen mit Behinderung setzt sich aus zwei Fragen mit dichotomem Antwort-

format im Fragebogen zusammen: Zum einen, ob die Schüler*innen Freunde und zum ande-

ren, ob sie Verwandte mit Behinderung haben. Für die Identifizierung einer inklusiven Klasse 

(also einer Klasse, in die ein Kind mit Behinderung geht), gab es zwei Möglichkeiten: Die 

Selbstauskunft der Schüler*innen über ihre Mitschüler*innen und die Auskunft der Lehr-

kräfte über die Kinder und Jugendlichen mit sonderpädagogischem Förderbedarf. Da die Aus-

sage der Lehrkräfte als verlässlicher eingeschätzt wurde und Förderbedarfe, die visuell nicht 

erkennbar sind, gegebenenfalls von den Schüler*innen weniger wahrgenommen werden, 

wurde entschieden, sich auf die Aussage der Lehrkräfte zu verlassen. Die Frage im Schüler*in-

nenfragebogen floss nicht in die weiteren Auswertungen ein.  

7.1.2 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung (Kurzform CATCH) 

Die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung wurden mit der Kurzform des CATCH erho-

ben (Bossaert & Petry, 2013). Insgesamt zeigte sich, dass sowohl in Deutschland als auch in 

Norwegen insgesamt positive Einstellungen zu Menschen mit Behinderung vorlagen (Tabelle 

9). Trotzdem hatten norwegische Schüler*innen signifikant positivere Einstellungen zu Men-

schen mit Behinderung als deutsche Schüler*innen (t(2892) = 8.33; p ≤ .001; Tabelle 9). 
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Tabelle 9. Einstellungen zu Menschen mit Behinderung der deutschen und norwegischen Schü-

ler*innen, erhoben mit der Kurzform der CATCH-Skala (Bossaert & Petry, 2013; Rosenbaum et 

al., 1986) 

  n M (SD) t 

Einstellungen zu Menschen 
mit Behinderung (CATCH) 

N 992 3.64 (.86) 
8.33** 

D 1902 3.34 (.91) 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05, Range 1-5 (1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = weder/noch, 4 = stimme 
eher zu, 5 = stimme zu); N=Norwegen, D=Deutschland 

 

Wurde die Variable des Kontakts zu Menschen mit Behinderung und den Einstellungen zu 

Menschen mit Behinderung mit einbezogen, zeigte sich, dass die Kontakthypothese (Allport, 

1954) in dieser Erhebung sowohl für Deutschland (t(1899) = 9.61; p ≤ .001) als auch Norwegen  

(t(984) = -6.14; p ≤ .001) bestätigt werden konnte. Dabei zeigte der t-Test für unabhängige 

Stichproben, dass Kinder und Jugendliche, die bereits Kontakt zu Menschen mit Behinderung 

hatten, auch positivere Einstellungen zu Menschen mit Behinderung äußerten (Tabelle 10). 

Tabelle 10. Einstellungen zu Menschen mit Behinderung je nachdem, ob bereits Kontakt zu 

Menschen mit Behinderung bestand oder nicht 

 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung (Kurzversion des CATCH) 

 Kontakt zu Menschen 

mit Behinderung 
n M (SD) t 

Norwegen 
Nein 701 3.53 (.86) 

-6.14** 

Ja 285 3.90 (.81) 

Deutschland 
Nein 1173 3.19 (.90) 

-9.61** 

Ja 728 3.59 (.87) 

Anmerkung. **p ≤ .001; *p ≤ .05, Range 1-5 (1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = weder/noch, 4 = stimme 
eher zu, 5 = stimme zu); N=Norwegen, D=Deutschland 

 

7.1.3 Schulzufriedenheit (LSFK 4-8) 

Die Ergebnisse des t-Tests für unabhängige Stichproben ergab einen signifikanten Unter-

schied zwischen den Ländern hinsichtlich der Schulzufriedenheit (Jerusalem & Satow, 1999). 
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Norwegische Schüler*innen waren wesentlich zufriedener in der Schule, sowohl generell, als 

auch über die Schullaufbahn hinweg (t(2892) = 13.58; p ≤ .001). 

Tabelle 11. Das schulische Wohlbefinden der deutschen und norwegischen Schüler*innen 

 Land n M (SD) t 

Schulisches Wohlbefinden 
(LFSK 4-8) 

N 992 8.47 (1.94) 
13.58** 

D 1902 7.48 (1.81) 

Anmerkung. **p ≤ .001; *p ≤ .05, Range 2-11 (2 = sehr unzufrieden; 11 = sehr zufrieden); N=Norwegen, D=Deutschland 

 

7.1.4 Schulische Selbstwirksamkeit (WIRKSCHUL) 

Bezüglich der Ergebnisse zur schulischen Selbstwirksamkeit (Jerusalem & Satow, 1999) in den 

jeweiligen Stichproben fand sich auf Grundlage eines t-Tests für unabhängige Stichproben ein 

signifikanter Unterschied zwischen Deutschland und Norwegen. Das schulische Selbstkonzept 

der deutschen Schüler*innen war signifikant positiver als das der norwegischen Schüler*in-

nen (t(1720.42) = - 3.89, p ≤ .001; Tabelle 12). 

Tabelle 12. Das schulische Selbstkonzept (WIRKSCHUL, Jerusalem & Satow, 1999) der deut-

schen und norwegischen Schüler*innen 

 Land n M (SD) t 

WIRKSCHUL 
N 992 2.96 (.57) 

-3.89** 

D 1902 3.05 (.47) 

Anmerkung. **p ≤ .001; *p ≤ .05, Range 1-4 (1 = trifft nicht zu, 2 = trifft kaum zu, 3 = trifft eher zu, 4 = trifft genau zu); 
N=Norwegen, D=Deutschland 

 

Der Unterschied zwischen den Ländern war zwar signifikant, es wird jedoch angenommen, 

dass die schulische Selbstwirksamkeit auch mit der schulischen Leistungsfähigkeit zusammen-

hängt (Mittag et al., 2002). Schüler*innen, die bessere Schulleistungen erbringen, haben in 

der Regel häufiger positive Schulerfahrungen und häufiger Erfolgserlebnisse als Schüler*in-

nen, die schlechtere Leistungen erbringen. Daher könnte es sein, dass die leistungsstärkeren 

Schüler*innen (z.B. Schüler*innen, die ein Gymnasium besuchen) eine höhere schulische 

Selbstwirksamkeit aufweisen, als andere Schüler*innen, sodass der Unterschied hinsichtlich 
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der schulischen Selbstwirksamkeit nicht nur länderspezifisch ist. Da eine Aufteilung nach 

Schularten in Norwegen nicht möglich ist, werden die Schüler*innen der Barne- und Ung-

domsskole nur als Vergleichsgruppe mit aufgenommen. Die ANOVA zeigte, dass sich bei ei-

nem Vergleich der unterschiedlichen Schularten unabhängig vom Land (Gymnasium, Real-

schule, Werkrealschule sowie zusammengefasst in einer Variable alle Schüler*innen der 

Barne- und Ungdomsskole) ein signifikanter Unterschied zwischen den Schularten ergab 

(F(3, 582.25) = 13.63, p ≤ .001)3F

4. Der Games-Howell post-hoc Test deckte auf, dass nur ein 

signifikanter Unterschied (p ≤ .05) zwischen der schulischen Selbstwirksamkeit von Schü-

ler*innen auf dem Gymnasium und den Schüler*innen anderer Schularten vorlag: Barne- und 

Ungdomsskole (0.15, 95% - CI[0.08, 0.21]), Realschule (0.10, 95% - CI[0.04, 0.16]), Werkreal-

schule (0.16, 95% - CI[0.04, 0.28]; siehe dazu auch Abbildung 5). Alle anderen Schularten un-

terschieden sich nicht signifikant. Die norwegischen Schüler*innen unterscheiden sich somit 

nicht von den deutschen Schüler*innen, die eine Werkreal- oder Realschule besuchen. 

 

 
4 Da die Voraussetzung der Varianzhomogenität verletzt ist, werden die Ergebnisse des Welch-Tests berichtet. 
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Abbildung 5. Diagramm der Stärke der schulischen Selbstwirksamkeit nach Schularten; 
Deutschland = blau, Norwegen = rot; Range 1-4; höhere Werte bedeuten eine höhere schuli-
sche Selbstwirksamkeit. 

7.1.5 Stärken und Schwächen (Strength and Difficulties Questionnaire – Version für 

Schüler*innen) 

Die Ergebnisse beruhen auf der deutschen und norwegischen Version des Strength and Diffi-

culties Questionnaire (SDQ-S) für die Selbstbeurteilung von Schüler*innen. Die Subskalen be-

stehen jeweils aus fünf Items, die sich je zu einem Summenscore zusammenfassen lassen (Ka-

pitel 6.3.7), sodass pro Faktor ein Minimum von 0 und ein Maximum von 10 Punkten erreicht 

werden kann. Hinsichtlich der Unterschiede in Deutschland und Norwegen der jeweiligen Ska-

len ließen sich mit einem t-Test für unabhängige Stichproben teilweise länderspezifische Un-

terschiede finden: Deutsche Schüler*innen erreichten jeweils höhere (und damit negativere) 

Werte bei den Fragen zu Emotionalen Problemen (EP: MDeutschland = 3.21, MNorwegen = 3.03), 

Verhaltensproblemen (VP: MDeutschland = 2.15, MNorwegen = 1.66) sowie bei Problemen mit 

Gleichaltrigen (PG: MDeutschland = 2.42, MNorwegen = 1.79). Die Unterschiede waren jeweils signi-

fikant (tEP(2892) = -2.06, p ≤ .05; tVP(2892) = -7.47, p ≤ .001; tPG(2892) = -9.65, p ≤ .001). Hin-

sichtlich der Hyperaktivität (HY) sowie dem prosozialen Verhalten (PV) bildeten sich keine 

signifikanten Unterschiede ab. Der Gesamtproblemwert (Summe aus EP, VP, PG, HY; min. = 0, 
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max. = 40) war ebenfalls in Deutschland signifikant höher als in Norwegen (MDeutschland = 11.29; 

MNorwegen = 10.16; t(2893) = -5.36; p ≤ .001). 

Zusätzlich zu einem Vergleich der Mittelwerte lassen sich die Schüler*innen in jeder Subskala 

in normales, grenzwertiges sowie auffälliges Verhalten gruppieren. Wie bereits beim Mittel-

wertvergleich erkennbar, äußerten die deutschen Schüler*innen nominell bei jeder Subskala 

prozentual häufiger grenzwertiges Verhalten, sodass davon auszugehen ist, dass die norwe-

gischen Schüler*innen extremer auf die jeweiligen Items antworteten als die deutschen Kin-

der und Jugendlichen. Hinsichtlich des auffälligen Verhaltens waren die deskriptiven Ergeb-

nisse weniger konsistent. Vor allem beim Faktor Hyperaktivität sowie bei den Emotionalen 

Problemen waren die auffälligen Werte der norwegischen Schüler*innen nominell höher als 

in Deutschland, woraus insgesamt auch ein höherer Gesamtproblemwert der norwegischen 

Schüler*innen bei auffälligem Verhalten resultierte (Tabelle 13). Ein Chi-Quadrat-Test zwi-

schen den Ländern und den drei Kategorien (normal, grenzwertig und auffällig) für den Ge-

samtproblemwert (bestehend aus den Faktoren Emotionale Probleme, Verhaltensprobleme, 

Hyperaktivität, Probleme mit Gleichaltrigen) ergab einen statistisch signifikanten Zusammen-

hang zwischen dem Gesamtproblemwert und den beiden Ländern. Dabei ist von einem klei-

nen Effekt auszugehen (χ²(2) = 10.49, p < .01, V = 0.06). Für den Faktor Prosoziales Verhalten 

hingegen ergibt sich kein statistisch signifikanter Zusammenhang (χ²(2) = .50, p = .78, 

V = 0.01). 
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Tabelle 13. Die Einteilung des Verhaltens der Schüler*innen in normal, grenzwertig und auf-

fällig auf Basis des Strength and Difficulties Questionnaire für Schüler*innen (SDQ-S) 

 
 Normal Grenzwertig Auffällig 

 
Land n % n % n % 

Gesamtproblemwert (GP) 
N 823 83.0 94 9.5 75 7.6 

D 1510 79.4 259 13.6 133 7.0 

Emotionale Probleme (EP) 
N 849 85.5 47 4.7 96 9.7 

D 1596 83.9 148 7.8 158 8.3 

Verhaltensprobleme (VP) 
N 864 87.1 55 5.5 73 7.4 

D 1532 80.5 184 9.7 186 9.8 

Hyperaktivität (HY) 
N 795 80.1 76 7.7 121 12.2 

D 1559 82.0 170 8.9 173 9.1 

Probleme mit Gleichaltrigen (PG) 
N 848 85.5 118 11.9 26 2.6 

D 1461 76.8 342 18.0 99 5.2 

Prosoziales Verhalten (PS) 
N 917 92.4 44 4.4 31 3.1 

D 1748 91.9 85.0 4.5 69 3.6 

Anmerkung. Die Einteilung unterscheidet sich zwischen den verschiedenen Subskalen. Die Einteilung wird mit dem Sum-
menscore vorgenommen. Hier dargestellt in der Reihenfolge Normal, Grenzwertig und Auffällig: GP = 0-15, 16-19, 20-40; 
EP = 0-5, 6, 7-10; VP = 0-3, 4, 5-10; HY = 0-5, 6, 7-10; PG = 0-3,4-5, 6-10; PS = 10-6, 5, 4-0; N=Norwegen, D=Deutschland. 

 

7.1.6 Soziale Erwünschtheit (AFS) 

Die soziale Erwünschtheit wurde mit einer dichotomen Zehn-Item-Skala aus dem Angstfrage-

bogen für Kinder (AFS; Wieczerkowski et al., 1981) erhoben und diente in der hier vorliegen-

den Erhebung als Kontrollvariable. Die Skala erörtert, ob die Einstellungen zu inklusiver Un-

terrichtspraxis von der Tendenz sozial erwünscht zu antworten, betroffen sind. Die Skala zur 

sozialen Erwünschtheit erfasste, wie stark Schüler*innen die Tendenz haben, sozial er-

wünschtes Antwortverhalten zu zeigen, also so auf Fragen zu antworten, wie sie glauben, dass 

die Antworten der*m Fragenden (beziehungsweise der Lehrkraft) gefallen könnten. Es wurde 
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versucht, dieser Tendenz entgegen zu wirken. So durften die Lehrkräfte die Fragebögen nicht 

sehen und einsammeln und es wurde eine anonyme Auswertung gewährleistet. Da jedoch 

angenommen wird, dass die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis möglicherweise von 

der Tendenz, sozial erwünscht zu antworten, beeinflusst wird, wurde der Einfluss dieser Kova-

riate zu einem späteren Zeitpunkt überprüft. Die Schüler*innen zeigten in Norwegen 

(M = .52) signifikant häufiger sozial erwünschtes Antwortverhalten als in Deutschland 

(M = .47; t(1857.239) = 6.01; p ≤ .001).  

7.1.7 Mobbing-Skala 

In den folgenden Analysen wurden bei der Auswertung der Ergebnisse hinsichtlich der Mob-

bingskala bei länderspezifischen Analysen alle zehn Items aufgenommen (fünf Items der Mob-

bingtäter*innen-Skala und fünf Items der Mobbingopfer-Skala). Bei der Analyse von länder-

vergleichenden Daten hingegen wurden nur die acht Items berücksichtigt, die sich in der deut-

schen und norwegischen Version äquivalent abbilden ließen (Kapitel 6.3.9). 

Wurden die Ergebnisse der zwei Faktoren (mit je vier Items) ländervergleichend betrachtet, 

ließ sich feststellen, dass in Norwegen die an der Erhebung teilnehmenden Kinder niedrigere 

Werte auf der Mobbingtäter*innen-Skala erlangten als deutsche Kinder 

(M (SD)Norwegen = .20 (.34); M (SD)Deutschland = .50 (.51); t(2734.042) = -18.13, p ≤ .001). Hinsicht-

lich der Mobbingopfer ließen sich ähnliche Tendenzen beobachten (M (SD)Norwegen = .38 (.54); 

M (SD)Deutschland = .43 (.58); t(2142.801) = -2.43, p ≤ .05).  

7.2 Forschungsfrage 1 – Ergebnisse hinsichtlich der Güte des Instruments EFI-kids  

Im Folgenden werden die Ergebnisse mit Bezug auf die erste Forschungsfrage hinsichtlich der 

Validität und Reliabilität des Erhebungsinstruments EFI-kids-D und EFI-kids-N dargestellt, die 

die Grundlage für weitere Analysen mit dem Instrument bilden. 

7.2.1 Hypothese 1.1 

H1.1 Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis von deutschen und norwegischen 

Schüler*innen lassen sich über ein mehrfaktorielles Modell abbilden, bei dem so-

wohl fremd- als auch selbstbezogene Aspekte berücksichtigt werden. 

Zur Generierung einer Skala, die für Norwegen und Deutschland gleichermaßen Gültigkeit 

besitzt, wurde zunächst eine explorative Faktorenanalyse in IBM SPSS 24 durchgeführt. Nach 
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einer Dimensionsreduktion wurden die explorativen Ergebnisse konfirmatorisch in AMOS 

überprüft. 

7.2.1.1 Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse 

In die Analysen wurden – nach dem Ausschluss der fünf oben genannten Items (siehe Kapitel 

6.3.1) – insgesamt 18 Items in eine explorative Faktorenanalyse (EFA) aufgenommen (Kapitel 

12.1, Anhang A – Items zu Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis). Zur Überprüfung der 

Anzahl der Faktoren wurde zunächst der Scree-Plot überprüft, der eine dreifaktorielle Lösung 

postulierte. Die Stichproben wurden jeweils separat voneinander betrachtet, um mögliche 

Verzerrungen, aufgrund der unterschiedlichen Stichprobengrößen in Deutschland und Nor-

wegen, zu vermeiden. Items mit niedrigen Ladungen in beiden Stichproben (< .50; Backhaus 

et al., 2018) sowie Items mit Doppeltladungen wurden in zwei Schritten sukzessive entfernt 

(Bühner, 2011). Im ersten Schritt wurden EK42, EK14, EK29a, EK01RE, EK28 und im zweiten 

Schritt EK44 entfernt. EK27RE wurde trotz einer niedrigen Ladung in Norwegen zunächst bei-

behalten, da das Item in der deutschen Skala über dem Grenzwert von .50 lag.  

Die zunächst theoretisch formulierten inhaltlichen Teilbereiche (Leistungsheterogenität, Dif-

ferenzierung, zusätzliche Unterstützung, Kommunikation, Kooperatives Lernen, Umgang mit 

Konflikten / Segregativen Maßnahmen sowie Team-Teaching, siehe Kapitel 6.3.1) ließen sich 

nicht direkt abbilden. Es konnten jedoch drei – auf den ursprünglich formulierten Teilberei-

chen basierende – Faktoren zur Abbildung von Einstellungen zur inklusiven Unterrichtspraxis 

identifiziert werden (Tabelle 15): 

1. Faktor: Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht 

2. Faktor: Einstellungen zu segregativen Maßnahmen 

3. Faktor: Einstellungen zu Aspekten der Leistungsheterogenität  

Für eine erste Orientierung wurden die internen Konsistenzen für die drei Faktoren berechnet 

(Tabelle 14) und überprüft, ob Cronbachs alpha des jeweiligen Faktors durch das Entfernen 

eines Items verbessert werden kann. Lediglich beim zweiten Faktor konnte sowohl in der 

deutschen als auch in der norwegischen Version die interne Konsistenz durch das Entfernen 

des Items EK27RE deutlich verbessert werden, sodass dieses Item ebenfalls ausgeschlossen 

wurde.  
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Zudem wurden für alle Items die Inter-Item-Korrelationen sowie die Korrigierten-Item-Skala-

Korrelationen in den Blick genommen. Reliable Messinstrumente sollten spezifische Grenz-

werte nicht unterschreiten und mindestens ≥ .7 (Cronbachs alpha), ≥ .3 (Inter-Item-Korrela-

tion) und ≥ .5 (Korrigierte-Item-Skala-Korrelation Werte) betragen (Weiber & Mühlhaus, 

2014). Diese Kriterien konnten sowohl für den ersten als auch für den zweiten Faktor weitest-

gehend erfüllt werden. Cronbachs alpha betrug in der deutschen Version auf dem ersten Fak-

tor α = .80 und in der norwegischen Version α = .73 und ist somit akzeptabel. Der zweite 

Faktor wies mit einem Cronbachs alpha von α = .67 in Deutschland und α = .63 in Norwegen 

jeweils eine grenzwertige interne Konsistenz auf und lag somit etwas unter dem von Weiber 

und Mühlhaus (2014) geforderten Kennwert von α ≥ .70, was jedoch mit der geringen Iteman-

zahl im Zusammenhang stehen könnte (Bortz & Döring, 2006). Das spricht jedoch nicht 

zwangsläufig dagegen, die Skala zu verwenden, wenn ein sinnvoller inhaltlicher Zusammen-

hang vorliegt (Schecker, 2014). Zudem ist zu berücksichtigen, dass die von Weiber und Mühl-

haus (2014) geforderte Grenze für vier Items eines Faktors gilt. Der zweite Faktor bestand 

jedoch nur aus drei Items, sodass die interne Konsistenz an dieser Stelle für den zweiten Fak-

tor sowohl in Deutschland, als auch in Norwegen ausreichend erschien. 

Der dritte Faktor Einstellungen zu Aspekten der Leistungsheterogenität lieferte jedoch in bei-

den Ländern deutlich unzureichende Kennwerte (α < .7; IIK < .3; KISK <.5, Tabelle 14), sodass 

auf eine Interpretation des dritten Faktors verzichtet wurde und dieser aus allen weiteren 

Analysen ausgeschlossen wurde.  
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Tabelle 14. Reliabilität – explorative Faktorenanalyse 

 

Die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse ohne EK27RE werden in Tabelle 15 darge-

stellt. 

Faktor 
Cronbachs alpha 

(α) 
Inter-Item-Korrela-

tion (IIK) 

korrigierte- 
Item-Skala-
Korrelation 

(KISK) 

 N D N D N D 

1 
Einstellungen zu adaptiven 
Maßnahmen im inklusiven Un-
terricht (mit EK08) 

.73 .80 
.29 bis 

.46 

.33 bis 
.61 

 
≥ .43 ≥ .53 

2 
Einstellungen zu segregativen 
Maßnahmen .63 .67 

.32 bis 
.42 

.32 bis 
.47 

 
≥ .40 ≥ .43 

3 
Einstellungen zu Aspekten der 
Leistungsheterogenität .45 .57 

.09 bis 
.34 

.22 bis 
.37 

≥ .20 ≥ .35 

Anmerkung EK08 wurden zur Modellanpassung im Rahmen der konfirmatorischen Faktorenanalyse entfernt; N=Norwegen, 
D=Deutschland. 
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Tabelle 15. Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse mit drei Faktoren (Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht, Einstellungen zu segregativen Maßnahmen, 

Einstellungen zu Aspekten der Leistungsheterogenität) 

 Norwegen Deutschland 

 1 2 3 1 2 3 

EK08 .625   .751   

EK21a .719   .671   

EK21b .567   .754   

EK32 .807   .833   

EK58 .694   .665   

EK41RE  .738   .762  

EK47RE  .801   .832  

EK53RE  .723   .675  

EK01a   .552   .633 

EK23   .780   .793 

EK27a   .713   .756 

Anmerkung. Hauptkomponentenanalyse, Promax-Rotation, RE = rekodiert. Grau hinterlegte Items wurden zur Modell-
anpassung im Rahmen der konfirmatorischen Faktorenanalyse entfernt. (1) Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen, 
(2) Einstellungen zu segregativen Maßnahmen, (3) Einstellungen zu Aspekten der Leistungsheterogenität. 

 

7.2.1.2 Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse 

Die verbleibenden acht Items wurden gemäß der Hypothese sowohl über eine ein- als auch 

über eine zweifaktorielle Lösung nach Stichproben getrennt modelliert. Dabei wurde EK08 

zunächst beibehalten, jedoch später auf Grundlage der Modellspezifikationen (Tabelle 16) 

entfernt.  
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Tabelle 16. Modell-Fit der ein- und zweifaktoriellen Lösung 

  
Cmin/DF Hoelter TLI NFI CFI RMSEA AIC 

Einfaktorielles Modell  
(8 Items) 

D 37.25 96 .68 .82 .823 .138 793.026 

N 11.72 159 .72 .83 .843 .104 282.374 

Einfaktorielles Modell,  
modifiziert (7 Items) 

D 36.02 90 .69 .84 .84 .136 546.243 

N 14.05 120 .68 .83 .839 .115 238.706 

Zweifaktorielles Modell 
(8 Items) 

D 18.33 198 .85 .92 .92 .095 398.268 

N 3.18 595 .94 .96 .97 .047 110.323 

Zweifaktorielles Modell, 
modifiziert (7 Items)a 

D 10.36 391 .92 .96 .96 .070 178.691 

N 3.17 667 .95 .97 .98 .047 85.146 

Anmerkung. aDieses Modell wird angenommen. Cmin/DF = χ2/d.f.: Chi2 geteilt durch die Anzahl der Freiheitsgrade; 
Hoelter-Kriterium: 1% Irrtumswahrscheinlichkeit; TLI: Tucker Lewis Index; NFI: Normed Fit Index; CFI: Comparative Fit 
Index; RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation;  AIC: Akaike Information Criterion; N=Norwegen, D=Deutsch-
land. 

 

Es zeigte sich, dass die zweifaktorielle Modellierung ohne das Item EK08 eine sehr gute An-

passung an die zugrundeliegenden Daten in Deutschland (CFI = .96; NFI = .96; TLI = .92) und 

Norwegen (CFI = .98; NFI = .97; TLI = .95) aufwies. Der in Deutschland verhältnismäßig hohe 

Chi-Quadrat-Wert in Abhängigkeit der Freiheitsgrade (Cmin/DF = 10.36) ist mit dessen Stör-

anfälligkeit bei hohen Stichprobenumfängen (hier: n = 1902) zu erklären. Das hinzugezogene 

Hoelter-Kriterium wies eine kritische Stichprobengröße von n = 391 aus. In Norwegen war der 

Cmin/DF deutlich niedriger (3.17). Hier betrug das Hoelter-Kriterium eine Stichprobengröße 

von 667 (n = 992). Die Betrachtung des AIC deutete ebenfalls in beiden Ländern auf die bes-

sere Eignung des zweifaktoriellen Modells hin (Deutschland: Δ AIC = 367.543; Norwegen: 

Δ AIC = 153.560). Der RMSEA der deutschen Stichprobe von .070 war akzeptabel. In Norwe-

gen war dieser mit .047 niedriger und somit besser als in der deutschen Stichprobe. Das Struk-

turgleichungsmodell zu dem zweifaktoriellen Modell mit sieben Items wird in Abbildung 6 

dargestellt. 

Eine erneute Überprüfung der Reliabilität für den ersten Faktor (ohne EK08) ergab in Deutsch-

land ein α = .76 und in Norwegen ein α = .70. Die Inter-Item-Korrelation lag in Deutschland 
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zwischen .38 und .54 sowie in Norwegen zwischen .29 und .46. Die korrigierte-Item-Skala-

Korrelation betrug in Deutschland ≥ .55 sowie in Norwegen ≥ .42. Somit sind die Kennwerte 

der für den ersten Faktor weitestgehend erfüllt (Weiber & Mühlhaus, 2014). Die Kennwerte 

des zweiten Faktors blieben unverändert (Tabelle 14). 

Auf dieser Grundlage wurden die in der finalen EFI-kids-Skala verbleibenden Items aus Grün-

den der Übersichtlichkeit neu benannt (Tabelle 17). 

Tabelle 17. Die Items der Skala EFI-kids-D  

 Item-
code 
(alt) 

Item-
code 
(neu) 

Items 

1. 
Faktor 

EK21a Eki01 
Manche Schüler und Schülerinnen haben immer eine erwachsene Be-
gleitperson dabei. Das finde ich okay. 

EK21b Eki02 
Manche Schüler und Schülerinnen bekommen zusätzliche Erklärungen 
von einer erwachsenen Begleitperson. Das finde ich okay. 

EK32 Eki03 
Manche Schüler und Schülerinnen bekommen aufgrund ihrer Behin-
derung mehr Zeit in Klassenarbeiten als andere. Das finde ich okay. 

EK58 Eki04 

Manche Schüler und Schülerinnen benötigen aufgrund ihrer Behinde-
rung einen Computer, um im Unterricht mitarbeiten zu können. Das 
finde ich okay, auch wenn andere im Unterricht keinen Computer be-
nutzen dürfen. 

2. 
Faktor 

EK41RE Eki05R 
Wenn wir in unserer Klasse ständig Rücksicht auf jemanden nehmen 
müssen, sollte er oder sie besser auf eine andere Schule gehen. 

EK47RE Eki06R 
Wenn in meiner Klasse jemand den Unterricht ständig stört, sollte er 
oder sie besser auf eine andere Schule gehen. 

EK53RE Eki07R 
Wenn in meiner Klasse jemand nicht sprechen kann, dann sollte er o-
der sie auf eine andere Schule gehen. 

Anmerkung. RRekodiert. 1. Faktor: Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht; 2. Faktor: Einstel-
lungen zu segregativen Maßnahmen. 
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Abbildung 6. Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse (standardisierte 
Koeffizienten) – Deutschland (schwarz) und Norwegen (grau).  

Abbildung 6 stellt die finale Skala EFI-kids mit deutschen und norwegischen Kennwerten dar. 

Faktor 1 Einstellung zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht (AM) umfasst die vier 

Items Eki01, Eki02, Eki03 sowie Eki04 und stellt Einstellungen zu adaptiven und unterstützen-

den Maßnahmen im Unterricht zusammen (Tabelle 17). Die Items bündeln unterschiedliche, 

zusätzliche Ressourcen auf personaler, methodischer, zeitlicher und medialer Ebene. Alle 

Items des Faktor 1 sind mit Blick auf das zugrundeliegende, theoretische Konstrukt durch ihre 

thematische Fokussierung auf einen spezifischen Teilbereich der Schülerschaft („Manche 

Schüler und Schülerinnen…“) als fremdbezogen zu kategorisieren. 

Auf dem zweiten Faktor werden die rekodierten Items Eki05R, Eki06R und Eki07R vereinigt. Er 

wird mit Einstellung zu segregativen Maßnahmen (SM) überschrieben und bildet die Einstel-

lung zu empfundenen Bedingungen für eine inklusive Unterrichtspraxis ab (Tabelle 17).  

Alle Items des Faktors thematisieren spezifische Gelingensbedingungen einer inklusiven Un-

terrichtspraxis, die am jeweiligen Grad der Rücksichtnahme, der Einhaltung von Regeln und 

der Kommunikationsmöglichkeiten festgemacht werden. Bezugspunkt ist dabei immer die 

persönliche Involviertheit („wenn wir“, „wenn in meiner Klasse“), daher kann Faktor 2 auf 

konzeptioneller Ebene als selbstbezogen überschrieben werden. 
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Hypothese 1.1. wird durch die Ergebnisse der explorativen sowie konfirmatorischen Faktoren-

analyse gestützt. Es ist gelungen, ein zweifaktorielles Modell abzubilden, das die beiden Fak-

toren „Einstellung zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht“ und „Einstellung zu 

segregativen Maßnahmen“ umfasst. Durch die je spezifischen Bezugspunkte, die beide Fakto-

ren abbilden, kann zudem angenommen werden, dass die Skala sowohl fremd- als auch selbst-

bezogene Aspekte beinhaltet.  

7.2.2 Hypothese 1.2 

H1.2 Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis korrelieren positiv mit der Einstel-

lung zu Menschen mit Behinderung.  

Die Skala der Einstellungen zu Menschen mit Behinderung allgemein (CATCH, Range 1-5) kor-

relierte sowohl mit den Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht als 

auch zu segregativen Maßnahmen. Die bivariate Korrelation wies einen signifikanten Zusam-

menhang zwischen den Einstellungen zu Menschen mit Behinderung und zu inklusiver Unter-

richtspraxis sowohl in Deutschland als auch in Norwegen auf (Tabelle 18). Dabei kann jedoch 

nicht von Kausalzusammenhängen ausgegangen werden und es verbleibt unklar, ob die Schü-

ler*innen positivere Einstellungen zu Menschen mit Behinderung haben und deswegen auch 

positivere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis oder andersrum. 

Tabelle 18. Der Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

und Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in Norwegen und Deutschland 

 Einstellungen zu Menschen mit  
Behinderung  

 Land n r 

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen  N 992 .48** 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen N 992 .48** 

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen D 1902 .53** 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen D 1902 .44** 

Anmerkung. **p ≤ .001; N=Norwegen, D=Deutschland.    
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H1.2 kann angenommen werden. Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis weisen ei-

nen positiven signifikanten Zusammenhang zu den Einstellungen zu Menschen mit Behinde-

rung auf. 

 

7.3 Forschungsfrage 2 – Ergebnisse hinsichtlich der Einstellungsunterschiede in 

Deutschland und Norwegen  

Die zweite zentrale Forschungsfrage erörtert den Zusammenhang und die Unterschiede der 

Einstellungen in Deutschland und Norwegen. Es werden zentrale Prädiktoren aufgegriffen 

und in den jeweiligen Teilstichproben zunächst einzeln und im Anschluss in einem Gesamt-

modell betrachtet.  

7.3.1 Untersuchungsschwerpunkt 1 – Einstellungsunterschiede zwischen den Ländern 

Der erste Untersuchungsschwerpunkt fokussiert die Einstellungsunterschiede zu inklusiver 

Unterrichtspraxis zwischen den beiden Ländern mit einem spezifischen Schwerpunkt darauf, 

welchen Einfluss der Besuch einer inklusiven Klasse auf die Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis hat. 

7.3.1.1 Hypothese 2.1  

H2.1 Die Einstellungen der Schüler*innen zu inklusiver Unterrichtspraxis sowie zu Men-

schen mit Behinderung unterscheiden sich in Deutschland und Norwegen. 

In einem ersten Schritt wurden Gruppenvergleiche mit Hilfe von t-Tests für unabhängige 

Stichproben vorgenommen. Dabei lag der Fokus auf den Einstellungsunterschieden zwischen 

Deutschland und Norwegen. Zunächst war festzuhalten, dass das arithmetische Mittel in allen 

Fällen über dem theoretischen Mittelwert von 2.5 lag und somit alle Schüler*innen tenden-

ziell positive Einstellungen – sowohl zu inklusiver Unterrichtspraxis als auch zu Menschen mit 

Behinderung – äußerten (Tabelle 19). Trotz der prinzipiell positiven Einstellungen der deut-

schen und norwegischen Schüler*innen unterschieden sie sich signifikant in allen drei Berei-

chen (Einstellungen zu Menschen mit Behinderung, zu adaptiven sowie segregativen Maß-

nahmen). Der Levene-Test war bei den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis signifi-

kant, sodass bei diesen beiden Faktoren der Welch-Test berichtet und interpretiert wurde. 
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Bei den Einstellungen zu Menschen mit Behinderung bestätigte der Levene-Test die Varianz-

gleichheit.  

Die norwegischen Schüler*innen hatten signifikant positivere Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen im inklusiven Unterricht als die deutschen Schüler*innen (t(2515.674) = 19.1, 

p ≤ .001, d = .69). Dasselbe Bild ergab sich hinsichtlich der Einstellungen zu segregativen Maß-

nahmen (t(2254.344) = 17.843, p ≤ .001, d = .66) sowie den Einstellungen zu Menschen mit 

Behinderung (t(2892) = 8.325 , p ≤ .001, d = .34; Tabelle 19). 

Tabelle 19. Einstellungen zu adaptiven und segregativen Maßnahmen im inklusiven Unterricht 

sowie zu Menschen mit Behinderung 

 Norwegen 

(n = 992) 

Deutschland 

(n = 1902) 
t 

 M (SD) M (SD)  

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen (AM) 3.65 (.49) 3.24 (.64) 19.10** 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen (SM) 3.37 (.66) 2.89 (.76) 17.84** 

Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 3.64 (.86) 3.34 (.91) 8.33** 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05 

 

Die Hypothese 2.1 wird angenommen. Die Einstellungen der norwegische Schüler*innen un-

terschieden sich signifikant von den Einstellungen der deutschen Schüler*innen. Kinder und 

Jugendliche aus Norwegen hatten positivere Einstellungen als Kinder und Jugendliche aus 

Deutschland sowohl zu inklusiver Unterrichtspraxis als auch zu Menschen mit Behinderung. 

7.3.1.2 Hypothese 2.2 

H2.2 Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis deutscher Schüler*innen, die in 

einer inklusiven Klasse sind, unterscheiden sich nicht von den Einstellungen nor-

wegischer Schüler*innen einer inklusiven Klasse. 

Zur Überprüfung von Hypothese 2.2 wurden die Daten derjenigen Kinder und Jugendlichen 

ausgewählt, die in eine inklusive Klasse gehen. Das Kriterium inklusive Klasse haben alle 

Klassen erhalten, in die mindestens ein Kind mit diagnostiziertem sonderpädagogischem 
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Förderbedarf (Auskunft der Lehrkräfte) geht. Dabei gingen in Norwegen 36.4 Prozent 

(n = 361) und in Deutschland 19 Prozent (n = 361) der Schüler*innen in eine inklusive Klasse. 

Bei der Betrachtung der Ergebnisse des t-Tests, ist festzustellen, dass sich die Mittelwerte der 

deutschen und norwegischen Stichprobe der Schüler*innen, die eine inklusive Klasse besuch-

ten, signifikant unterschieden (Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unter-

richt – AM: tAM(636.72) = 11.07, p ≤ .001, d = .83; Einstellungen zu segregativen Maßnahmen 

– SM: tSM(720) = 8.77, p ≤ .001, d = .65; Tabelle 20). Nur der Besuch einer inklusiven Klasse 

führte also nicht zu einer Erklärung des Einstellungsunterschieds zwischen den Ländern (siehe 

dazu auch H2.1).  

Tabelle 20. Einstellungen zu adaptiven und segregativen Maßnahmen im inklusiven Unterricht 

in inklusiven Klassen 

 Norwegen 

(n = 361) 

Deutschland  

(n = 361) 

t 

 M (SD) M (SD)  

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen (AM) 3.65 (.48) 3.15 (.71) 11.07** 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen 
(SM) 

3.37 (.67) 2.91 (.74) 8.77** 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05 

 

Es stellte sich an dieser Stelle zusätzlich die Frage, ob der Besuch einer inklusiven Klasse zur 

Varianzaufklärung beitragen konnte. Dafür wurde eine einfache lineare Regression für beide 

Faktoren gerechnet. Die Ergebnisse zeigten lediglich einen relativ geringen, aber signifikanten 

Einfluss (0.03 Prozent) des Besuchs einer inklusiven Klasse auf die Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen im inklusiven Unterricht in Deutschland (Tabelle 21). 
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Tabelle 21. Einfache lineare Regression mit dem Prädiktor Besuch einer inklusiven Klasse und 

den beiden Faktoren (Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht und 

segregativen Maßnahmen), dargestellt nach Ländern 

  Norwegen Deutschland 

Prädiktor Faktor R ∆R2 R ∆R2 

Besuch einer 
inklusiven 
Klasse 

Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen (AM) 
.002 .000 .051 .003* 

Einstellungen zu segregati-

ven Maßnahmen (SM) 
.008 .000 .030 .001 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05 

 
Hypothese 2.2 wird verworfen. Die Einstellungen von Schüler*innen, die eine inklusive Klasse 

besuchen, unterschieden sich in Deutschland und Norwegen. Norwegische Schüler*innen hat-

ten nach wie vor positivere Einstellungen als die deutschen Schüler*innen. Der Besuch einer 

inklusiven Klasse trug nur in Deutschland zur Varianzaufklärung des Faktors Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht bei und das lediglich zu 0.03 Prozent. 

7.3.2 Untersuchungsschwerpunkt 2 – Zusammenhänge der Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis in Abhängigkeit des Landes 

Der zweite Untersuchungsschwerpunkt der zweiten Forschungsfrage erörtert mögliche Zu-

sammenhänge der Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in Abhängigkeit des Landes. 

Die hier dargestellten ersten Ergebnisse werden im Anschluss an den Untersuchungsschwer-

punkt 2 in einem Gesamtmodell zusammengestellt. 

7.3.2.1 Hypothese 2.3 

H2.3 Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis unterscheiden sich nach Alter, 

Geschlecht, ob die Schüler*innen bereits Kontakt zu Menschen mit Behinderung 

hatten und ob die Schüler*innen in eine inklusive Klasse gehen. 

Hypothese 2.3 unterteilt sich in mehrere Teilhypothesen, die zunächst einzeln dargestellt 

werden. Der Fokus liegt dabei auf soziodemographischen Hintergrundvariablen als Prä-

diktoren für die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. 
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 H2.3a Ältere Schüler*innen haben negativere Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis als jüngere Schüler*innen (Armstrong et al., 2015; Swaim & 

Morgan, 2001; Tang et al., 2000; Werning & Arndt, 2015). 

Es wurde überprüft, ob es einen signifikanten Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis und dem Alter gibt. Dafür wurde eine bivariate Korrelationsana-

lyse in SPSS gerechnet. 

Die Ergebnisse (Tabelle 22) zeigten in Norwegen keinen signifikanten Zusammenhang zwi-

schen dem Alter und den Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht. 

Ältere und jüngere Schüler*innen aus Norwegen unterschieden sich also nicht beim Faktor 

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht (p = .94). In Deutschland hin-

gegen gab es einen Zusammenhang zwischen dem Alter und den Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen im inklusiven Unterricht (p ≤ .001): Jüngere Schüler*innen hatten positivere Ein-

stellungen zu adaptiven Maßnahmen als ältere Kinder und Jugendliche. Dasselbe Bild zeich-

nete sich bei den Einstellungen zu segregativen Maßnahmen im inklusiven Unterricht ab. So-

wohl in Deutschland als auch in Norwegen gab es einen signifikanten Zusammenhang zwi-

schen Einstellungen zu segregativen Maßnahmen im inklusiven Unterricht und dem Alter (p 

≤ .001), wobei ältere Schüler*innen negativere Einstellungen äußerten. 

Tabelle 22. Die Korrelation der Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis und dem Alter 

 
Alter 

 Norwegen 
(n = 992) 

Deutschland 
(n = 1902) 

 r r 

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen -.00 -.09** 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen -.11** -.11** 

 
Die Hypothese 2.3a, dass ein Zusammenhang zwischen dem Alter und den Einstellungen exis-

tiert, kann teilweise beibehalten werden. Das Alter hatte einen Einfluss auf die Einstellungen 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05 
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zu adaptiven Maßnahmen in Deutschland und auf die Einstellungen zu segregativen Maßnah-

men in Deutschland und in Norwegen. Jüngere Schüler*innen hatten positivere Einstellungen 

zu inklusiver Unterrichtspraxis.  

 

Die weiteren Teilhypothesen von Hypothese 2.3 werden gesammelt dargestellt, da sie alle 

mit Hilfe eines t-Tests für unabhängige Stichproben überprüft werden. Dabei werden die Fak-

toren Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht und Einstellungen zu 

segregativen Maßnahmen unabhängig voneinander betrachtet. 

H2.3b Schülerinnen haben positivere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis als 

Schüler (Boer, 2012; Gasser et al., 2011; Georgiadi et al., 2012; Griffin et al., 2012; 

Nowicki, 2006; Schwab, 2015; Seifert & Bergmann, 1983; Siperstein et al., 2007; 

Vignes et al., 2009). 

H2.3c Deutsche Schüler*innen, die schon einmal Kontakt zu Menschen mit Behinderung 

hatten, haben positivere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis (Gosch et 

al., 2010; Krahé & Altwasser, 2006; Seifert & Bergmann, 1983). In Norwegen gibt 

es keinen Zusammenhang zwischen dem Kontakt und den Einstellungen zu inklu-

siver Unterrichtspraxis (Bossaert et al., 2015; Frostad et al., 2011; Gottlieb, 1974). 

H2.3d Schüler*innen, die in eine inklusive Klasse gehen, haben positivere Einstellungen 

zu inklusiver Unterrichtspraxis, als Schüler*innen, die keine inklusive Klasse besu-

chen (Gasser et al., 2011; Georgiadi et al., 2012). 

Die Ergebnisse des t-Tests für unabhängige Stichproben zeigten einen signifikanten Unter-

schied der Einstellungen zwischen Jungen und Mädchen sowohl für den Faktor Einstellungen 

zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht (Norwegen: tAM (962.64) = 4.57, p ≤ .001, 

d = .27; Deutschland: tAM (1855.74) = 6.54, p ≤ .001, d = .30) als auch für den Faktor Einstel-

lungen zu segregativen Maßnahmen (Norwegen: tSM  (978) = 3.18, p ≤ .05, d = .20; Deutsch-

land: tSM (1880) = 6.21, p ≤ .001, d = .29). Wie in Tabelle 23 und Tabelle 24 abgebildet hatten 

Mädchen in allen Fällen positivere Einstellungen als Jungen. 

Hypothese 2.3b wird für beide Länder angenommen. Mädchen äußerten positivere Einstellun-

gen zu inklusiver Unterrichtspraxis als Jungen. 
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Des Weiteren stellte sich die Frage, ob Schüler*innen, die bereits Kontakt zu Menschen mit 

Behinderung hatten – entweder durch Verwandtschaft oder Freundschaft –, positivere Ein-

stellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis haben als Schüler*innen, die keine Menschen mit 

Behinderung kennen. Der Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu Menschen mit Be-

hinderung und dem Kontakt konnte für die hier vorliegende Studie bereits bestätigt werden 

(Kapitel 7.1.2).  

Die Ergebnisse des t-Tests zeigten, dass in Norwegen ein signifikanter Unterschied zwischen 

den zwei Gruppen (Kontakt vs. kein Kontakt zu Menschen mit Behinderung) hinsichtlich der 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen (SM) existierte (tSM (984) = -3.00, p ≤ .05, d = .20). 

Norwegische Schüler*innen, die bereits Kontakt zu Menschen mit Behinderung hatten, hat-

ten positivere Einstellungen zum zweiten Faktor (segregative Maßnahmen), als Schüler*in-

nen, die noch keinen Kontakt hatten (MkeinKontakt = 3.34 und MKontakt = 3.47). Beim Faktor Ein-

stellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht (AM) war dieser Unterschied 

(MkeinKontakt = 3.64 und MKontakt = 3.68) für die norwegische Stichprobe nicht signifikant 

(tAM (984) = -1.10, p = .273).  

In Deutschland hingegen hatte der Kontakt zu Menschen mit Behinderung einen Einfluss auf 

beide Faktoren. Sowohl die Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen (AM) als auch zu segre-

gative Maßnahmen (SM) wurden von den Schüler*innen, die bereits Kontakt zu Menschen 

mit Behinderung hatten, signifikant positiver bewertet (tAM (1899) = -5.19, p ≤ .001, d = .25 

und tSM (1899) = -6.28, p ≤ .001, d = .31) als von jenen, die noch keinen Kontakt zu Menschen 

mit Behinderung hatten (Tabelle 23 und Tabelle 24).  

Die Hypothese 2.3c wird für die deutsche Stichprobe zunächst angenommen. Menschen, die 

bereits Kontakt zu Personen mit Behinderung hatten, hatten in Deutschland positivere Einstel-

lungen zu adaptiven und segregativen Maßnahmen im inklusiven Unterricht.  

Für Norwegen konnte die Hypothese nur teilweise bestätigt werden. Entgegen der aufgestell-

ten Hypothese, existierte ein Unterschied hinsichtlich der Einstellungen zu segregativen Maß-

nahmen in Norwegen. Schüler*innen mit Kontakt zu Menschen mit Behinderung hatten signi-

fikant positivere Einstellungen als Schüler*innen ohne Kontakt zu Menschen mit Behinderung. 

Beim Faktor Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht gab es entspre-

chend der Hypothese 2.3c in Norwegen keinen Unterschied bezüglich des Kontakts zu Men-

schen mit Behinderung. 
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Der nächste Teilaspekt fokussiert die Frage, ob Schüler*innen, die in eine inklusive Klasse ge-

hen, eine positivere Einstellung zu inklusiver Unterrichtspraxis aufweisen als Kinder, die in 

Klassen sind, in die kein Kind mit Behinderung geht (Hypothese 2.3d). Wie in Tabelle 23 und 

Tabelle 24 abgebildet, war es in Norwegen egal, ob der oder die Schüler*in eine inklusive 

Klasse besuchte oder nicht (tAM (990) = -.06, p = .95 und tSM (990) = 0.25, p = .80). In Deutsch-

land war der Einstellungsunterschied beim zweiten Faktor (Einstellungen zu segregative Maß-

nahmen) ebenfalls nicht signifikant (tSM (1871) = -0.64, p = .52). Es bestand lediglich beim Be-

such einer inklusiven Klasse in Deutschland ein Zusammenhang mit den Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen im Unterricht. Dieser war jedoch negativ: Deutsche Schüler*innen, 

die eine inklusive Klasse besuchen (M = 3.15), hatten signifikant negativere Einstellungen als 

diejenigen, die keine inklusive Klasse besuchten (M = 3.26; tAM (505,50) = 2.65, 

p ≤ .05, d = .17). 

Hypothese 2.3d muss weitestgehend verworfen werden. Der Besuch einer inklusiven Klasse 

hat in Norwegen keinen Einfluss auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. In 

Deutschland gibt es nur einen signifikanten, allerdings negativen Einfluss auf die Einstellungen 

zu adaptiven Maßnahmen. Dieser Unterschied wird bei den Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen nicht bestätigt, d.h. der Besuch einer inklusiven Klasse hat auch ein Deutschland 

keinen Einfluss auf die Einstellungen zu segregativen Maßnahmen.  
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Tabelle 23 . T-Test bei unabhängigen Stichproben – Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen 

– Unterschiede nach Geschlecht, Kontakt zu Menschen mit Behinderung und dem Besuch einer 

inklusiven Klasse 

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht 

  Norwegen Deutschland 

  
n M (SD) t n M (SD) t 

Geschlecht4F

5  

Weiblich 466 
3.72 

(.42) 
4.57** 

926 
3.34 

(.59) 
6.54** 

Männlich 514 
3.59 

(.53) 
956 

3.15 

(.68) 

Kontakt 

Nein 701 
3.64 

(.53) 
-1.10 

1173 
3.18 

(.65) 
-5.19** 

Ja 285 
3.68 

(.46) 
728 

3.34 

(.62) 

Besuch einer 

inklusiven 

Klasse 

Nein 631 
3.65 

(.49) 
-.06 

1512 
3.26 

(.63) 
2.65* 

Ja 361 
3.65 

(.48) 
361 

3.15 

(.71) 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05, Range 1-4 

 
  

 
5 „Andere Angaben“ (Deutschland: 1.1 Prozent; Norwegen 1.2 Prozent) als männlich / weiblich wird in der vor-
liegenden Arbeit aufgrund der kleinen Stichprobe nicht näher betrachtet, sodass das Geschlecht als dichotome 
Variable in die Analysen mit aufgenommen wurde. Trotzdem wurden die Angaben nicht als fehlende Werte 
deklariert und aus Gründen der Anerkennung einer dritten Option auf eine EM-Schätzung verzichtet.  
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Tabelle 24. T-Test bei unabhängigen Stichproben – Einstellungen zu segregativen Maßnah-

men – Unterschiede nach Geschlecht, Kontakt zu Menschen mit Behinderung und dem Besuch 

einer inklusiven Klasse 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen 

  Norwegen Deutschland 

  n M (SD) t n M (SD) t 

Geschlecht5F

6  

Weiblich 466 
3.44 

(.63) 
3.18* 

926 
3.00 

(.74) 
6.21** 

Männlich 514 
3.31 

(.68) 
956 

2.78 

(.76) 

Kontakt 

Nein 701 
3.34 

(.67) 
-3.00* 

1173 
2.80 

(.76) 
-6.28** 

Ja 285 
3.47 

(.64) 
728 

3.03 

(.74) 

Besuch einer 
inklusiven 
Klasse 

Nein 631 
3.38 

(.66) 
0.25 

1512 
2.88 

(.76) 
-0.64 

Ja 361 
3.37 

(.67) 
361 

2.91 

(.74) 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05, Range 1-4 

 

Nach den Ergebnissen der Teilhypothesen von Hypothesen 2.3 soll im Folgenden die Teilstich-

probe derjenigen Schüler*innen betrachtet werden, die in eine Klasse gehen, in die auch ein 

Kind mit Behinderung geht. Die zentrale Frage ist, ob die Einstellungen zu inklusivem Unter-

richt positiver sind, wenn Schüler*innen sich in ihrer Klasse wohlfühlen. 

 
6 „Andere Angaben“ (Deutschland: 1.1 Prozent; Norwegen 1.2 Prozent) als männlich / weiblich wird in der vor-
liegenden Arbeit aufgrund der kleinen Stichprobe nicht näher betrachtet, sodass das Geschlecht als dichotome 
Variable in die Analysen mit aufgenommen wurde. Trotzdem wurden die Angaben nicht als fehlende Werte 
deklariert und aus Gründen der Anerkennung einer dritten Option auf eine EM-Schätzung verzichtet. 
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7.3.2.2 Hypothese 2.4 

H2.4 Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis sind abhängig davon, ob sich die 

Schüler*innen in ihrer derzeitigen Schule wohlfühlen und ob sie eine inklusive 

Klasse besuchen. Ist ein hohes schulisches Wohlbefinden vorhanden, dann sind die 

Einstellungen der Schüler*innen zu der an ihrer Schule praktizierten Form der Be-

schulung (inklusiv vs. nicht inklusiv) jeweils positiver (Lelgemann et al., 2012). 

Es existierte in beiden Ländern ein signifikanter Haupteffekt des schulischen Wohlbefindens 

und den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis (Tabelle 25 und Tabelle 26). Hinsichtlich 

des Besuchs einer inklusiven Klasse lag nur in Deutschland ein signifikanter Haupteffekt beim 

ersten Faktor (Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen) vor (p ≤ .05).  

Um die weiteren Zusammenhänge darzustellen, wurde die Interaktion zwischen dem schuli-

schen Wohlbefinden und dem Besuch einer inklusiven Klasse (Moderator) mit Hilfe des 

PROCESS Tools (v3.1 by Andrew F. Hayes) für jedes Land und jeden Faktor einzeln berechnet.  

In Norwegen lag ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem schulischen Wohlbefinden 

und dem Besuch einer inklusiven Klasse, sowohl beim ersten als auch beim zweiten Faktor, 

vor. Beim ersten Faktor ergaben weitere Analysen (simple slopes) – siehe dazu auch Field 

(2016) –, dass wenn die Schüler*innen nicht in einer inklusiven Klasse waren, ein signifikant 

positiver Zusammenhang zwischen dem schulischen Wohlbefinden und den Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen vorhanden war (B = .065(.041,.089), t = 5.31, p ≤ .001). Besuchten die 

norwegischen Schüler*innen hingegen eine inklusive Klasse, dann lag zwar ein positiver, je-

doch nicht signifikanter Zusammenhang zwischen dem schulischen Wohlbefinden und den 

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen vor (B = .023(-.003,.048), t = 1.75, p = .080). 

Ähnliche Ergebnisse zeigten sich beim zweiten Faktor (Einstellungen zu segregativen Maß-

nahmen). Wurden die norwegischen Schüler*innen nicht inklusiv beschult, dann gab es einen 

signifikanten Zusammenhang zwischen dem schulischen Wohlbefinden und den Einstellun-

gen zu segregativen Maßnahmen (B = -.079 (.052, .107), t = 5.6352, p ≤ .001). Gingen sie je-

doch in eine inklusive Klasse, lag kein signifikanter Zusammenhang vor (B = .032(-.004,.069), 

t = 1.73, p = .084). 
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Die Ergebnisse der Moderationsanalyse (Field, 2016) in Tabelle 26 verdeutlichen, dass kein 

signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem Besuch einer inklusiven Klasse und dem schuli-

schen Wohlbefinden hinsichtlich der Einstellungen zu adaptiven sowie segregativen Maßnah-

men in Deutschland vorlag. Somit schien es hinsichtlich der Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis in Deutschland egal, ob das Kind in der Schule zufrieden war und eine inklusive 

Klasse besuchte (Tabelle 26). 

 

Tabelle 25. Haupt- und Interaktionseffekte des schulischen Wohlbefindens und dem Besuch 

einer inklusiven Klasse auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in Norwegen 

 
Norwegen 

 Einstellungen zu adaptiven  
Maßnahmen 

Einstellungen zu segregativen  
Maßnahmen 

 
B SE B t B SE B t 

Schulisches 
Wohlbefinden 

.049  
(.032, .067) 

.009  5.448** 
.062  

(.041, .083) 
.011  5.530** 

Inklusive Klasse 
-.000 

(-.062, .062) 
.032 -0.013 

-.014 
(-.099, .071) 

.043 -.322  

Schulisches 
Wohlbefinden x 
Inklusive Klasse 

-.042 
(-.077, -.007) 

.018  -2.358* 
-.0468 

(-.093, -.001) 
.023  -1.998* 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05; RAM² = .045; RSM² = .038 
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Tabelle 26. Haupt- und Interaktionseffekte des schulischen Wohlbefindens und dem Besuch 

einer inklusiven Klasse auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in Deutschland 

 
Deutschland 

 Einstellungen zu adaptiven  
Maßnahmen 

Einstellungen zu segregativen  
Maßnahmen 

 
B SE B t B SE B t 

Schulisches 
Wohlbefinden  

.051 
(.034, .068) 

.009 5.926** 
.026 

(.006, .045) 
.010 2.563* 

Inklusive Klasse 
-.104 

(-.182, -.026) 
.040 -2.608* 

.027  
(-.058, .112) 

.043 0.623 

Schulisches 
Wohlbefinden x 
Inklusive Klasse 

-.009 
(-.048, .045) 

.022 -0.422 
-.002 

(-.043, .038) 
.024 -0.625 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05; RAM² = .025; RSM² = .004 

 

Die Hypothese 2.4 kann nur teilweise bestätigt werden. Es existierte nur in Norwegen ein sig-

nifikanter Interaktionseffekt zwischen dem Besuch einer inklusiven Klasse und dem schuli-

schen Wohlbefinden hinsichtlich der Einstellungen zu inklusiven Unterrichtspraxis. In Deutsch-

land war dieser Effekt nicht signifikant. 

 

Nachdem bereits soziodemographische Prädiktoren von Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis untersucht wurden, liegt der Fokus bei den folgenden Hypothesen auf verhal-

tensbezogenen Prädiktoren und der Frage danach, wie persönlichkeitsbezogene Aspekte mit 

den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis zusammenhängen. 

7.3.2.3 Hypothese 2.5 

H2.5 Es besteht ein Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis und dem prosozialen Verhalten, der Tendenz ein*e Mobbingtäter*in 

zu sein, auffälligen Verhaltensweisen, einer hohen schulischen Selbstwirksamkeit 

sowie dem sozial erwünschten Antwortverhalten. 

Auch diese Hypothese wird wiederum in einzelne Teilhypothesen aufgegliedert (H2.5a-H2.5e) 

und zu einem späteren Zeitpunkt in einem Gesamtmodell erneut aufgegriffen.  

Die erste Teilhypothese (H2.5a) postuliert einen Zusammenhang zwischen dem prosozialen 

Verhalten (erhoben mit dem SDQ-S) und den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. 
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H2.5a  Schüler*innen, die höheres prosoziales Verhalten äußern, haben positivere Ein-

stellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis als Schüler*innen, die niedrige Werte 

auf der Skala zum prosozialen Verhalten erreichen (Kapitel 4.5.3; Gonçalves & 

Lemos, 2014; Seifert & Bergmann, 1983). 

Die Schüler*innen der Stichprobe wurden in drei Gruppen hinsichtlich des prosozialen Ver-

haltens eingeteilt: normal, grenzwertig sowie auffällig (Kapitel 6.3.7). Um die Unterschiede in 

den drei Gruppen zu untersuchen, wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) durch-

geführt. Da die zu vergleichenden Stichproben unterschiedlich groß waren, wurde ein Games-

Howell post-hoc Test berechnet (Field, 2016). Bei der Betrachtung der durchschnittlichen Mit-

telwerte zeigte sich die Tendenz, dass je auffälliger das Verhalten war (das heißt je geringer 

die Werte im prosozialen Verhalten waren), desto geringer war der Mittelwert der Einstellun-

gen in beiden Ländern, sowohl im Hinblick auf die Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen 

als auch auf die Einstellungen zu segregativen Maßnahmen. Einzige Ausnahme bildeten dabei 

die norwegischen Schüler*innen, die grenzwertige oder auffällige Werte beim prosozialen 

Verhalten erreichten: Diese beiden Gruppen unterschieden sich nicht signifikant in ihren Ein-

stellungen zu adaptiven Maßnahmen (Tabelle 27).  

Es existierte also ein hoch signifikanter Effekt des prosozialen Verhaltens auf die Einstellungen 

zu adaptiven Maßnahmen, sowohl in Norwegen (F(2, 48.47) = 14.10, p ≤ .001, η2 = .064)6F

7 als 

auch in Deutschland (F(2, 106.49) = 30.71, p ≤ .001, η2 = .049)7F

8. Post-hoc Vergleiche zeigten 

in der norwegischen Stichprobe einen signifikanten Unterschied der Mittelwerte der Gruppe 

mit normalem Verhalten und den beiden Gruppen mit grenzwertigem beziehungsweise auf-

fälligem Verhalten. Ein Unterschied der Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen zwischen 

den beiden Gruppen, die grenzwertige und auffällige Werte in der Skala zum prosozialen Ver-

halten in Norwegen erreichten, lag jedoch nicht vor. In Deutschland unterschieden sich alle 

drei Gruppen signifikant voneinander (Tabelle 27). 

 
7 Da die Voraussetzung der Varianzhomogenität verletzt ist, werden die Ergebnisse des Welch-Tests berichtet. 
8 Da die Voraussetzung der Varianzhomogenität verletzt ist, werden die Ergebnisse des Welch-Tests berichtet. 
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Tabelle 27. Gruppenvergleich der Schüler*innen mit normalem, grenzwertigem und auffälli-

gem prosozialen Verhalten hinsichtlich ihrer Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im in-

klusiven Unterricht in beiden Ländern 

  Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen  

im inklusiven Unterricht 

  Norwegen Deutschland 

  n M (SD) F n M (SD) F 

Prosoziales 
Verhalten 

normal 917 3.69 (.45)a 

14.10** 

1748 3.28 (.62)c 

30.71** 
grenz-
wertig 

44 3.19 (.75)b 85 2.96 (.63)d 

auffällig 31 3.27 (.73)b 69 2.59 (.86)e 

Anmerkung. **p ≤ .001; *p ≤ .05; Mittelwerte mit unterschiedlichen Buchstaben in einer Spalte unterscheiden sich auf 
Basis des Games-Howell- Post-hoc Tests signifikant (p ≤ .05) zwischen den jeweiligen Gruppen 

 

Es lag ebenfalls ein Effekt des prosozialen Verhaltens auf die Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen im inklusiven Unterricht in beiden Ländern vor (Norwegen: F(2,989) = 14.43,  

p ≤ .001, η2 = .028 und Deutschland: F(2,1899) = 27.41, p ≤ .001, η2 = .028). Dabei unterschie-

den sich die Gruppen der Schüler*innen mit grenzwertigen und auffälligen Werten weder in 

Deutschland noch in Norwegen voneinander. Es existierte jedoch in beiden Ländern ein sig-

nifikanter Unterschied zwischen der Gruppe der unauffälligen Schüler*innen und den beiden 

anderen Gruppen (Tabelle 28).  
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Tabelle 28. Gruppenvergleich der Schüler*innen mit normalem, grenzwertigem und auffälli-

gem prosozialen Verhalten hinsichtlich ihrer Einstellungen zu segregativen Maßnahmen in 

beiden Ländern (ANOVA) 

  Einstellungen zu segregativen Maßnahmen 

  Norwegen Deutschland 

  n M (SD) F n M (SD) F 

Prosoziales 
Verhalten 

normal 917 3.40 (.65)a 

14.43** 

1748 2.92 (.74)c 

27.41** 
grenz-
wertig 

44 3.12 (.69)b 85 2.60 (.71)d 

auffällig 31 2.84 (.74)b 69 2.33 (.81)d 

Anmerkung. **p ≤ .001; *p ≤ .05; Mittelwerte mit unterschiedlichen Buchstaben in einer Spalte unterscheiden sich auf 
Basis des Games-Howell- Post-hoc Tests signifikant (p ≤ .05) zwischen den jeweiligen Gruppen. 

 

Unauffällige Schüler*innen hatten somit in allen Teilstichproben signifikant positivere Einstel-

lungen zu inklusiver Unterrichtspraxis als Schüler*innen, die grenzwertiges oder auffälliges 

prosoziales Verhalten zeigten, auch wenn der Effekt als gering einzuschätzen ist. Auffälliges 

oder grenzwertiges Verhalten führte lediglich in Deutschland bei den Einstellungen zu adap-

tiven Maßnahmen zu signifikanten Unterschieden, wobei Schüler*innen, die grenzwertige 

Werte erreichten, positivere Einstellungen äußerten als Schüler*innen mit auffälligen Wer-

ten. 

 

Hypothese 2.5a kann somit beibehalten werden. Schüler*innen, die unauffällige Werte bei der 

Skala zum prosozialen Verhalten erzielten, hatten positivere Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis als Kinder und Jugendliche, die auffälliges oder grenzwertiges Verhalten äußerten. 

 

H2.5b  Schüler*innen, die die Tendenz haben, ihre Mitschüler*innen zu mobben und 

häufig zu ärgern, haben negativere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis 

als Schüler*innen, die nicht mobben (Kapitel 4.5.1). 



7 Ergebnisse  

 

 

145  

 

Dieser Hypothese liegt die Annahme zugrunde, dass Schüler*innen, die hohe Werte auf der 

Mobbingtäter*innen-Skala (fünf Items) erreichen, negativere Einstellungen zu inklusiver Un-

terrichtspraxis aufweisen, da unter anderem Rücksichtnahme auf (schwächere) Mitschü-

ler*innen in bestimmten Situationen erfragt wird. Wie die Ergebnisse in Tabelle 29 zeigen, 

korrelierten die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis negativ mit der Mobbingtä-

ter*innen-Skala.  

Tabelle 29. Der Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis 

und Mobbingtäter*innen in beiden Ländern. 

 
Mobbingtäter*innen (fünf Items) 

 Norwegen 

(n = 992) 

Deutschland 

(n = 1902) 

 r r 

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen -.257** -.196** 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen -.212** -.132** 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05 

 

Hypothese 2.5b kann somit angenommen werden. Es gab einen Zusammenhang zwischen 

Schüler*innen, die mobben und den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. Mobbingtä-

ter*innen hatten tendenziell negativere Einstellungen zu adaptiven sowie segregativen Maß-

nahmen als Schüler*innen, die weniger häufig mobbten. 

H2.5c Die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis unterscheiden sich, je nach-

dem, ob die Schüler*innen auffälliges Verhalten (Probleme mit Gleichaltrigen, 

Hyperaktivität, emotionale Probleme, Verhaltensprobleme) äußern oder nicht 

(Kapitel 4.5.2). 

Es wurde, wie bereits bei Hypothese 2.5a eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) für die 

beiden Faktoren, aufgeteilt nach Ländern, angewendet. Als post-hoc Test wurde die Games-

Howell-Prozedur angewandt, da diese auch bei unterschiedlichen Stichprobengrößen verläss-

liche Ergebnisse liefert (Field, 2016).  
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Die Ergebnisse der Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen in Norwegen zeigten keine signi-

fikanten Unterschiede zwischen den drei Gruppen (normaler, grenzwertiger und auffälliger 

Gesamtproblemwert; F(2, 125.50) = 2.70, p = .071)8F

9. In Deutschland lagen ebenfalls keine 

signifikanten Einstellungsunterschiede zu adaptiven Maßnahmen zwischen der normalen, 

grenzwertigen und auffälligen Gruppe vor (F(2, 1899) = 0.46, p = .631). 

Die Ergebnisse weiterer Gruppenvergleiche hinsichtlich der Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen waren alle nicht signifikant. Weder in Norwegen (F(2, 129.80) = 2.16, p = .12)9F

10 

noch in Deutschland (F(2, 1899) = 0.55, p = .576) ließ sich ein Einstellungsunterschied bei den 

segregativen Maßnahmen in Abhängigkeit zum Gesamtproblemwert beobachten. 

 

Hypothese 2.5c muss somit verworfen werden. Ob die Schüler*innen einen hohen oder niedri-

gen Gesamtproblemwert aufwiesen, spielte im Kontext der Einstellungen zu adaptiven Maß-

nahmen sowie Einstellungen zu segregativen Maßnahmen in beiden Ländern eine unterge-

ordnete Rolle. Dieser Aspekt wird somit im Gesamtmodell nicht mehr aufgegriffen.  

  

Die nächste Teilhypothese der verhaltensbezogenen Prädiktoren befasst sich mit der schuli-

schen Selbstwirksamkeit. Es wird davon ausgegangen, dass Schüler*innen, die eine hohe 

schulische Selbstwirksamkeit aufweisen (erhoben mit dem WIRKSCHUL, Jerusalem & Satow, 

1999) – sich also selbst im schulischen Alltag als wirksam erleben – positivere Einstellungen 

zu inklusiver Unterrichtspraxis haben.  

H2.5d Schüler*innen, die eine hohe schulische Selbstwirksamkeit haben, haben positi-

vere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis als Schüler*innen mit einer 

niedrigen schulischen Selbstwirksamkeit (Kapitel 4.5.4; in Anlehnung an Seifried, 

2015). 

Der Zusammenhang zwischen der schulischen Selbstwirksamkeit und den Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis wurde anhand von Korrelationsanalysen betrachtet. Hierfür 

 
9 Da die Voraussetzung der Varianzhomogenität verletzt ist, werden die Ergebnisse des Welch-Tests berichtet. 
10 Da die Voraussetzung der Varianzhomogenität verletzt ist, werden die Ergebnisse des Welch-Tests berichtet. 
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wurde eine bivariate Korrelation zwischen der WIRKSCHUL-Skala mit den Faktoren Einstellun-

gen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht sowie Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen dargestellt.  

In Norwegen gab es einen signifikanten Zusammenhang für die Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen sowie einen signifikanten Zusammenhang für die Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen hinsichtlich der schulischen Selbstwirksamkeit. In Deutschland trat eine statis-

tisch signifikante Korrelation bei den Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen auf (Tabelle 

30).  

Tabelle 30. Zusammenhang zwischen der schulischen Selbstwirksamkeit und den Einstellun-

gen zu inklusiver Unterrichtspraxis, aufgeteilt nach Ländern 

 WIRKSCHUL 

 Norwegen 

(n = 992) 

Deutschland 

(n = 1902) 

 r r 

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen .11** .13** 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen .09* .01 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05 

 

Hypothese 2.5d kann teilweise angenommen werden. Die schulische Selbstwirksamkeit hing 

mit den Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen in Deutschland und Norwegen sowie mit den 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen in Norwegen zusammen, wobei jedoch keine kau-

salen Aussagen getroffen werden können. 

H2.5e Schüler*innen mit der Tendenz, sozial erwünscht zu antworten, haben positivere 

Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis als Schüler*innen, die diese Tendenz 

nicht aufweisen (Kapitel 4.5.5; Avramidis & Norwich, 2002; Seifert & Bergmann, 

1983). 

Der Zusammenhang zwischen dem sozial erwünschten Antwortverhalten und den Einstellun-

gen zu inklusiver Unterrichtspraxis wurde ebenfalls mit Hilfe einer Korrelationsanalyse über-

prüft. In Norwegen gab es keinen beziehungsweise nur einen schwachen Zusammenhang bei 
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den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis mit dem sozial erwünschten Antwortverhal-

ten. In Deutschland hingegen war diese Tendenz stärker, sodass sowohl die Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen als auch zu segregativen Maßnahmen einen signifikanten Zusammen-

hang zum sozial erwünschten Antwortverhalten aufwiesen (Tabelle 31).  

Tabelle 31. Zusammenhang zwischen dem sozial erwünschten Antwortverhalten und den Ein-

stellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis, aufgeteilt nach Ländern 

 
Soziale Erwünschtheit 

 Norwegen 
(n = 992) 

Deutschland 
(n = 1902) 

 
r r 

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen .071* .105** 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen .048 .112** 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05 

 

H2.5e wird somit für die deutsche Stichprobe beibehalten. Schüler*innen, die die Tendenz hat-

ten, sozial erwünscht zu antworten, äußerten auch positivere Einstellungen zu inklusiver Un-

terrichtspraxis und andersrum. Der Zusammenhang des sozial erwünschten Antwortverhal-

tens war bei den norwegischen Schüler*innen, die zwar signifikant sozial erwünschter antwor-

teten als die deutschen Schüler*innen (siehe Kapitel 7.1.6), trotzdem geringer. Es gab in Nor-

wegen lediglich einen signifikanten Zusammenhang zwischen dem sozial erwünschten Ant-

wortverhalten und den Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen. Es existierte kein Zusammen-

hang zwischen dem sozial erwünschten Antwortverhalten und den Einstellungen zu segrega-

tiven Maßnahmen. 

 

7.3.3 Zusammenfassung der Ergebnisse hinsichtlich der Einstellungsunterschiede in 

Deutschland und Norwegen 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Hypothesen der zweiten Forschungsfrage, die sich 

auf mögliche Vorhersagevariablen der Einstellungen zu Inklusion beziehen, nach Ländern in 

einer Übersicht dargestellt (Tabelle 32 und Tabelle 35). In jedem Land werden zunächst die 

Ergebnisse zusammengefasst, um in einem nächsten Schritt die signifikanten Ergebnisse in 

ein Regressionsmodell zu integrieren. Abschließend wird ein Strukturgleichungsmodell auf 
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Grundlage der Ergebnisse der Regressionsmodelle erstellt und signifikante Prädiktoren wer-

den in ein Gesamtmodell eingebettet. Hierfür wurden thematisch drei Themenbereiche an-

hand der zuvor geprüften Hypothesen identifiziert, die einen Einfluss auf die Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis aufweisen könnten: Einstellungsbezogene Prädiktoren, soziode-

mographische Prädiktoren und verhaltensbezogene Prädiktoren.  

Aufgrund der Ergebnisse in Kapitel 7.2.2, die einen starken Zusammenhang zwischen den Ein-

stellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis und Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

aufdeckten, erscheint der Prädiktor Einstellungen zu Menschen mit Behinderung als wesent-

lich (Field, 2016). Somit wurde die Kurzversion des CATCH, der dem Erhebungsinstrument zu 

Validierungszwecken hinzugefügt wurde, jeweils als erstes in das Modell mit aufgenommen 

(Modell 1, Tabelle 33, Tabelle 34, Tabelle 36, Tabelle 37). Ferner orientiert sich die weitere 

Reihenfolge der hierarchischen Aufnahme der Variablen an dem Vorgehen der vorliegenden 

Arbeit. In einem zweiten Schritt (Modell 2) wurden verschiedene soziodemographische Prä-

diktoren geprüft (Kapitel 7.3.2.1 und 7.3.2.2), sodass diese als zweites in das Regressionsmo-

dell aufgenommen wurden. Zuletzt (Modell 3) wurden die verhaltensbezogenen Aspekte dem 

Modell hinzugefügt (Kapitel 7.3.2.3). Die Methode des Einschlusses hat den Vorteil, dass im 

somit im dritten Modell alle Variablen gleichzeitig berücksichtigt werden und eine zufällige 

Veränderung der Daten vermieden wird (Field, 2016). 
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7.3.3.1 Norwegen 

In Tabelle 32 werden die Ergebnisse der Forschungsfrage 2 tabellarisch dargestellt, sodass 

deutlich wird, welche der Prädiktoren Signifikanzen hinsichtlich der Einstellungen zu inklusi-

ver Unterrichtspraxis aufweisen. 

Tabelle 32. Gesamtübersicht über mögliche Prädiktoren der Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis - Norwegen 

Einstellungsbezogene Prädiktoren 
  

 CATCH    
  

Einstellungen 
zu adaptiven 
Maßnahmen 

**    
  

Einstellungen 
zu segregativen 
Maßnahmen 

**    
  

Soziodemographische Prädiktoren 
  

 Alter 
Ge-

schlecht 
Kon-
takt 

Inklusive 
Klasse 

  

Einstellungen 
zu adaptiven 
Maßnahmen 

 **    
 

Einstellungen 
zu segregativen 
Maßnahmen 

** * *   
 

Verhaltensbezogene Prädiktoren 
  

 
Prosozia-

les Verhal-
ten 

Mobbing-
täter*in 

Prob-
lem-
wert 

Selbst-
wirksam-

keit 

Soziale Er-
wünscht-

heit 

Schulzu-
frieden-

heit 

Einstellungen 
zu adaptiven 
Maßnahmen 

** **  ** * ** 

Einstellungen 
zu segregativen 
Maßnahmen 

** **  *  ** 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05 
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Zur Vorhersage des Einflusses verschiedener Prädiktoren auf die Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis in Norwegen wurde eine hierarchische multiple Regression mit der Me-

thode des Einschlusses gerechnet. Dabei wurden die Voraussetzungen für eine Regressions-

analyse, wie in Kapitel 6.6.5 beschrieben, überprüft. Zunächst wurden alle signifikanten Prä-

diktoren aus den vorherigen Analysen in drei Teilschritten – inhaltlich aufgeteilt in einstel-

lungsbezogene, soziodemographische sowie verhaltensbezogene Variablen – in das Modell 

aufgenommen.  

Das erste Modell mit dem Prädiktor der Einstellungen zu Menschen mit Behinderung klärte 

circa 23 Prozent der Varianz auf. Durch die Aufnahme weiterer, soziodemographischer (Mo-

dell 2) sowie verhaltensbezogener Prädiktoren (Modell 3) vergrößerte sich die Varianzaufklä-

rung auf 26 Prozent, wobei jedoch die Faktoren Geschlecht, die schulische Selbstwirksamkeit, 

das sozial erwünschte Antwortverhalten sowie die Schulzufriedenheit keinen signifikanten 

Beitrag leisteten (Tabelle 33). Die signifikanten und somit wesentlichen Prädiktoren waren 

die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung, das prosoziale Verhalten sowie die Mob-

bingtäter*innen-Skala. Wurden nur die drei Prädiktoren mit signifikanten Werten in ein Re-

gressionsmodell aufgenommen, betrug die Varianzaufklärung 25 Prozent für den Faktor Ein-

stellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht in Norwegen (F(3,988) = 

112.39, p ≤ .001). 
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Tabelle 33. Hierarchische multiple Regression 1 – Einstellungsbezogene, soziodemographische 

sowie verhaltensbezogene Prädiktoren der Einstellungen norwegischer Schüler*innen zu 

adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht 

 
B SE B β t 

Modell 1 
    

CATCH 
.272 

(.241, .303) 
.016 .479 17.05** 

Modell 2     

CATCH 
.267 

(.235, .299) 
.016 .470 16.33** 

Geschlecht 
-.037 

(-.092, .019) 
.028 -.037 -1.294 

Modell 3     

CATCH 
.228 

(.194, .263) 
.018 .402 12.979** 

Geschlecht 
-.021 

(-.078, .035) 
.029 -.022 -.738 

Prosoziales Verhaltena .024 
(.005, .043) 

.010 .083 2.484* 

Mobbingtäter*in 
-.037 

(-.057, -.018) 
.010 -.115 -3.759** 

Selbstwirksamkeit 
.024 

(-.026, .074) 
.025 .028 .953 

Soziale Erwünschtheit 
-.068 

(-.178, .042) 
.056 -.036 -1.210 

Schulzufriedenheit 
.011  

(-.004,.027) 
.008 .045 1.469 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05; R² = .229 für Modell 1; R² = .230 für Modell 2; R² = .258 für Modell 3; aals stetige Variable 
in das Modell aufgenommen 

 

Für den Faktor Einstellungen zu segregativen Maßnahmen in Norwegen wurde dasselbe Vor-

gehen gewählt. Die signifikanten Faktoren aus den vorangegangenen Analysen wurden 

schrittweise nach Inhaltsbereichen (einstellungsbezogen, soziodemographisch und verhal-

tensbezogen) in drei Modellen dargestellt (Tabelle 34). 

Auch in diesem Modell leisteten nicht alle aus den vorherigen Analysen hervorgegangenen 

potentiellen Prädiktoren einen Beitrag zur Aufklärung der Varianz. Signifikante Prädiktoren 

der Einstellungen zu segregativen Maßnahmen waren die Einstellungen zu Menschen mit 

Behinderung, das Alter sowie die Werte der Täterskala. Wurden nur diese drei signifikanten 
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Faktoren in ein Regressionsmodell aufgenommen (Einschluss), dann lag die Varianzaufklä-

rung bei 21.5 Prozent (F(3,988) = 90.17, p ≤ .001) und entsprach somit etwa dem Modell 3. 

Das Geschlecht, der Kontakt, das prosoziale Verhalten, die schulische Selbstwirksamkeit 

sowie die Schulzufriedenheit hatten somit in diesem Modell für Norwegen keinen signifikan-

ten Effekt auf die Einstellungen zu segregativen Maßnahmen. 
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Tabelle 34. Hierarchische multiple Regression 2 – Einstellungsbezogene, soziodemographische 

sowie verhaltensbezogene Prädiktoren der Einstellungen norwegischer Schüler*innen zu seg-

regativen Maßnahmen im inklusiven Unterricht 

 
B SE B β t 

Modell 1 
    

CATCH 
.341 

(.298, .385) 
.022 .445 15.522** 

Modell 2     

CATCH 
.336 

(.291, .381) 
.023 .438 14.685** 

Alter 
-.036 

(-.058, -.014) 
.011 -.091 -3.186* 

Geschlecht 
-.002 

(-.078, .074) 
.039 -.001 -.091 

Kontakt 
.013 

(-.071, .096) 
.043 .009 .295 

Modell 3     

CATCH 
.297 

(.249, .346) 
.025 .387 11.991** 

Alter 
-.028 

(-.050, -.005) 
.011 -.071 -2.436* 

Geschlecht 
.021 

(-.057, .100) 
.040 .016 .535 

Kontakt 
.029 

(-.055, .112) 
.043 .020 .671 

Prosoziales Verhaltena .024 
(-.001, .050) 

.013 .062 1.877 

Mobbingtäter*in 
-.033 

(-.060, -.006) 
.014 -.075 -2.390* 

Selbstwirksamkeit 
.000 

(-.069, .069) 
.035 .000 .002 

Schulzufriedenheit 
.015 

(-.006,.036) 
.001 .044 1.391 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05; R² = .198 für Modell 1; R² = .206 für Modell 2; R² = .220 für Modell 3; a als stetige 
Variablen in das Modell aufgenommen. 
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7.3.3.2 Deutschland 

Analog zu den dargestellten Ergebnissen für Norwegen werden an dieser Stelle die Ergebnisse 

der deutschen Stichprobe näher betrachtet. Zunächst werden die Ergebnisse der Hypothesen 

in tabellarischer Form zusammengefasst (Tabelle 35). 

Tabelle 35. Gesamtübersicht über mögliche Prädiktoren der Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis – Deutschland 

Einstellungsbezogene Prädiktoren 
  

 
CATCH    

  

Einstellungen 
zu adaptiven 
Maßnahmen 

**    
  

Einstellungen 
zu segregativen 
Maßnahmen 

**    
  

Soziodemographische Prädiktoren 
  

 Alter 
Ge-

schlecht 
Kon-
takt 

Inklusive 
Klasse 

  

Einstellungen 
zu adaptiven 
Maßnahmen 

** ** ** *  
 

Einstellungen 
zu segregativen 
Maßnahmen 

** ** **   
 

Verhaltensbezogene Prädiktoren 
  

 
Prosozia-

les Verhal-
ten 

Mobbing-
täter*in 

Prob-
lem-
wert 

Selbst-
wirksam-

keit 

Soziale Er-
wünscht-

heit 

Schulzu-
frieden-

heit 

Einstellungen 
zu adaptiven 
Maßnahmen 

** **  ** ** ** 

Einstellungen 
zu segregativen 
Maßnahmen 

** **   ** * 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05 
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Im Vergleich zu Norwegen ließ sich primär der Unterschied feststellen, dass der Besuch einer 

inklusiven Klasse einen kleinen Effekt in Bezug auf die Einstellungen zu adaptiven Maßnah-

men hatte. Der Aspekt der sozialen Erwünschtheit schien einen größeren Einfluss in Deutsch-

land als in Norwegen aufzuweisen. 

Die in Tabelle 35 zusammengefassten Ergebnisse der deutschen Stichprobe werden in zwei 

Regressionsmodellen zusammengefasst (entsprechend der norwegischen Stichprobe). Dafür 

wurden zunächst wieder die Voraussetzungen für eine Regressionsanalyse geprüft (Kapitel 

6.6.5) und dann die Prädiktoren blockweise nach den drei Inhaltsbereichen (Einstellungen, 

Soziodemographie, Verhalten) aufgenommen. Tabelle 36 stellt die Ergebnisse der Einstellun-

gen zu adaptiven Maßnahmen und Tabelle 37 die Ergebnisse der Einstellungen zu segregati-

ven Maßnahmen dar. 

Im ersten Schritt wurde nur der CATCH als Prädiktor mit aufgenommen. Dieser lieferte hoch 

signifikante Ergebnisse und klärte bereits 28 Prozent Varianz auf. Auch in den zwei weiteren 

Modellen trugen die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung maßgeblich zur Vorhersage 

der Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen bei. Im zweiten Schritt wurden die soziodemo-

graphischen Prädiktoren aufgenommen, wobei nur das Alter einen signifikanten zusätzlichen 

Beitrag leistete. Das Geschlecht, der Kontakt zu Menschen mit Behinderung sowie der Besuch 

einer inklusiven Klasse schienen hingegen in diesem Modell keine zentrale Rolle zu spielen. 

Durch die Aufnahme weiterer verhaltensbezogener Prädiktoren im dritten Modell ließen sich 

weitere Einflussfaktoren auf die Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen eruieren. Prosozia-

les Verhalten leistete einen hoch signifikanten, die Mobbingtäter*innen-Skala, die schulische 

Selbstwirksamkeit sowie die Schulzufriedenheit einen signifikanten Beitrag zur Varianzaufklä-

rung. Das Modell hat eine Varianzaufklärung von 31 Prozent. Wurden nur die signifikanten 

Prädiktoren in ein neues Modell aufgenommen, änderte sich die Varianzaufklärung kaum. Der 

CATCH, das Alter, prosoziales Verhalten, Mobbingtäter*in, die schulische Selbstwirksamkeit 

sowie die Schulzufriedenheit hatten eine Varianzaufklärung von ebenfalls 31 Prozent 

(F(6,1895) = 143.17, p ≤ .001). 
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Tabelle 36. Hierarchische multiple Regression 3 – Einstellungsbezogene, soziodemographische 

sowie verhaltensbezogene Prädiktoren der Einstellungen deutscher Schüler*innen zu adapti-

ven Maßnahmen im inklusiven Unterricht 

 
B SE B β t 

Modell 1 
    

CATCH 
.374 

(.347, .401) 
.014 .527 27.059** 

Modell 2     

CATCH 
.367 

(.339, .395) 
.014 .518 25.480** 

Alter 
-.036 

(-.049, -.023) 
.007 -.107 -5.477** 

Geschlecht 
-.048 

(-.098, .002) 
.026 -.037 -1.868 

Kontakt 
.025 

(-.027, .077) 
.026 .019 0.936 

Inklusive Klasse 
-.064 

(-.127, .001) 
.032 -.039 -1.988* 

Modell 3     

CATCH 
.334 

(.304, .363) 
.015 .471 22.216** 

Alter 
-.029 

(-.042, -.016) 
.007 -.086 -4.346** 

Geschlecht 
-.023 

(-.075, .029) 
.027 -.018 -0.870 

Kontakt 
.038 

(-.013, .090) 
.026 .029 1.455 

Inklusive Klasse 
-.059 

(-.121, .004) 
.032 -.036 -1.845 

Prosoziales Verhaltena .031 
(.015, .048) 

.008 .084 3.757** 

Mobbingtäter*in 
-.015 

(-.026, -.004) 
.005 -.057 -2.686* 

Selbstwirksamkeit 
.077 

(.023, .131) 
.028 .057 2.800* 

Soziale Erwünschtheit 
-.015 

(.-125, .095) 
.056 -.006 -0.268 

Schulzufriedenheit 
.017 

(.003, .031) 
.007 .047 2.315* 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05; R² = .278 für Modell 1; R² = .293 für Modell 2; R² = .314 für Modell 3; a als stetige Variablen 
in das Modell aufgenommen. 
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Das in Tabelle 37 dargestellte Regressionsmodell stellt die Zusammenhänge zwischen den 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen und den drei Inhaltsbereichen (einstellungsbezo-

gene, soziodemographische und verhaltensbezogene Prädiktoren) in der deutschen Stich-

probe dar. In Modell 1 ist dieselbe Tendenz wie in den vorangegangenen Analysen zu be-

obachten. Der CATCH trug maßgeblich zur Varianzaufklärung bei (19 Prozent). Im zweiten 

Schritt leisteten alle in das Modell aufgenommenen soziodemographischen Prädiktoren ei-

nen signifikanten Beitrag (insgesamt 21 Prozent). Durch die Hinzunahme weiterer Prädiktoren 

im dritten Modell (prosoziales Verhalten, Mobbingtäter*in, soziale Erwünschtheit und Schul-

zufriedenheit) trug der Prädiktor Geschlecht jedoch nicht mehr zur Varianzaufklärung bei. 

Ebenfalls keinen signifikanten Beitrag leisteten die Mobbingtäter*innen-Skala, die Tendenz, 

sozial erwünscht zu antworten sowie die Schulzufriedenheit. Prosoziales Verhalten hingegen 

war in Deutschland ein signifikanter Prädiktor auf die Einstellungen zu segregativen Maßnah-

men, sodass in Modell 3 eine Varianzaufklärung von 22 Prozent vorlag.  

Bei der Betrachtung der signifikanten Effekte existiert nach wie vor eine Varianzaufklärung 

von 22 Prozent (F(4,1897) = 132.55, p ≤ .001). 
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Tabelle 37. Hierarchische multiple Regression 4 – Einstellungsbezogene, soziodemographische 

sowie verhaltensbezogene Prädiktoren auf die Einstellungen deutscher Schüler*innen zu seg-

regativen Maßnahmen im inklusiven Unterricht 

 
B SE B Β t 

Modell 1 
    

CATCH 
.366 

(.333, .400) 
.017 .440 21.26** 

Modell 2     

CATCH 
.349 

(.314, .384) 
.018 .420 19.60** 

Alter 
-.049 

(-.065, -.033) 
.008 -.124 -6.02** 

Geschlecht 
-.077 

(-.139, -.015) 
.032 -.051 -2.44* 

Kontakt 
.100 

(.035, .164) 
.033 .064 3.04* 

Modell 3     

CATCH 
.328 

(.291, .365) 
.019 .394 17.493** 

Alter 
-.049 

(-.066, -.033) 
.008 -.125 -5.981** 

Geschlecht 
-.056 

(-.120, .008) 
.033 -.037 -1.718 

Kontakt 
.104 

(.040, .168) 
.033 .067 3.178* 

Prosoziales Verhaltena .029 
(.009, .049) 

.010 .066 2.782* 

Mobbingtäter*in 
-.004 

(-.018, .009) 
.007 -.014 -0.641 

Soziale Erwünschtheit 
.134 

(-.003, .272) 
.070 .043 1.918 

Schulzufriedenheit 
-.009 

(-.027,.009) 
.009 -.022 -1.004 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05; R² = .194 für Modell 1; R² = .214 für Modell 2; R² = .222 für Modell 3; a als stetige Variablen 
in das Modell aufgenommen. 

 

7.4 Integration der Ergebnisse in ein Gesamtmodell 

Die vorherigen Regressionsmodelle haben gezeigt, dass nicht alle Prädiktoren in beiden Län-

dern und bei jedem Faktor signifikante Ergebnisse lieferten. Es soll nun in einem letzten 
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Schritt ein Strukturgleichungsmodell zur Mehrgruppenanalyse mit Amos 24 aufgestellt wer-

den, in das die vorhergehenden Informationen aufgenommen werden. Dazu wurden nur die 

Prädiktoren in das Modell integriert, die in beiden Ländern in den vorangegangenen Regres-

sionsanalysen bei mindestens einem Faktor einen signifikanten Zusammenhang aufwiesen 

(Einstellung zu Menschen mit Behinderung, Alter, prosoziales Verhalten, schulische Selbst-

wirksamkeit, Schulzufriedenheit, Mobbingtäter*in sowie der Kontakt zu Menschen mit Be-

hinderung). Dabei ist zu berücksichtigen, dass aufgrund fehlender Übersetzungsäquivalenz 

eines Items in der Mobbingtäter*innen-Skala (MOB03, weitere Informationen Kapitel 6.3.9 

und 7.1.7) dieses Item aus den weiteren ländervergleichenden Analysen entfernt wurde, so-

dass die Täter*innen-Skala im Gesamtmodell nur aus vier (MOB01, MOB02, MOB04, MOB05) 

Items besteht.  

7.4.1 Überprüfung der Voraussetzungen 

Die Überprüfung der Voraussetzungen für eine Mehrgruppenkausalanalyse orientiert sich an 

dem Vorgehen von Weiber und Mühlhaus (2014). Dabei werden zunächst die verschiedenen 

Invarianz-Stufen als Voraussetzung für Mehrgruppenvergleiche mit Hilfe einer konfirmatori-

schen Faktorenanalyse geprüft (Weiber & Mühlhaus, 2014): 

 

1. Überprüfung der konfiguralen Messinvarianz: 

Der sogenannte „schwache Grad faktorieller Invarianz“ (Weiber & Mühlhaus, 2014, S. 299) ist 

die erste Voraussetzung für die weiteren Invarianzstufen und somit die Basis für den Vergleich 

der Länder. Da der Modell-Fit in dem ersten aufgestellten Modell unzufriedenstellende Kenn-

werte in Norwegen (Cmin/df = 3.132, p = .000, NFI = .848, TLI = .880, CFI = .891, RMSEA = .046, 

SRMR = .0707) aufwies, wurde eine Anpassung des Modells vorgenommen.  

Die Skalen zur Schulzufriedenheit sowie zur schulischen Selbstwirksamkeit (WIRKSCHUL) – sie 

trugen in Norwegen nicht signifikant zur Varianzaufklärung bei – wurden deshalb sukzessive 

entfernt (Modell-Fit ohne Schulzufriedenheit: Cmin/df = 2.825, p = .000, NFI = .869, TLI = .901, 

CFI = .911, RMSEA = .043, SRMR = .0591). Diese Anpassung des Gesamtmodells durch die 

Entfernung der beiden Skalen führt in beiden Ländern zu einem akzeptablen Fit (Weiber & 

Mühlhaus, 2014; Deutschland: Cmin/df = 3.581, p = .000, NFI = .939, TLI = .948, CFI = .955, 

RMSEA = .037, SRMR = .0364; Norwegen: Cmin/df = 2.489, p = .000, NFI = .913, TLI = .938, 

CFI = .946, RMSEA = .039, SRMR = .0382). 
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Das neue Gesamtmodell weist einen guten Gesamtfit auf. Die Faktorladungen unterschieden 

sich signifikant (p ≤ .001) von Null und die Faktorkorrelationen betrugen maximal r = -.50 

(Norwegen) beziehungsweise r = -.47 (Deutschland) und waren somit deutlich kleiner als 1. 

Zudem wies der Modell-Fit des unrestringierten Modells zufriedenstellende Werte auf 

(Tabelle 38), sodass konfigurale Invarianz angenommen werden kann.  

 

2. Überprüfung der metrischen Invarianz 

In einem zweiten Schritt wird der „mittlere Grad faktorieller Invarianz“ (Weiber & Mühlhaus, 

2014, S. 300) geprüft. Das Modell der Measurement Weights erzielte einen guten Modell-Fit 

(Tabelle 38). Im Vergleich zu dem unrestringierten Modell lag ein geringer Unterschied vor 

(∆NFI = .01, ∆TLI = .009, ∆CFI = .009, ∆RMSEA = .002). Dieser blieb jedoch bei einem Unter-

schied der inkrementellen sowie deskriptiven Werte von ≤ .01 akzeptabel (Cheung & Rens-

vold, 2002; Weiber & Mühlhaus, 2014). 

 

3. Überprüfung skalarer Invarianz 

Die dritte Voraussetzung, volle skalare Invarianz, ist im hier vorliegenden Modell nicht gege-

ben (Tabelle 38), da die Differenz der Modelle Measurement Weights und Measurement In-

tercepts deutlich über dem Grenzwert von .01 lagen (∆NFI = .075, ∆TLI = .079, ∆CFI = .076, 

∆RMSEA = .015). Das kann jedoch durch den Ansatz der partiellen Messinvarianz behoben 

werden, indem einzelne Parameter mit Hilfe der Modification Indizes (M.I.) überprüft und 

freigesetzt werden (Weiber & Mühlhaus, 2014). Durch die „Freisetzung der Konstanten . . . 

mit dem aggregierten höchsten M.I.“ (Weiber & Mühlhaus, 2014, S. 304) kann theoretisch 

partielle skalare Invarianz erreicht werden, die als Mindestvoraussetzung für den Vergleich 

von Mittelwerten gilt. 

In dem hier vorliegenden Modell wurden die entsprechenden Parameter freigesetzt. Da je-

doch auch die partielle skalare Invarianz in dem hier vorliegenden Modell unzufriedenstel-

lende Werte aufwies und die Gefahr besteht, bei nicht vorhandener skalarer Invarianz falsche 

Schlussfolgerungen zu ziehen, wurde in diesem Gesamtmodell auf den Vergleich von Kon-

struktmittelwerten verzichtet (∆NFI = .015, ∆TLI = .015, ∆CFI = .015, ∆RMSEA = .003; siehe 

Tabelle 38). 
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Vielmehr lag der Fokus auf den Beziehungen zwischen den Konstrukten und der Frage, inwie-

fern die Prädiktoren Einstellung zu Menschen mit Behinderung, Alter, Kontakt zu Menschen 

mit Behinderung, prosoziales Verhalten sowie Mobbingtäter*in zur Varianzaufklärung der 

beiden Faktoren zu den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis beitrugen. 

Tabelle 38. Stufen der Messinvarianz 

Modellvariante 
χ2/d.f. 

≤ 3 

p NFI 

≥ .90 

TLI 

≥ .90 

CFI 

≥ .90 

RMSEA 

≤ .08 

SRMR 

≤ .10 

Konfigurale Invarianz 
(Unconstrained) 

2.765 .000 .938 .952 .959 .025 .0305 

Metrische Invarianz 
(Measurement Weights) 

3.082 .000 .928 .944 .950 .027 .0357 

Skalare Invarianz 
(Measurement Intercepts) 

6.016 .000 .853 .864 .874 .042 .0333 

Skalare Invarianz (partiell)* 
(Measurement Intercepts) 

3.641 .000 .913 .929 .935 .030 .0334 

Anmerkung. χ2/d.f.: Chi2 geteilt durch die Anzahl der Freiheitsgrade; NFI: Normed Fit Index; TLI: Tucker Lewis Index; CFI: 
Comparative Fit Index; RMSEA: Root Mean Square Error of Approximation; SRMR: Standardized Root Mean Square Re-
sidual. 
*Es wurden je Faktor maximal so viele Parameter freigesetzt, dass je Faktor mindestens zwei Ladungen invariant waren 
(Weiber & Mühlhaus, 2014); Freigesetzte Parameter waren: Eki01, Eki02, Eki06, SDQ01, SDQ04, SDQ17,CA03, CA04, 
CA06, CA07, MOB02, MOB04. 

 
 

7.4.2 Das Gesamtmodell – Effekte auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in 

Deutschland und Norwegen 

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Gesamtmodells komparativ zwischen Deutschland 

und Norwegen betrachtet (Abbildung 7 und Abbildung 8). Dabei liegt der Fokus auf dem Ver-

gleich der jeweiligen Effekte auf die endogenen Variablen Einstellungen zu adaptiven Maß-

nahmen im inklusiven Unterricht sowie Einstellungen zu segregativen Maßnahmen. Durchge-

zogene Pfade im Modell bedeuten einen signifikanten Effekt (p ≤ .05), wobei jedoch erst min-

destens ein Wert von γ ≥ .10 (besser γ ≥ .20) bei standardisierten Pfadkoeffizienten interpre-

tiert werden sollte (Chin, 1998; Lohmöller, 1989; Siperstein et al., 2007; Weiber & Mühl-

haus, 2014). Nicht signifikante Effekte und Zusammenhänge in beiden Ländern wurden aus 
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Gründen der Übersichtlichkeit im Gesamtmodell entfernt (z.B. der Einfluss des Alters auf die 

Einstellungen zu Menschen mit Behinderung). 

Die Varianzaufklärung für den ersten Faktor Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im in-

klusiven Unterricht lag in Deutschland bei 45 Prozent (R2 = .45) und in Norwegen bei 42 Pro-

zent (R2 = .42). Beim zweiten Faktor (Einstellungen zu segregativen Maßnahmen) wurden in 

Deutschland 37 Prozent (R2 = .37) und in Norwegen 40 Prozent (R2 = .40) Varianz aufgeklärt.
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Abbildung 7. Gesamtmodell – Ergebnisse Norwegen; Es werden die standardisierten Regressionsgewichte dargestellt. Nicht signifikante Zusam-
menhänge/Effekte in beiden Ländern wurden entfernt. Nicht signifikante Zusammenhänge/Effekte in einem Land sind mit einer gestrichelten 
Linie gekennzeichnet. Aus Gründen der Übersichtlichkeit wurden nicht-relevante Indizes entfernt (Mittelwerte, Fehlervariablen). 
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Abbildung 8. Gesamtmodell – Ergebnisse Deutschland; Es werden die standardisierten Regressionsgewichte dargestellt. Nicht signifikante Zu-
sammenhänge/Effekte in beiden Ländern wurden entfernt. Nicht signifikante Zusammenhänge/Effekte in einem Land sind mit einer gestrichelten 
Linie gekennzeichnet. Aus Gründen der Übersichtlichkeit wurden nicht-relevante Indizes entfernt (Mittelwerte, Fehlervariablen).   
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Tabelle 39. Direkte, indirekte und totale Effekte auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichts-

praxis (1. Faktor: Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht, 2. Faktor: 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen) 

 Direkte Effekte Indirekte Effekte Totale Effekte 

 N D N D N D 

 Alter 

Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen 
-.02 -.09** - - -.02 -.09** 

Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen 
-.08* -.15** - - -.08* -.15** 

 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen 
.55** .57** - - .55** .57** 

Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen 
.52** .51** - - .52** .51** 

 
Kontakt zu Menschen mit Behinderung  

Mediator: Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen 
-.08* .02 .16** .09** .08* .10** 

Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen 
.01 .06* .15** .08** .16** .14** 

 
Prosoziales Verhalten  

Mediator: Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen 
.11 .12** .27** .26** .38* .38** 

Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen 
.09 .11* .25** .23** .35** .35** 

 Mobbingtäter*innen-Skala 

Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen 
-.13* -.08* - - -.13* -.08* 

Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen 
-.14* -.04 - - -.14* -.04 

Anmerkung. **p ≤ .001, *p ≤ .05; Es werden jeweils die standardisierten Effekte dargestellt. Indirekte Effekte wurden auf 

Grundlage von Bootstrapping (B = 2000) getestet. Effekte gelten ab mindestens .10 (besser .20.) als relevant (Chin, 1998; 

Lohmöller, 1989; Weiber & Mühlhaus, 2014); N=Norwegen, D=Deutschland. 
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Im Folgenden werden sowohl die direkten als auch die indirekten Effekte näher betrachtet. 

Pfadkoeffizienten ≥ .10 sind als schwache Effekte einzuschätzen, Pfadkoeffizienten ≥ .20 gel-

ten als bedeutsame Effekte (Chin, 1998; Lohmöller, 1989; Weiber & Mühlhaus, 2014). Bei der 

Beurteilung der Signifikanzen ist darauf hinzuweisen, dass die deutsche Stichprobe größer war 

als die norwegische. Somit könnten signifikante Ergebnisse auf die Stichprobengröße zurück-

zuführen sein. Um dem entgegenzuwirken und die Ergebnisse zwischen den Ländern zu ver-

gleichen, werden deshalb zusätzlich die Critical Ratios (C.R.) betrachtet. C.R. gelten mit fünf 

Prozent Irrtumswahrscheinlichkeit (C.R. ≥ 1.96) bzw. einem Prozent Irrtumswahrscheinlichkeit 

(C.R. ≥ 2.57) als signifikant (Weiber & Mühlhaus, 2014).  

7.4.2.1 Korrelative Zusammenhänge im Gesamtmodell 

Die zwei exogenen latenten Prädiktoren prosoziales Verhalten sowie die Mobbingtäter*innen-

Skala wiesen korrelative Zusammenhänge in beiden Ländern auf. Es lag ein signifikant negati-

ver Zusammenhang zwischen dem prosozialen Verhalten und der Mobbingtäter*innen-Skala 

vor. Die Korrelation zwischen den beiden Skalen betrug in Deutschland r = -.44 (p ≤ .001) und 

in Norwegen r = -.50 (p ≤ .001). Das bedeutet, dass höhere Werte auf der Mobbingtäter*in-

nen-Skala mit niedrigeren Ergebnissen der Skala des prosozialen Verhaltens zusammenhingen 

(und umgekehrt). Dabei war dieser Zusammenhang in Norwegen signifikant stärker als in 

Deutschland (C.R. = 1.98, p ≤ .05).  

Ein weiterer Zusammenhang war zwischen dem Kontakt zu Menschen mit Behinderung und 

dem Alter gegeben. In Deutschland hatten ältere Kinder signifikant häufiger Kontakt zu 

Menschen mit Behinderung (r = .10, p ≤ .001). In Norwegen gab es keinen Zusammenhang 

(r = -.04; p = .24). Es existierte ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Ländern 

(C.R. = -3.78, p ≤ .01). 

7.4.2.2 Alter 

Das Alter der Kinder und Jugendlichen hatte in Deutschland sowohl auf die Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht (-.09, p ≤ .001) als auch auf die Einstellungen 

zu segregative Maßnahmen (-.15, p ≤ .001) einen signifikanten direkten Effekt: Jüngere 

Schüler*innen hatten positivere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis als ältere 

Schüler*innen. In Norwegen war der Effekt geringer ausgeprägt und nur bei den Einstellungen 

zu segregativen Maßnahmen signifikant (-.08, p ≤ .05; Abbildung 7; Abbildung 8; Tabelle 39). 
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Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht waren in Norwegen hinge-

gen unabhängig vom Alter der Schüler*innen (-.02, n.s.). Das Alter hatte in beiden Ländern 

keinen signifikanten Effekt auf die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung. Somit wurde 

der nicht signifikante Pfad aus dem Gesamtmodell entfernt (Abbildung 7 und Abbildung 8). 

Unter der Berücksichtigung der Vorgaben wird lediglich der Einfluss des Alters auf die Einstel-

lungen zu segregativen Maßnahmen in Deutschland als schwacher, aber relevanter Einfluss 

interpretiert (≥ .10). Der Einfluss des Alters auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspra-

xis unterschied sich in beiden Ländern signifikant voneinander (Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen im inklusiven Unterricht: C.R. = 10.17, p ≤ .01; Einstellungen zu segregativen 

Maßnahmen: C.R. = 9.17, p ≤ .01). 

7.4.2.3 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung (Kurzform CATCH) 

Es liegt in beiden Ländern ein bedeutsamer direkter Effekt der Einstellungen zu Menschen mit 

Behinderung auf die Einstellungen zu inklusiven Unterrichtspraxis vor (Tabelle 39): 

Schüler*innen, die positive Einstellungen zu Menschen mit Behinderung hatten, hatten auch 

signifikant positivere Einstellungen sowohl zu adaptiven Maßnahmen 

(Norwegen: .55, p ≤ .001; Deutschland: .57, p ≤ .001) als auch zu segregativen Maßnahmen 

(Norwegen: .52, p ≤ .001; Deutschland: .51, p ≤ .001). Der Einfluss der Einstellungen zu 

Menschen mit Behinderung auf die Einstellungen adaptiven Maßnahmen unterschied sich 

signifikant zwischen den Ländern (Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen: C.R. = -3.40, 

p ≤ .01). Hinsichtlich der Einstellungen zu segregativen Maßnahmen ließ sich kein Unterschied 

zwischen den Ländern aufdecken (C.R. = -1.12, n.s.).  

Ferner waren die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung ein Mediator auf die Einstel-

lungen zu inklusiven Unterrichtspraxis der Variablen Kontakt zu Menschen mit Behinderung 

sowie dem Prosozialen Verhalten. 

7.4.2.4 Kontakt zu Menschen mit Behinderung 

Der Prädiktor Kontakt zu Menschen mit Behinderung hatte im Gesamtmodell in Deutschland 

einen signifikant positiven Einfluss auf die Einstellungen zu segregativen Maßnahmen 

(.06, p ≤ .05) und in Norwegen einen signifikant negativen Einfluss auf die Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen (-.08, p ≤ .05). Die Effekte lagen jedoch jeweils unter .10 und gelten 
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somit als nicht relevant (Abbildung 7; Abbildung 8; Tabelle 39). Die Pfadkoeffizienten unter-

schieden sich beim ersten Faktor signifikant zwischen den Ländern (Einstellungen zu adapti-

ven Maßnahmen: C.R. = -2.24, p ≤ .05). Der Länderunterschied war beim zweiten Faktor nicht 

signifikant (Einstellungen zu segregativen Maßnahmen: C.R. = -1.37, n.s.).  

Es existierte ferner ein signifikanter indirekter Effekt des Kontakts über die Einstellungen zu 

Menschen mit Behinderung auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in beiden 

Ländern (Tabelle 39). Dabei ist auffällig, dass v.a. in Norwegen ein verhältnismäßig hoher in-

direkter Effekt (1. Faktor: .16, p ≤ .001; 2. Faktor: .15, p ≤ .001) vorliegt. Dieser führte dazu, 

dass die Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen in Norwegen so mediiert werden, dass der 

totale Effekt des Kontakts bei gleichzeitig positiven Einstellungen zu Menschen mit Behinde-

rung signifikant positiv war (.08, p ≤ .05). Der ursprünglich negative direkte Effekt des Kontakts 

wurde somit durch positive Einstellungen zu Menschen mit Behinderung aufgehoben. 

Hinsichtlich der Einstellungen zu Menschen mit Behinderung hatte der Kontakt einen bedeut-

samen signifikanten Einfluss (Deutschland: .15 , p ≤ .001; Norwegen: .29, p ≤ .001). Der direkte 

Effekt war in Norwegen signifikant stärker als in Deutschland (C.R. = 4.80, p ≤ .01). 

7.4.2.5 Prosoziales Verhalten (Strength and Difficulties Questionnaire) 

Das prosoziale Verhalten der befragten Schüler*innen hatte nur in Deutschland einen 

signifikanten, jedoch schwachen Effekt auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis 

(Tabelle 39): Schüler*innen, die eher prosoziales Verhalten äußerten, hatten auch positivere 

Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in Deutschland (1. Faktor: .12, p ≤ .001; 

2. Faktor: .11, p ≤ .05). Der Einfluss des prosozialen Verhaltens unterschied sich nicht zwischen 

Deutschland und Norwegen (Faktor 1: C.R. = -0.70, n.s.; Faktor 2: C.R. = -0.49, n.s.).  

Es lagen jedoch bedeutsame und signifikante indirekte Effekte des prosozialen Verhaltens 

über die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung auf die Einstellungen zu inklusiver Un-

terrichtspraxis in beiden Ländern vor (Tabelle 39). Zeigten Schüler*innen eher prosoziale Ver-

haltensweisen und haben sie gleichzeitig positive Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

hatten sie auch positivere Einstellungen sowohl zu adaptiven (Norwegen: .27, p ≤ .001; 

Deutschland: .26, p ≤ .001) als auch zu segregativen Maßnahmen (Norwegen: .25, p ≤ .001; 

Deutschland: .23, p ≤ .001). 
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Ferner war der direkte Effekt des prosozialen Verhaltens auf die Einstellungen zu Menschen 

mit Behinderung bedeutsam (Deutschland .46, p ≤ .001; Norwegen .49, p ≤ .001). Dabei exis-

tierte kein Unterschied hinsichtlich der Stärke des Einflusses zwischen den Ländern 

(C.R. = 0.45, n.s.).  

7.4.2.6 Mobbingtäter*innen-Skala 

Der Aspekt des Mobbens hatte sowohl in Deutschland als auch in Norwegen einen signifikant 

negativen Einfluss auf die Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht 

(Norwegen: -.13, p ≤ .05; Deutschland: -.08, p ≤ .05): Mobbingtäter*innen hatten negativere 

Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen als Schüler*innen, die weniger mobbten. Dabei ist 

lediglich in Norwegen von einem schwachen Effekt auszugehen. Der Unterschied zwischen 

den Ländern war nicht signifikant (C.R. = -0.80, n.s.). Der Einfluss auf die Einstellungen zu seg-

regativen Maßnahmen lag in Norwegen bei -.14 (p ≤ .05). Dieser gilt somit als schwacher Ef-

fekt. In Deutschland hingegen lag kein signifikanter Einfluss auf den zweiten Faktor vor 

(-.04, n.s.). Die Pfadkoeffizienten in Deutschland und Norwegen unterschieden sich nicht sig-

nifikant voneinander (C.R. = -1.69, n.s.). Ferner hatte die Tendenz ein*e Mobbingtäter*in zu 

sein weder in Deutschland noch in Norwegen einen signifikanten Einfluss auf die Einstellungen 

zu Menschen mit Behinderung, sodass dieser Pfad aus den Analysen entfernt und im Gesamt-

modell nicht mehr abgebildet wurde (Abbildung 7 und Abbildung 8). 

7.4.3 Zusammenfassende komparative Betrachtung des Gesamtmodells 

Insgesamt waren die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung in beiden Ländern der 

stärkste Prädiktor auf die Einstellungen zu inklusiven Unterrichtspraxis. In Deutschland trug 

ferner das prosoziale Verhalten sowie das Alter mit jeweils einem schwachen, signifikanten 

Effekt zur Varianzaufklärung bei. In Norwegen wurden die Einstellungen zu inklusiven Unter-

richtspraxis von der Mobbingtäter*innen-Skala beeinflusst. 

Wurden die Ergebnisse des Gesamtmodells komparativ zwischen den Ländern Deutschland 

und Norwegen betrachtet, ließen sich folgende Länderunterschiede feststellen: Deutschland 

und Norwegen unterschieden sich signifikant hinsichtlich der direkten Effekte auf die Einstel-

lungen zu adaptiven Maßnahmen bei den Variablen Alter, Einstellungen zu Menschen mit Be-

hinderung und Kontakt (Tabelle 39). Dabei war der Einfluss des Alters und der Einstellungen 
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zu Menschen mit Behinderung in Deutschland stärker als in Norwegen. Bei dem Kontakt zu 

Menschen mit Behinderung hingegen war der Effekt in Norwegen größer und negativ. 

Hinsichtlich der Einstellungen zu segregativen Maßnahmen war der Unterschied des Einflus-

ses zwischen den Ländern lediglich bei der Variable Alter signifikant. In Deutschland hatte das 

Alter einen größeren Einfluss auf die Einstellungen zu segregativen Maßnahmen als in Norwe-

gen.  

Der Einfluss des Mobbens sowie des prosozialen Verhaltens unterschied sich nicht signifikant 

zwischen den Ländern bei beiden Faktoren. 
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8 Diskussion  

Wie bereits in den einleitenden Kapiteln dargestellt, herrscht ein Desiderat an geeigneten Er-

hebungsinstrumenten zur Erfassung von Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis von Kin-

dern und Jugendlichen. Während bislang allenfalls die Einstellungen zu Menschen mit Behin-

derung erhoben wurden, wurde die Einstellung der Kinder und Jugendlichen zum inklusiven 

Unterricht häufig vernachlässigt. Lediglich vereinzelt wurden schulspezifische Aspekte aufge-

griffen (Bosse et al., 2018; Gash & Coffey, 1995; Siperstein et al., 2007). Die Einstellungen zu 

Inklusion gelten jedoch als ein zentraler Bestandteil der erfolgreichen praktischen Umsetzung 

inklusiven Unterrichts (Bates et al., 2015; Müller, 2016).  

Ziel der vorliegenden Arbeit war es dementsprechend, ein verlässliches Instrument zur Ein-

stellungsmessung von Schüler*innen zu inklusivem Unterricht vorzustellen, das in Norwegen 

und Deutschland gleichermaßen Gültigkeit besitzt. Weitere zentrale Fragen bestanden in der 

Erforschung potenzieller Einflussvariablen auf die Einstellungen von Kindern und Jugendlichen 

sowie in der Untersuchung länderspezifischer Unterschiede. 

Im Folgenden werden zunächst Ergebnisse hinsichtlich der Einflussvariablen dargestellt, die 

Hinweise auf landesspezifische Unterschiede geben können. Ferner werden die interferenz-

statistischen Analysen gebündelt nach den jeweiligen Prädiktoren dargestellt. Dabei liegt der 

Fokus jeweils zunächst auf den Stichprobenunterschieden, im Anschluss daran auf den län-

derspezifischen Ergebnissen und zuletzt auf den ländervergleichenden Aspekten hinsichtlich 

der Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. Im Folgenden werden die Ergebnisse in ei-

nen Gesamtzusammenhang eingeordnet und mit Bezug auf die Literatur interpretiert. 

8.1 Interpretation hinsichtlich der EFI-kids Skala 

Es ist gelungen, ein Instrument zu entwickeln, das die Einstellungen zu inklusiver Unterrichts-

praxis valide erfasst. Ursprünglich ausgehend vom Dreikomponentenmodell (Eagly & Chaiken, 

1993; Rosenberg & Hovland, 1960; Zanna & Rempel, 1988), ließ sich die dort vorgeschlagene 

Struktur aus affektiven, behavioralen und kognitiven Inhaltsbereichen jedoch nicht aufrecht-

erhalten. Dies steht in Einklang mit Ergebnissen der Einstellungsforschung, die, vor allem auf-

grund der möglichen hohen Korrelation der drei Komponenten, eine dreifaktorielle Struktur 

hinterfragt. Vielmehr wird häufig eine ein- beziehungsweise zweifaktorielle Lösung präferiert 

(Eagly & Chaiken, 1993; Fishbein & Ajzen, 1974). Einen anderen Ansatz verfolgen Seifried und 
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Heyl (2016) sowie Fichten et al. (2005). Sie postulieren eine zweifaktorielle Struktur, die jedoch 

nicht primär auf affektiven, behavioralen oder kognitiven Komponenten beruht, sondern viel-

mehr den Aspekt des Fremd- und Selbstbezugs aufgreift. Diese Struktur konnte hinsichtlich 

der Einstellungen zu Inklusion bei Lehrkräften bereits beobachtet werden (Seifried & Heyl, 

2016). Die Aufteilung der zwei Faktoren der hier vorliegenden Skala in Einstellungen zu adap-

tiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht sowie in Einstellungen zu segregativen Maßnah-

men könnte darauf hindeuten, dass das dargestellte Einstellungskonstrukt ebenfalls auf 

fremd- und selbstbezogene Einstellungsfaktoren zurückzuführen ist: Einstellungen zu adapti-

ven Maßnahmen im inklusiven Unterricht (Faktor 1) betreffen die Kinder und Jugendlichen 

nicht direkt, sondern es handelt sich dabei tendenziell um andere Kinder in der Klasse, die 

beispielsweise einen Nachteilsausgleich bekommen. Die Formulierungen der Items des zwei-

ten Faktors (Einstellungen zu segregative Maßnahmen) hingegen fokussieren sich jeweils auf 

die befragte Person selbst, sodass eher selbstbezogene Einstellungen erhoben werden (An-

hang A – Kapitel 12.1).  

Das hier vorliegende Instrument kann sowohl in Deutschland als auch in Norwegen eingesetzt 

werden. Die Skalenstruktur der Skala EFI-kids ist gleichermaßen in Deutschland und Norwegen 

gültig, sodass die Skala nun auf zwei Sprachen (EFI-kids-D und EFI-kids-N) existiert. Ein Länder-

vergleich hinsichtlich der Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis ist damit möglich. Die 

deutsche sowie die norwegische Version weisen reliable Kennwerte auf. Aus diesem Grund 

kann die Übersetzung von Deutsch auf Norwegisch als gelungen betrachtet werden, auch 

wenn kleine sprachliche Unterschiede und Nuancen sowie kulturspezifische Differenzen nicht 

gänzlich vermieden werden konnten.  

8.2 Unterschiede in Deutschland und Norwegen – allgemein 

Bei differenzierter Betrachtung der Stichproben in Deutschland und Norwegen sind Unter-

schiede in der Zusammensetzung festzustellen. Die norwegischen Schüler*innen, die an der 

Erhebung teilnahmen, hatten einen höheren sozioökonomischen Status, hatten seltener einen 

Migrationshintergrund, waren häufiger in einer inklusiven Klasse, antworteten häufiger sozial 

erwünscht, fühlten sich in der Schule wohler, hatten einen niedrigeren Gesamtproblemwert 

und zeigten mehr prosoziales Verhalten, mobbten weniger und äußerten eine niedrigere 

schulische Selbstwirksamkeit als die Vergleichsgruppe in Deutschland. Zudem erhalten norwe-

gische Schüler*innen auch ohne diagnostizierten sonderpädagogischen Förderbedarf eine 
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zusätzliche Förderung in oder außerhalb der Klasse. Diese Form der Unterstützung existiert in 

Deutschland nicht institutionalisiert, sodass diese Kovariate in Deutschland nicht erhoben 

wurde und keinen Vergleich ermöglichte. 

Die deutsche und norwegische Stichprobe unterschied sich hinsichtlich der Geschlechterver-

teilung sowie der Klassenstufe nicht. 

8.2.1 Sozioökonomischer Status 

Norwegische Kinder erlangten erwartungskonform einen höheren Wert beim sozioökonomi-

schen Status. Dies könnte am Gehalt der Eltern beziehungsweise dem verhältnismäßig deut-

lich höheren BIP in Norwegen liegen (Statistisches Bundesamt, 2018). Mit einem höheren 

Grundeinkommen können sich Norweger*innen u.a. eher einen Urlaub im Ausland leisten und 

haben ggf. eine stärkere Kaufkraft, was z.B. Computer oder Laptops betrifft. 

8.2.2 Migrationshintergrund 

In Deutschland nahmen mehr Kinder mit Migrationshintergrund an der Studie teil. Dieser trägt 

zu einer Armutsgefährdung bei und weist einen Zusammenhang mit einem niedrigen sozio-

ökonomischen Status auf (Giesecke, Kroh, Tucci, Baumann & El-Kayed, 2017; Rhein-Neckar-

Kreis, 2018). Auch in der hier vorliegenden Erhebung hatten die Familien mit einem niedrigen 

sozioökonomischen Status häufiger einen Migrationshintergrund als Familien mit einem ho-

hen sozioökonomischen Status. Die unterschiedliche Anzahl der Teilnehmer*innen mit Migra-

tionshintergrund in Deutschland (Rhein-Neckar-Gebiet) und Norwegen (Trondheim Kom-

mune) könnte darauf zurückzuführen sein, dass in Norwegen ein Großteil der Menschen mit 

Migrationshintergrund in Oslo lebt (Integrerings- og mangfolksdirektoratet, 2018).  

8.2.3 Inklusive Klasse 

Hinsichtlich des Stichprobenvergleichs zwischen Deutschland und Norwegen ist wohl das 

überraschendste Ergebnis, dass trotz einer offiziellen Inklusionsquote von 92.2 Prozent (Euro-

pean Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2017; Utdanningsdirektoratet, 2018) 

in Norwegen wesentlich weniger Kinder mit Behinderung in eine Regelklasse zu gehen schei-

nen, als vermutet. Dies wurde vor allem an der bei der Erhebung geringen Teilnehmer*innen-

zahl von Kindern mit sonderpädagogischem Förderbedarf – sowohl in Deutschland (n = 14) als 

auch in Norwegen (n = 22) – sowie den wenigen inklusiven Klassen deutlich. In der hier vorlie-

genden Studie gingen insgesamt 36 Prozent der norwegischen Schüler*innen und 19 Prozent 
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der deutschen Schüler*innen in eine Klasse, in die auch ein Kind mit Behinderung geht. Die 

Ursache für die geringe Anzahl teilnehmender Schüler*innen mit sonderpädagogischem För-

derbedarf könnte in beiden Ländern in der Komplexität und der Länge des Fragebogens be-

gründet sein. Es ist anzunehmen, dass v.a. Kinder mit kognitiven Beeinträchtigungen nicht in 

der Lage waren, den Fragebogen zu beantworten und von vorneherein nicht teilnahmen. Um 

die Einstellungen dieses Personenkreises ebenfalls zu erheben wurde in der Nachfolge des 

hier dargestellten Projekts der EFI-kids-D Fragebogen in Leichte Sprache übersetzt (Laßmann, 

Janz, Köb, Heyl & Trumpa, 2019). Dieser wurde erprobt und an einer Stichprobe von 103 Kin-

dern und Jugendlichen mit kognitiven Beeinträchtigungen in Deutschland validiert (EFI-kids-

LS). Ergebnisse dazu finden sich bei Laßmann et al. (2019). Des Weiteren könnte die geringe 

Anzahl von teilnehmenden Kindern mit Behinderung in Baden-Württemberg daran liegen, 

dass zum Zeitpunkt der Erhebung (ab 2016) eine gemeinsame Beschulung von Kindern mit 

und ohne Behinderung erst seit kurzem gesetzlich verankert war. Somit waren nur vereinzelt 

Schüler*innen mit Behinderungen an den Schulen vertreten. Zusätzlich fand ein Großteil der 

Erhebungen (93 Prozent) an der Realschule und dem Gymnasium statt, bei denen eine inklu-

sive Beschulung von Kindern mit Behinderung in der Regelschule zu diesem Zeitpunkt nach 

wie vor eine Ausnahme war. 

In Norwegen könnte die geringe Teilnehmer*innenzahl von Kindern mit Behinderung darauf 

zurückzuführen sein, dass nicht – wie offizielle Inklusionsquoten postulieren – fast alle Kinder, 

die sonderpädagogische Förderung (Spesialundervisning) erhalten, in einer Regelklasse unter-

richtet werden, sondern 60 Prozent des Unterrichts in Einzelförderung oder Kleingruppen 

stattfindet, wie bereits vom Utdanningsdirektoratet (2018) dezidiert dargestellt wurde. 

Zusätzlich könnte die geringe Anzahl auch durch die Erhebungsmethode begründet sein. Kin-

der mit sprachlichen, verhaltensbezogenen oder leichten kognitiven Defiziten werden häufig 

nicht explizit diagnostiziert, sondern erhalten zusätzliche Unterstützung über das individuell 

angepasste Lernen (tillpasset opplæring) beziehungsweise die sonderpädagogische Förderung 

(Spesialundervisning), sodass eine umfassende Diagnostik als Begründungsgrundlage fehlt. 

Daraus und aus der subjektiven Perspektive der Einschätzung der Lehrkräfte resultierte eine 

gewisse Unterschärfe hinsichtlich der Einteilung in diese Förderbedarfe. Auf Grundlage inten-

siver Gespräche mit der Lehrkraft konnte trotzdem eine zu Deutschland vergleichbare Eintei-

lung vorgenommen werden. Wurden die Zahlen derjenigen Kinder, die angaben, zusätzliche 
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Unterstützung im Unterricht zu erhalten betrachtet, ist festzustellen, dass in allen Klassen ein-

zelne Kinder entweder in oder außerhalb der Klasse zusätzliche Unterstützung erhielten (ins-

gesamt 35.7 Prozent der Schüler*innen). Während der norwegischen Erhebung konnte beo-

bachtet werden, dass vor allem Kinder mit kognitiven Defiziten sowie komplexen Beeinträch-

tigungen – wie bereits von Wendelborg et al. (2017) festgestellt – nicht gemeinsam mit 

Kindern ohne Behinderung in eine Klasse gingen. Kinder mit Behinderungen beziehungsweise 

sonderpädagogischem Förderbedarf waren nur in seltenen Fällen während der Erhebung in 

der Klasse. Es wird vermutet, dass sie entweder an die Schule angeschlossene kleinere Son-

derklassen besuchten, beziehungsweise in ein sogenanntes – auf einen Förderschwerpunkt 

spezialisiertes – Ressourcenzentrum gingen. Dies deutet darauf hin, dass in Trondheim primär 

Kinder und Jugendliche mit leichten Beeinträchtigungen inklusiv beschult werden und Kinder 

mit tiefgreifenden Entwicklungsstörungen sowie kognitiver Beeinträchtigung nur selten im 

Klassenzimmer mit Kindern ohne Behinderung lernen. Diese Ergebnisse widersprechen der 

Erhebung von Bossaert et al. (2015) in Norwegen, Belgien und den Niederlanden. Sie vermu-

teten, dass Länderunterschiede hinsichtlich der Akzeptanz von Schüler*innen mit Behinde-

rung darauf zurückzuführen waren, dass in Norwegen mehr Kinder mit komplexeren Beein-

trächtigungen in die allgemeinen Schulen gehen. Diese Tendenz konnte jedoch in der hier vor-

liegenden Studie so nicht bestätigt werden. Vielmehr stehen die Ergebnisse im Einklang mit 

der Analyse von Wendelborg et al. (2017). Sie stellten fest, dass nur wenige Kinder mit 

komplexer (1.7 Prozent) oder geistiger (15.8 Prozent) Behinderung in einer Klasse mit Kindern 

ohne Behinderung beschult wurden, sodass im Kontext dieser Förderschwerpunkte 

segregierende Elemente in Norwegen beobachtbar wurden. 

In Norwegen unterschieden sich die Mittelwerte der Kinder, die in eine inklusive Klasse gingen 

und der Kinder, die keine inklusive Klasse besuchten, nicht hinsichtlich der Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis. In Deutschland hingegen gab es einen Gruppenunterschied be-

züglich der Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen (1. Faktor) und dem Besuch einer inklusi-

ven Klasse. Die Schüler*innen, die nicht in eine Klasse mit Kindern mit Behinderung gingen, 

hatten signifikant positivere Einstellungen auf den ersten Faktor als Kinder, die eine inklusive 

Klasse besuchten. Lelgemann et al. (2012) eruierten ähnliche Tendenzen bei der Befragung 

von Kindern mit Körperbehinderung. Wurden die Schüler*innen noch nie in inklusiven Set-

tings beschult, hatten sie auch positivere Einstellungen zu Inklusion als ihre Peers, die bereits 

in inklusiven Settings unterrichtet worden waren. Trotz des signifikanten Ergebnisses ist von 
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einer Überinterpretation der Unterschiede abzuraten: Der Besuch einer inklusiven Klasse trug 

nicht zur Varianzaufklärung im Regressionsmodell 3 bei und wies damit nur einen geringen 

Einfluss auf die Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen auf. 

8.2.4 Schulzufriedenheit 

Norwegische Schüler*innen äußerten insgesamt ein signifikant höheres schulisches 

Wohlbefinden als deutsche Kinder und Jugendliche. Warum norwegische Schüler*innen 

zufriedener in der Schule sind, lässt sich nur vermuten. Es wird angenommen, dass vor allem 

durch verschiedene Möglichkeiten individuellen Lernens und die Unterstützung aus der Klasse 

heraus ohne vorausgehende sonderpädagogische Diagnostik sowie der damit 

einhergehenden Etikettierung weniger Segregation stattfindet. Die Möglichkeit, dass ein*e 

Schüler*in die Klasse oder die Schule verlassen muss, ist möglicherweise in den Köpfen der 

norwegischen Kinder keine häufig vorkommende Situation, sodass sie diese Möglichkeit 

eventuell nicht in Betracht zogen. Während der Erhebung konnte beobachtet werden, dass 

die norwegischen Räumlichkeiten in der Regel gut renoviert und flexibel einsetzbar waren (z.B. 

durch eine flexible Raumaufteilung mit Schiebetüren). Häufig hatten die Klassenstufen einen 

gemeinsam genutzten großen Raum oder eine Etage, der im Unterricht oder in der Pause 

beispielsweise für Kleingruppenarbeiten genutzt wurde. Der Unterricht fand aufgrund von 

Klassenzimmertüren aus Glas bzw. mit Fenstern sehr transparent statt. Ferner gab es einen 

engen Austausch mit den Eltern über ein onlinebasiertes Bildungsprogramm. In einigen 

Klassen gab es Klassensätze von Tablets, die regelmäßig im Unterricht und zu Hausaufgaben 

genutzt wurden, was auf eine gute mediale Ausstattung hindeutet. 

Die Interaktionsanalyse (Tabelle 25, S. 140 und Tabelle 26, S. 141) zeigte einen signifikanten 

Haupteffekt für den Faktor Schulzufriedenheit, sowohl in Deutschland als auch Norwegen. 

Schüler*innen, die sich in der Schule wohlfühlten, hatten auch positivere Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis. Dieses Ergebnis stimmt mit den Beobachtungen von Lelgemann 

et al. (2012) überein, die einen Zusammenhang zwischen dem schulischen Wohlbefinden und 

den Einstellungen zu Inklusion aufdeckten. Wurden jedoch zusätzliche Einflussvariablen 

betrachtet, so trug die Schulzufriedenheit nur noch in Deutschland auf die Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen (Faktor 1) signifikant zur Varianzaufklärung bei (Regressionsanalyse 3, 

Tabelle 36, S. 157). Fühlten sich die Kinder und Jugendliche in der Schule wohler, dann hatten 

sie auch positivere Einstellungen zum ersten Faktor. Wurde der Interaktionseffekt 
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(Schulzufriedenheit x Besuch einer inklusiven Klasse) auf die Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis betrachtet, veränderte sich das Bild. Norwegische Schüler*innen, die keine 

inklusive Klasse besuchten, hatten positivere Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen, wenn 

sie eine hohe Schulzufriedenheit äußerten. Es wird daher angenommen, dass norwegische 

Schüler*innen, die sich in ihrer Klasse wohlfühlten und keine inklusive Klasse besuchten, 

unterrichtliche Veränderungen (z.B. durch adaptive Maßnahmen) eher akzeptierten, bezie-

hungsweise diese sogar als positiv wahrnahmen. Ähnlich verhielt es sich hinsichtlich der 

Einstellungen zu segregativen Maßnahmen in Norwegen. Fühlten sich die Schüler*innen einer 

nicht-inklusiven Klasse in ihren jetzigen Klassenkonstellationen wohl, äußerten sie negativere 

Einstellungen zu einem Ausschluss aus der Klasse oder Schule. Sie hatten dementsprechend 

also positivere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. Eine Erklärung für den Einfluss 

des Besuchs eine inklusiven Klasse auf die Einstellungen könnte sein, dass die Schüler*innen 

eine prinzipielle Offenheit gegenüber dem gemeinsamen Unterricht von Kindern und Jugend-

lichen mit Behinderung aufweisen. Sie haben möglicherweise noch keine negativen Erfahrun-

gen gesammelt und äußern somit – wenn sie sich in der Klasse wohlfühlen – eine weniger 

ablehnende Haltung. In Deutschland zeigte sich dieser Effekt nicht. 

8.2.5 Gesamtproblemwert 

Deutsche Schüler*innen äußerten signifikant mehr Probleme als norwegische Schüler*innen, 

vor allem, wenn jeweils der Mittelwert der drei Skalen (emotionale Probleme, Verhaltens-

probleme, Probleme mit Gleichaltrigen) zwischen Norwegen und Deutschland verglichen 

wurde (siehe Kapitel 7.1.5). Da die Skalen jedoch keinen weiteren Einfluss auf die Einstellun-

gen zu inklusiver Unterrichtspraxis aufwiesen, soll an dieser Stelle auf eine weitere Interpre-

tation verzichtet werden. Vielmehr gilt es gesondert zu erörtern, wie diese länderspezifischen 

Unterschiede hinsichtlich der Problemskalen des SDQ-S (Goodman et al., 1998; Goodman, 

2005) zustande kamen und mit welchen Kovariaten sie zusammenhängen. 

8.2.6 Soziale Erwünschtheit 

Die Tendenz, sozial erwünscht zu antworten, war in Deutschland geringer als in Norwegen, 

wobei unklar bleibt wieso. Eine Erklärung könnte darin liegen, dass in Norwegen gegebenen-

falls nicht stark genug betont wurde, dass die Erhebung anonymisiert durchgeführt wurde und 

keine Rückschlüsse auf personenbezogene Daten möglich waren. Sowohl in Deutschland als 
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auch in Norwegen wurde jeweils der Erklärungstext mit dem Hinweis auf Anonymität zu Be-

ginn des Fragebogens laut vorgelesen, sodass theoretisch alle Schüler*innen über dieselben 

Informationen verfügten. Eine weitere Vermutung war, dass Sympathien oder Abneigungen 

gegenüber den Versuchsleiter*innen sowie die soziale Distanz zwischen Befragten und den 

Erhebungspersonen eine Rolle spielen könnte. Dies ist jedoch ebenfalls schwer zu kontrollie-

ren (Bogner & Landrock, 2014).  

Die Skala zur sozialen Erwünschtheit hatte ferner keinen Einfluss auf das Antwortverhalten 

der Schüler*innen hinsichtlich ihrer Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in Deutsch-

land und Norwegen (siehe auch Kapitel 7.3.3.1 und 7.3.3.2). Dieser fehlende Effekt deckt sich 

mit den Ergebnissen von Krahé und Altwasser (2006), widerspricht jedoch dem häufig postu-

liertem Einfluss des sozial erwünschten Antwortverhaltens auf die Einstellungen (Ajzen & Fish-

bein, 2005; Avramidis & Norwich, 2002; Seifert & Bergmann, 1983). Da die Skala zum sozial 

erwünschten Antwortveralten (Wieczerkowski et al., 1981) zu Kontrollzwecken hinzugefügt 

wurde, wird hier von weiteren spekulativen Analysen abgesehen und der Fokus auf die län-

derspezifischen sowie -vergleichenden Ergebnisse hinsichtlich der Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis gelegt. 

8.3 Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis in Deutschland und Norwegen 

Die Validierung der Skalen EFI-kids-D und EFI-kids-N hatte zum Ziel, Erkenntnisse hinsichtlich 

der Einstellungen zu Inklusion in verschiedenen Ländern zu generieren. Dabei lag der Fokus in 

der hier vorliegenden Arbeit im Vergleich zweier Länder, die sehr unterschiedliche Inklusions-

traditionen aufweisen. Der Besuch aller Kinder (und somit auch der Kinder mit Behinderung) 

einer allgemeinen Schule in Norwegen hat seine Wurzeln bereits in den 1970er Jahren, wo-

hingegen in Deutschland erst in den letzten Jahren Formen der inklusiven Beschulung im 

Schulgesetz implementiert wurden (z.B. in Baden-Württemberg im Jahr 2015; Ministerium für 

Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2017b). Aus diesem Grund war die zentrale 

Überlegung der vorliegenden Arbeit, ob sich die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis 

sowie Behinderung zwischen den beiden Ländern unterscheiden. Hinsichtlich des Vergleichs 

von Norwegen und Deutschland lässt sich diese Frage bejahen. Die Einstellungen sowohl zu 

inklusiver Unterrichtspraxis als auch zu Behinderung lagen zwar in beiden Ländern über dem 

Mittelwert, waren jedoch in Norwegen jeweils signifikant positiver als in Deutschland. Werden 
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diese Ergebnisse auf die von Siperstein et al. (2007) aufgeworfene Frage bezogen, ob mehr 

Erfahrung auch zu positiveren Einstellungen führt, kann dies zumindest eine mögliche Ursache 

für den Einstellungsunterschied in den beiden Ländern sein. Es ist einschränkend zu erwäh-

nen, dass diese Ergebnisse nur für die hier vorliegenden Stichproben im Rhein-Neckar-Raum 

sowie in Trondheim gelten und von Verallgemeinerungen abzusehen ist. Vielmehr bedarf es 

weiterer Forschung – auch in anderen Ländern –, um diese Frage umfassend beantworten und 

weitere systemspezifische Besonderheiten herausarbeiten zu können.  

Insgesamt konnten in den vorangegangenen Kapiteln zahlreiche Unterschiede und Gemein-

samkeiten in Deutschland und Norwegen identifiziert werden. Welche Zusammenhänge in der 

hier vorliegenden Studie abgebildet wurden und wovon die Einstellungen zu inklusiver Unter-

richtspraxis beeinflusst wurden, wurde mit regressionsanalytischen Verfahren sowie Struk-

turgleichungsmodellen untersucht. Im Gesamtmodell (Kapitel 7.4) ist es gelungen, zwischen 

37 Prozent und 45 Prozent der Varianz der beiden Faktoren aufzuklären und somit Hinweise 

darüber zu erhalten, wovon die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in Deutschland 

und Norwegen abhängig waren und wie diese sich länderspezifisch unterschieden.  

8.3.1 Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

Als einstellungsbezogener Prädiktor wurden die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

– erhoben mit der Kurzform des CATCH (Bossaert & Petry, 2013; Rosenbaum et al., 1986) – in 

den Fragebogen aufgenommen. Sowohl in Deutschland als auch in Norwegen zeigte sich 

insgesamt ein positives Bild hinsichtlich der Einstellungen zu Menschen mit Behinderung. 

Diese waren entsprechend der Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in Norwegen 

signifikant positiver als in Deutschland. Das könnte möglicherweise mit der unterschiedlich 

langen Tradition der Teilhabe von Menschen mit Behinderung in der Gesellschaft in Norwegen 

im Vergleich zu Deutschland zusammenhängen. In beiden Ländern waren Menschen mit 

Behinderung jahrzehntelang in segregativen Einrichtungen meist dezentral, außerhalb von 

Städten, untergebracht. Somit waren sie nur selten innerhalb der Gesellschaft präsent. In 

Norwegen wandelte sich diese Vorgehensweise jedoch mit den sozialdemokratischen 

Strömungen bereits in den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts: Es wurde eine Schule für alle 

eingeführt und die Integration von Menschen mit Behinderung gefordert. Durch das Normali-

sierungsprinzip sollte die gesellschaftliche Teilhabe verbessert werden. In Deutschland 

wandelten sich die segregativen Praktiken flächendeckend erst mit der Unterzeichnung und 
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Ratifizierung der UN-BRK Deutschlands im Jahr 2009 (United Nations, 2006). Es wird ange-

nommen, dass sich eine Einstellungsänderung – hinsichtlich positiver Einstellungen zu 

Menschen mit Behinderung – auch auf der Grundlage von Erfahrungsprozessen vollzieht 

(Siperstein et al., 2007; Triandis & Six, 1975). Auf Erfahrungen beruhende Änderungen der 

Einstellungen werden somit erst langfristig beobachtbar. Daher ist es naheliegend, dass die 

Einstellungen zu Menschen mit Behinderung positiver in dem Land sind, in dem die Menschen 

bereits mehr Erfahrungen mit Menschen mit Behinderung sammeln konnten (Norwegen). 

Eine erneute Erhebung der Einstellungen zu Menschen mit Behinderung in einigen Jahren ist 

deshalb in Deutschland von zentralem Interesse. Des Weiteren gelten die skandinavischen 

Wohlfahrtsstaaten, wie beispielsweise Norwegen, als sozialdemokratisch geprägte Länder, in 

denen der Staat die Population sozial und finanziell mit dem Ziel der Gleichheit so unterstützt, 

dass alle abgesichert sind (Oschmiansky & Kühl, 2010 - für bpb.de). Deutschland hingegen ist 

politisch konservativ geprägt, sodass die Zuweisung von Unterstützung abhängig von der 

Erwerbstätigkeit ist (Oschmiansky & Kühl, 2010 - für bpb.de). Außerdem sind die Bildungsaus-

gaben pro Kopf in Deutschland deutlich niedriger als in Norwegen (Busemeyer, 2015; Organi-

sation für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung - OECD, 2016). Diese staatliche 

Vorgehensweise der Versorgung könnte wiederum die Einstellungen der Bevölkerung prägen.  

In Deutschland hatten die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung den größten Einfluss 

auf die Einstellungen sowohl zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht (Faktor 1) als 

auch zu segregativen Maßnahmen (Faktor 2). Eine Ursache hierfür könnte sein, dass Inklusion 

in Deutschland häufig noch auf einem engen Inklusionsverständnis basiert, bei dem lediglich 

die Inklusion von Menschen mit Behinderung in die Gesellschaft im Fokus steht (Heinrich et 

al., 2013; Siedenbiedel, 2017). Dabei liegt ein Schwerpunkt häufig auf Nachteilsausgleichen 

oder adaptiven Maßnahmen, die besonders im Kontext von leistungsorientierten Systemen 

(beispielsweise Schule) eng mit Menschen mit Behinderung oder Teilleistungsstörungen ver-

knüpft sind (Kultusministerkonferenz, 2011). Menschen mit anderen Heterogenitätsmerkma-

len wie beispielsweise einem Migrationshintergrund stehen nach wie vor nur selten im Fokus 

des inklusiven Unterrichts (Wansing & Westphal, 2014). Auch Aspekte homogener Leistungs-

gruppen sowie der Ausschluss aus einer Gruppe beziehungsweise einer Klasse, wenn jemand 

den Leistungsanforderungen nicht gerecht wird oder im Unterricht stört, sind im deutschen 
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Schulsystem verankert. Segregation ist somit eine explizite Option für die Beschulung von Kin-

dern mit Behinderung. Daraus lässt sich schlussfolgern, dass Inklusion sowie Leistungshetero-

genität nach wie vor ein Thema der Sonderpädagogik zu sein scheint und eng mit dem Behin-

derungsbegriff verknüpft ist. Somit wird das Postulat von Yuker (1994) über den engen Zu-

sammenhang der beiden Konstrukte Einstellungen zu Menschen mit Behinderung sowie Ein-

stellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in der hier vorliegenden Erhebung bestätigt. 

Die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung waren in Norwegen ebenfalls signifikant po-

sitiv und trugen essentiell zur Varianzaufklärung der Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen 

im inklusiven Unterricht (Faktor 1) sowie zu segregativen Maßnahmen (Faktor 2) bei (siehe 

Kapitel 7.3.3.1). Wie auch in der deutschen Stichprobe erklärt sich dieser Einfluss in Norwegen 

möglicherweise damit, dass adaptive sowie segregative Maßnahmen im Schulalltag häufig nur 

für Kinder mit Beeinträchtigung gelten.  

Diese Ergebnisse spiegelten sich im Gesamtmodell ebenfalls wider. Insgesamt betrachtet war 

der Einfluss der Einstellungen zu Menschen mit Behinderung sowohl in den Regressionsmo-

dellen als auch im Strukturgleichungsmodell in Deutschland und Norwegen größer auf den 

ersten (Einstellungen zu adaptiven im inklusiven Unterricht) als auf den zweiten Faktor (Ein-

stellungen zu segregativen Maßnahmen). Wurden die Faktoren einzeln analysiert, konnten 

vor allem beim ersten Faktor inhaltliche Zusammenhänge zu Einstellungen zu Menschen mit 

Behinderung beobachtet werden. Bei zwei Items (Eki03 und Eki04) des ersten Faktors (Einstel-

lungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht) wurde die zusätzliche Unterstüt-

zung (Computer oder Zeit) mit dem Vorhandensein einer Behinderung begründet. Die zwei 

weiteren Items (Eki01 und Eki02) beschrieben die Anwesenheit einer Schulbegleitung im Un-

terricht, die ebenfalls eng mit Schüler*innen mit Behinderung verknüpft sind. Des Weiteren 

spiegelten diese zwei Items die Existenz von Leistungsheterogenität wider, bei der manche 

Schüler*innen Unterstützung benötigen und manche nicht. Somit ist der inhaltliche Zusam-

menhang des ersten Faktors mit den Einstellungen zu Menschen mit Behinderung nahelie-

gend.  

Insgesamt war der Einfluss der Einstellungen zu Menschen mit Behinderung auf die Einstel-

lungen zu adaptiven Maßnahmen in Deutschland größer als in Norwegen. Dies könnte darin 
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begründet sein, dass spezifische Maßnahmen in Norwegen nicht nur für Kinder mit Behinde-

rung angeboten werden. Vielmehr gibt es im Rahmen der sonderpädagogischen Förderung 

(Spesialundervisning) die Möglichkeit für alle Schüler*innen, zusätzliche Unterstützung (z.B. 

durch eine weitere Lehrkraft) zu erhalten. In Deutschland hingegen erfolgt die Zuweisung zu-

sätzlicher Förderung auf Grundlage einer sonderpädagogischen Diagnostik, die eine behinde-

rungsspezifische Etikettierung zur Folge hat.  

Beim zweiten Faktor (Einstellungen zu segregativen Maßnahmen) war die Formulierung der 

Items offener gewählt. Dabei wurden Aspekte wie Unterrichtsstörung (Eki06), Kommunikati-

onsschwierigkeiten (Eki07) sowie Rücksichtnahme (Eki05) thematisiert. Innerhalb der Items 

wurde jedoch nicht explizit von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung gesprochen. Trotz-

dem schienen die Schüler*innen bei der Beantwortung des zweiten Faktors – möglicherweise 

aufgrund von Priming durch vorangehende Fragen – eine ähnliche Einstellung zu segregativen 

Maßnahmen zu haben wie zu Einstellungen zu Menschen mit Behinderung, auch wenn die 

Beeinträchtigung innerhalb des Items nicht beschrieben wurde. Hier unterschieden sich die 

Länder nicht signifikant. 

Zusammenfassend ließ sich trotz einzelner Unterschiede beobachten, dass die Einstellungen 

zu Menschen mit Behinderung sowohl in Deutschland als auch in Norwegen der wesentlichste 

Prädiktor für die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis waren. 

8.3.2 Kontakt zu Menschen mit Behinderung 

Hinsichtlich des Kontakts zu Menschen mit Behinderung ergab sich ein unerwartetes Ergebnis. 

Obwohl in Norwegen mehr Kinder mit Behinderung eine Regelschule besuchten als in 

Deutschland, hatten deutsche Kinder häufiger Kontakt zu Menschen mit Beeinträchtigungen 

als norwegische. Dies deutet möglicherweise auf eine schlechte soziale Integration der 

norwegischen Schüler*innen mit Behinderung hin. Es bleibt zunächst unklar, wie es genau zu 

diesem Länderunterschied kommt, da davon auszugehen ist, dass Menschen mit 

Behinderungen in der norwegischen Gesellschaft bereits seit den 1970er Jahren 

gleichberechtigt teilhaben. Eine mögliche Erklärung könnte in der Wahrnehmung der 

norwegischen Kinder und Jugendlichen liegen. Aufgrund fehlender Diagnosen sowie 

zusätzlicher Unterstützung inner- und außerhalb des Unterrichts für alle Kinder, die vom 

aktuellen Unterrichtsangebot nicht ausreichend profitieren, könnten vor allem die 

Leistungsunterschiede sowie mögliche Beeinträchtigungen für die Kinder weniger salient sein. 
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Behinderungen werden somit nicht direkt als solche erkannt und etikettiert. Vielmehr könnten 

lediglich offensichtlichere Faktoren (wie beispielsweise eine Schulbegleitung im Unterricht, 

ein Rollstuhl, …) auf eine Behinderung hindeuten. Die Sichtbarkeit einer Behinderung könnte 

eine zentrale Rolle bei der auf Selbstauskunft beruhenden Antwort bezüglich des Kontakts 

spielen. Wenig offensichtliche Beeinträchtigungen (z.B. im Förderschwerpunkt Lernen, 

Sprache oder Verhalten) könnten nicht explizit als Behinderung wahrgenommen und eher als 

besondere Verhaltensweisen interpretiert werden. In Deutschland hingegen rücken 

Menschen mit Behinderung – möglicherweise aufgrund der aktuellen Inklusionsdebatte (z.B. 

durch die Unterzeichnung der UN-BRK und daraus resultierende Änderungen im Schulsystem) 

sowie der Werbung (z.B. durch Aktion Mensch) – in den Mittelpunkt, sodass Schüler*innen 

möglicherweise häufiger mit dem Thema konfrontiert wurden. Sie könnten somit ein 

differenzierteres Bild über die Förderschwerpunkte erworben haben. Dies könnte auch an der 

Unterteilung in Förderschwerpunkte sowie einer häufig defizitorientierten Diagnostik von 

Schüler*innen mit Behinderung liegen.  

Bei der Betrachtung des Kontakts zu Menschen mit Behinderung in Deutschland zeigte sich im 

Regressionsmodell ein signifikanter Effekt auf die Einstellungen zu segregativen Maßnahmen. 

Personen, die mit Menschen mit Behinderung befreundet waren oder Verwandte mit Behin-

derung hatten, hatten positivere Einstellungen hinsichtlich des Faktors zu segregativen Maß-

nahmen. Diese Personen fanden es also besser, wenn Mitschüler*innen, die stören, nicht 

sprechen können oder auf die Rücksicht genommen werden muss, in ihrer Klasse oder Schule 

bleiben könnten. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Kontakthypothese (Allport, 

1954) im Kontext der Einstellungen zu segregativen Maßnahmen – zumindest in Deutschland 

– zunächst bestätigt werden konnte.  

Aufgrund nicht signifikanter Unterschiede zwischen den zwei Gruppen (Kontakt beziehungs-

weise kein Kontakt zu Menschen mit Behinderung) in Norwegen hinsichtlich der Einstellungen 

zu adaptiven Maßnahmen (Faktor 1) wurde der Kontakt nicht als Prädiktor in das norwegische 

Regressionsmodell (siehe Kapitel 7.3.3.1) aufgenommen. Deshalb blieb der Einfluss des Kon-

takts auf den ersten Faktor bei der Aufnahme weiterer Kovariaten in das Regressionsmodell 

zunächst unklar.  
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Hinsichtlich der Einstellungen zu segregativen Maßnahmen (zweiter Faktor) zeigte die Regres-

sionsanalyse hingegen, dass es egal war, ob die norwegischen Kinder und Jugendlichen bereits 

Kontakt zu Menschen mit Behinderung hatten oder nicht. Der zunächst im t-Test beobacht-

bare Unterschied der beiden Gruppen (Kontakt vs. kein Kontakt, Kapitel 7.3.2.1) wurde durch 

die Hinzunahme weiterer Prädiktoren in dem Regressionsmodell überlagert. Der fehlende Zu-

sammenhang zwischen dem Kontakt und den Einstellungen zu Inklusion in Norwegen konnte 

somit – in Einklang mit der Hypothese H2.3c (Kapitel 7.3.2.1) und den dargestellten norwegi-

schen Studien von Frostad et al. (2011), Bossaert et al. (2015) sowie Gottlieb (1974) – zunächst 

bestätigt werden. Es wird vermutet, dass der fehlende Zusammenhang zwischen den Einstel-

lungen zu segregativen Maßnahmen und dem Kontakt möglicherweise damit zusammen-

hängt, dass die Präsenz von Menschen mit Behinderung in der Gesellschaft alltäglich ist. Des-

halb könnten viele Norweger*innen bereits beiläufige Kontakte zu Menschen mit Behinde-

rung gehabt haben. Mutmaßlich wurden auch Mitschüler*innen mit (leichter) Behinderung in 

der Klasse nicht als solche wahrgenommen, da sie zwar gelegentlich durch das individuell an-

gepasste Lernen (tilpasset opplæring) beziehungsweise die sonderpädagogische Förderung 

(Spesialundervisning) zusätzliche Unterstützung erhielten, diese Unterstützung prinzipiell je-

doch allen Kindern offensteht und unabhängig von einem diagnostizierten sonderpädagogi-

schen Förderbedarf (enkeltvedtak) ist (Frostad et al., 2011). Menschen mit nicht visuell wahr-

nehmbaren Beeinträchtigungen wurden möglicherweise nicht als Menschen mit Behinderung 

identifiziert. Ähnlich wie in Deutschland sind auch Menschen mit komplexen Beeinträchtigun-

gen häufig in segregativen Settings untergebracht (Wendelborg & Tøssebro, 2008) und somit 

wenig gesellschaftlich präsent. Eine weitere Begründung könnte darin liegen, dass norwegi-

sche Kinder aufgrund ihrer Behinderung nur selten in eine andere Klasse oder Schule gehen 

und dieses Konzept eines Klassen- oder Schulwechsels den norwegischen Kindern unbekannt 

ist.  

Im Gesamtmodell wurde der Kontakt als Prädiktor erneut aufgenommen, da er im deutschen 

Modell signifikante Ergebnisse lieferte. Dabei ist zunächst festzuhalten, dass der Kontakt in 

beiden Ländern einen signifikanten Einfluss auf die Einstellungen zu Menschen mit 

Behinderung hatte. Schüler*innen, die bereits Kontakt zu Menschen mit Behinderung – 

entweder freundschaftlich oder verwandtschaftlich – hatten, hatten auch positivere 

Einstellungen zu ebendiesem Personenkreis. Die Länder unterschieden sich hinsichtlich der 
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Einflussstärke: Der Einfluss des Kontakts auf die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung 

war in Norwegen deutlich stärker als in Deutschland. Es wird angenommen, dass die Art des 

Kontakts eine zentrale Rolle spielt. Möglicherweise basiert der Kontakt zwischen Menschen 

mit und ohne Behinderung in Norwegen eher auf einem gleichen Status sowie einer 

unterstützenden sozialen Norm (Allport, 1954). Weitere Unterschiede könnten in der Qualität 

und Häufigkeit des Kontakts liegen (Cloerkes, 2001). Insgesamt wurden diese Aspekte in der 

hier vorliegenden Erhebung jedoch nicht differenziert erfasst und stellen somit lediglich eine 

mögliche Interpretation dar. 

Bezüglich der Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis hingegen, hatte der Kontakt zu 

Menschen mit Behinderung im Gesamtmodell nur teilweise einen signifikanten Einfluss. 

Dieser trug gering zur Varianzaufklärung bei, ist jedoch insgesamt als nicht bedeutsam zu 

interpretieren: Deutsche Schüler*innen mit Kontakt zu Menschen mit Behinderung hatten 

positivere Einstellungen zu segregativen Maßnahmen (2. Faktor) als Schüler*innen ohne 

Kontakt. Die norwegischen Schüler*innen hingegen, die bereits Kontakt zu Menschen mit 

Behinderung hatten, lehnten adaptive Maßnahmen im inklusiven Unterricht (1. Faktor) eher 

ab. Der Einfluss des Kontakts auf die Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen der deutschen 

und norwegischen Schüler*innen unterschied sich signifikant. Ursache hierfür könnte wie bei 

den Einstellungen zu Menschen mit Behinderung möglicherweise die unterschiedliche Art des 

Kontakts zu Menschen mit Behinderung (z.B. Häufigkeit, Qualität, Status, …) in Deutschland 

und Norwegen sein.  

Auffallend war ferner, dass norwegische Schüler*innen mit Kontakt und positiven Einstellun-

gen zu Menschen mit Behinderung gleichzeitig positive Einstellungen zu adaptiven Maßnah-

men äußerten. Der ursprünglich negative Effekt des Kontakts auf den ersten Faktor wurde 

somit durch die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung positiv beeinflusst. Dies verdeut-

licht die Bedeutsamkeit der Einstellungen zu Menschen mit Behinderung bei der Umsetzung 

des inklusiven Unterrichts. Lediglich der Kontakt zu Menschen mit Behinderung scheint für 

norwegische Schüler*innen hinsichtlich adaptiver Maßnahmen im inklusiven Unterricht nicht 

ausreichend zu sein. Vielmehr können die vorherrschenden Einstellungen zu Menschen mit 

Behinderung die Umsetzung der Inklusion in der Schule begünstigen. Diese Tendenz ist für 

Deutschland gleichermaßen gültig, wo ebenfalls ein positiver indirekter Effekt zu beobachten 

war.  
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8.3.3 Klassenstufe und Alter der Schüler*innen 

Ein weiterer Unterschied war, wie bereits bei der Stichprobenbeschreibung in Kapitel 6.5 

deutlich wurde, dass die norwegischen Kinder und Jugendlichen etwas höhere Klassenstufen 

besuchten, jedoch insgesamt jünger waren. Dieser Unterschied könnte darin begründet sein, 

dass deutsche Schüler*innen bei schlechten Leistungen oder im Rahmen des Wechsels der 

Schulart eine Klasse wiederholen müssen. Dies führt dazu, dass mehr ältere Schüler*innen in 

niedrigeren Klassenstufen sind. Diese Option besteht in Norwegen nicht (Nes Mordal & 

Strømstad, 1998). Des Weiteren beginnt die Ausbildungspflicht (keine Schulpflicht) in 

Norwegen mit dem Kalenderjahr, in dem Kinder sechs Jahre alt werden. In Deutschland 

hingegen gilt ein Stichtag, der in Baden-Württemberg auf den 31. August festgelegt ist. 

Schüler*innen, die bis dahin 6 Jahre alt geworden sind, werden schulpflichtig (Ministerium für 

Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg, 2017b, §73). Norwegische Kinder, die im 

zweiten Halbjahr geboren sind, sind also eine Klassenstufe höher als deutsche Kinder, weshalb 

die Diskrepanz zwischen Alter und Klassenstufe in Deutschland und Norwegen auch 

strukturbedingt sein könnte.  

Hinsichtlich des Alters zeigte sich, dass in Deutschland ältere Kinder und Jugendliche 

negativere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis hatten als jüngere. Dieses Ergebnis ist 

konsistent mit der Annahme von Biewer et al. (2015), dass bei älteren Schüler*innen die 

Peergroup zunehmend an Bedeutung gewinnt. Steigende Leistungsunterschiede der 

Schüler*innen untereinander könnten zu negativeren Einstellungen bezüglich der 

Klassenkamerad*innen mit Behinderung führen. Des Weiteren nehmen die soziale Akzeptanz 

sowie Freundschaften zwischen Kindern mit und ohne Behinderung mit zunehmendem Alter 

in der Sekundarstufe ab (Bossaert et al., 2015; Werning & Arndt, 2015). Ein weiterer 

gesellschaftsstruktureller Aspekt in Deutschland ist, dass Kinder mit Behinderungen vor allem 

in der Grundschule inklusiv beschult werden. Mit dem Übertritt in die Sekundarstufe I wird in 

der Regel versucht, leistungshomogene Gruppen zu generieren. Während heterogene 

Lerngruppen zunehmend an Bedeutung verlieren, steht der Leistungsaspekt immer mehr im 

Fokus, sodass gemeinsames Lernen von Kindern mit und ohne Behinderung deutlich seltener 

stattfindet (Klemm, 2015).  



8 Diskussion

  

188  

 

Auch in Norwegen zeigten die älteren Kinder und Jugendlichen negativere Einstellungen zu 

segregativen Maßnahmen (Regressionsmodell 2, Kapitel 7.3.3.1). Ältere norwegische Kinder 

und Jugendliche wollten störende Mitschüler*innen tendenziell nicht in ihrer Klasse oder 

Schule haben (zweiter Faktor). Der Grund hierfür könnte die zunehmende Anzahl der Kinder 

und Jugendlichen mit sonderpädagogischem Förderbedarf in höheren Klassenstufen sein  (Ka-

pitel 2.3.3; Statistisk sentralbyrå, o.J.a). Durch die steigende Leistungsheterogenität werden 

Unterschiede sichtbarer und führen deshalb möglicherweise zu einer Ablehnung. Der Einfluss 

der Pubertät und die zunehmende Bedeutung der Peergroup könnten auch in Norwegen die 

Ursache für die unterschiedlichen Einstellungen zu segregativen Maßnahmen in Abhängigkeit 

vom Alter sein (Biewer et al., 2015; Bossaert et al., 2015). Auf Grundlage dieser Ergebnisse 

wird vermutet, dass die Akzeptanz für Unterrichtsstörungen sowie die gegenseitige Rücksicht-

nahme mit zunehmendem Alter abnimmt.  

Der fehlende Einfluss des Alters auf die Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven 

Unterricht in Norwegen könnte daran liegen, dass Differenzierungsmaßnahmen in allen 

Schulklassen und Altersstufen durchgeführt werden und nicht, wie in Deutschland, häufig nur 

in der Grundschule. Somit sind Maßnahmen des gemeinsamen Unterrichts von Kindern mit 

und ohne Behinderung für norwegische Kinder jeglichen Alters möglicherweise alltäglich. Das 

betrifft vor allem das Lernen in heterogenen Gruppen sowie verschiedene Maßnahmen im 

Unterricht (wie beispielsweise das Bilden von Kleingruppen, Unterstützung beim Lernen, 

Nachteilsausgleiche, …).  

Im Gesamtmodell korrelierten das Alter der Schüler*innen mit dem Kontakt zu Menschen mit 

Behinderung in Deutschland erwartungskonform, weil davon auszugehen ist, dass ältere 

Kinder und Jugendliche bereits mehr Möglichkeiten in ihrem Leben hatten, mit dem 

Personenkreis in Berührung zu kommen. In Norwegen war die Korrelation des Alters und des 

Kontakts zu Menschen mit Behinderung nicht signifikant. Es scheint überraschend, dass der 

Zusammenhang nicht signifikant ist, wenn davon auszugehen ist – vergleichbar mit 

Deutschland –, dass ältere Schüler*innen aufgrund ihrer Lebensspanne bereits häufiger die 

Gelegenheit gehabt haben könnten, mit Menschen mit Behinderung in Kontakt zu treten. Eine 

mögliche Erklärung für diese Tendenz könnte darin begründet sein, dass in der norwegischen 

Gesellschaft über alle Altersgruppen hinweg Menschen mit Behinderung in etwa gleich 

präsent sind. Das heißt, Kinder und Jugendliche haben sowohl im vorschulischen Bereich als 
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auch in der Barne- und Ungdomsskole die Möglichkeit, Freundschaften mit Mitschüler*innen 

mit Behinderung zu schließen. In Baden-Württemberg hingegen wurde das Schulgesetz erst 

im Jahr 2015 dahingehend geändert, dass Kinder und Jugendliche zieldifferenten Unterricht 

in der Regelschule erhalten können (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-

Württemberg, 2017b). Vermutlich hatten die an der Erhebung teilnehmenden Kinder und 

Jugendlichen in Deutschland noch keine oder nur wenige Mitschüler*innen mit Behinderung 

in der Klasse oder dem Kindergarten. 

Hinsichtlich des Einflusses des Alters auf die Einstellungen zur inklusiven Unterrichtspraxis lag 

nur in Deutschland ein relevanter, jedoch schwacher Effekt auf den zweiten Faktor 

(Einstellungen zu segregativen Maßnahmen) vor. Die verbliebenen Pfadkoeffizienten waren 

zwar teilweise signifikant, jedoch zu niedrig, um von einem relevanten Effekt ausgehen zu 

können (≤ .10). Da sich der Einfluss des Alters zwischen den Ländern bei beiden Faktoren 

signifikant unterschied, stellt sich die Frage, warum diese Effekte in Deutschland stärker 

ausfielen als in Norwegen. Ein Grund könnte die Aufgliederung des baden-württembergischen 

Schulsystems sein. Durch die Dreigliedrigkeit in Werkreal-, Realschule sowie Gymnasium wird 

versucht, homogene Lerngruppen zu bilden. Bildungsinhalte werden vor allem am Gymnasium 

weniger stark differenziert aufgearbeitet und es gilt ein vorgegebener Bildungskanon für alle 

Schüler*innen. Adaptive Maßnahmen im Unterricht oder zusätzliche Unterstützung durch 

eine zweite Lehrperson, sind in Deutschland nach wie vor eine Seltenheit. Schüler*innen in 

Deutschland haben somit tendenziell wenig Erfahrung hinsichtlich heterogenitätsbezogener 

Unterrichtsformen. In Norwegen hingegen ist das Schulsystem offener. Durch das 

Gemeinschaftsschulsystem bis zu zehnten Klasse lernen zunächst alle Kinder gemeinsam in 

der Barne- und Ungdomsskole, was automatisch zu leistungsheterogeneren Gruppen führt. 

Norwegische Schüler*innen sind daher bereits mit adaptiven Maßnahmen über alle 

Altersstufen hinweg vertraut. Dies könnte insgesamt zu einer weniger starken Ablehnung 

adaptiver Maßnahmen in Norwegen führen.  

Des Weiteren sind Schul- oder Klassenwechsel in Deutschland häufiger als in Norwegen. 

Gründe dafür sind beispielsweise die Wiederholung einer Jahrgangsstufe, schlechte Noten 

oder ein Umzug in ein anderes Bundesland. Diese segregativen Maßnahmen könnten den 

norwegischen Schüler*innen weniger bekannt sein und finden aufgrund des 

Gemeinschaftsschulsystems potenziell weniger statt. Dadurch könnte der Länderunterschied 

zwischen Deutschland und Norwegen beim zweiten Faktor erklärt werden. 
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8.3.4 Prosoziales Verhalten 

Primäre Analysen ergaben keinen Unterschied hinsichtlich des prosozialen Verhaltens in den 

Stichproben. Der Anteil der Schüler*innen mit normalem, grenzwertigem und auffälligem Ver-

halten war in beiden Ländern in etwa gleich. 

Die Regressionsanalysen bestätigten den vermuteten Zusammenhang zwischen dem prosozi-

alen Verhalten und den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in Deutschland. Sowohl 

bei den fremdbezogenen (Faktor 1: Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Un-

terricht) als auch bei selbstbezogenen (Faktor 2: Einstellungen zu segregativen Maßnahmen) 

Aspekten der Skala ist es möglich, dass Empathie für die im Fragebogen beschriebenen Kinder 

geweckt wurde. Durch den in der Literatur postulierten Zusammenhang zwischen Empathie 

und prosozialem Verhalten (Seifert & Bergmann, 1983; Williams, O'Driscoll & Moore, 2014) 

könnten vor allem zu Altruismus neigende Kinder und Jugendliche positivere Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis aufweisen als Kinder, die weniger uneigennützig handeln oder 

extrinsische Motive hinsichtlich ihrer Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis äußerten. 

Insgesamt betrachtet konnte der Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis sowie dem prosozialen Verhalten in Deutschland in der hier vorliegenden 

Studie bestätigt werden. 

In Norwegen konnten hinsichtlich des ersten Faktors mit Deutschland vergleichbare Ergeb-

nisse extrahiert werden: Schüler*innen, die hohe Werte auf der Skala zum prosozialen Ver-

halten des SDQ-S (Goodman et al., 1998; Goodman, 2005) erlangten, hatten auch signifikant 

positivere Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen. Diese Ergebnisse könnten wiederum mit 

einem hohen Empathieverhalten verknüpft sein, das bei Kindern mit prosozialem Verhalten 

in der Regel ausgeprägter vorhanden ist als bei Schüler*innen mit niedrigen Empathiewerten 

(Jonas et al., 2014; Williams et al., 2014). Das prosoziale Verhalten hatte in Norwegen hinge-

gen keinen Effekt auf die Einstellungen zu segregativen Maßnahmen im Regressionsmodell. 

Das prosoziale Verhalten hatte im Gesamtmodell in beiden Ländern einen signifikanten Effekt 

auf die Einstellungen zu Menschen mit Behinderungen. Dabei unterscheiden sich die Länder 

nicht voneinander. 

Hinsichtlich der Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis war das Ergebnis hingegen weni-

ger homogen: Das prosoziale Verhalten war in Norwegen kein signifikanter Prädiktor auf die 
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Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis mehr und wurde von weiteren Effekten überla-

gert. In Deutschland hingegen trug das Konstrukt des prosozialen Verhaltens signifikant zur 

Varianzaufklärung bei. Hatten deutsche Schüler*innen hohe prosoziale Verhaltensweisen, 

hatten sie auch positivere Einstellungen zu segregativen sowie adaptiven Maßnahmen im in-

klusiven Unterricht und umgekehrt. Diese Signifikanzen könnten jedoch auf die unterschiedli-

chen Stichprobengrößen in Deutschland und Norwegen zurückzuführen sein.  

Die direkten Effekte unterschieden sich nicht signifikant zwischen den Ländern. Somit ist der 

Einfluss der prosozialen Verhaltensweisen in den Ländern doch in etwa gleich stark. Vor allem 

Menschen mit hohen prosozialen Verhaltensweisen könnten die Teilhabe von Menschen mit 

Behinderungen in der Gesellschaft als eine Aufgabe ansehen, die es zu bewältigen gilt. Perso-

nen mit niedrigem prosozialem Verhalten könnte es – möglicherweise aufgrund der nach wie 

vor fehlenden Selbstverständlichkeit der Teilhabe von Menschen mit Behinderung in der Ge-

sellschaft – egal sein, ob Kinder und Jugendliche inklusiv beschult werden. Gegebenenfalls äu-

ßerten sie aus diesem Grund negativere Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. 

Ferner hat nicht nur das prosoziale Verhalten allein einen Einfluss auf die Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis. Es liegt zusätzlich ein signifikanter indirekter Effekt über die 

Einstellungen zu Menschen mit Behinderung in beiden Ländern vor. Äußerten die 

Schüler*innen hohe prosoziale Verhaltensweisen und hatten gleichzeitig positive 

Einstellungen zu Menschen mit Behinderung, hatte das einen starken Effekt auf die 

Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis, und zwar in beiden Ländern. Somit sind die 

Einstellungen zu Menschen mit Behinderung auch hinsichtlich des prosozialen Verhaltens von 

zentraler Bedeutung für die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. 

8.3.5 Mobbingtäter*innen 

Die hier vorliegende Erhebung zeigt, dass in norwegischen Schulen signifikant weniger Mob-

bing stattfand als in deutschen Schulen. Dieser Unterschied weist dieselbe Tendenz auf, wie 

in der von Cook et al. (2010) durchgeführten Meta-Analyse von 82 Artikeln (1999-2006) in 

22 Ländern, bei der eine deutliche Differenz hinsichtlich Mobbingtäter*innen und –opfern 

zwischen Deutschland und Norwegen beobachtet werden konnte. Es wird vermutet, dass dies 

auf die lange Tradition Norwegens mit Mobbingprävention zurückzuführen ist, die unter an-

derem von Olweus (1974; Smith, 2010) intensiv und praxisnah beforscht wurde. Somit stehen 
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heute differenzierte Mobbing-Präventions-Programme für die norwegischen Schulen vor Ort 

zur Verfügung.  

Die Tendenz, ein*e Mobbingtäter*in zu sein, war ein zentraler Prädiktor der 

Regressionsanalyse auf den ersten, fremdbezogenen Faktor (Einstellungen zu adaptiven 

Maßnahmen im inklusiven Unterricht) in Deutschland. Kinder mit höheren Werten auf der 

Mobbingtäter*innen-Skala äußerten negativere Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im 

inklusiven Unterricht als Kinder, die seltener mobbten. Handelte es sich also um 

fremdbezogene Einstellungen, wurden unterstützende Maßnahmen für Kinder mit 

Behinderung von Schüler*innen, die die Tendenz haben, andere zu mobben, als wenig 

akzeptabel eingeschätzt. Da der Faktor Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen spezifisch 

auch Schüler*innen mit Behinderung berücksichtigt, stützen diese Ergebnisse die Annahme, 

dass Kinder mit Behinderung häufig von Ausgrenzung und somit auch von Mobbing bedroht 

sind (Bakker & Bosman, 2003; Bear et al., 2015; Frederickson & Furnham, 2001; Huber, 2009; 

Huber & Wilbert, 2012; Kavale & Forness, 1996; Luciano & Savage, 2016; Pinquart, 2017). Dies 

könnte – ähnlich wie hinsichtlich des prosozialen Verhaltens – unter anderem mit einem 

niedrigen Empathieverhalten von Mobbingtäter*innen gegenüber ihren Mitschüler*innen 

zusammenhängen. Ähnliches wird auch in den Erhebungen von Correia und Dalbert (2008), 

Poteat und Espelage (2005) sowie Warden und MacKinnon (2003) deutlich.  

Wurden die deutschen Schüler*innen hingegen nach den selbstbezogenen Einstellungen 

(Faktor 2: Einstellungen zu segregativen Maßnahmen) gefragt, so schien es den mobbenden 

Kindern egal zu sein, ob störende oder nicht kommunizierende Kinder in der Klasse oder der 

Schule bleiben: Im deutschen Regressionsmodell trug die Tendenz andere Schüler*innen zu 

mobben beim zweiten Faktor nicht zur Varianzaufklärung bei. Womöglich betrachteten sich 

die Schüler*innen selbst auch als störende Faktoren im Klassenzimmer und hielten einen 

Klassen- oder Schulausschluss auch aus diesem Grund für wenig erstrebenswert. Ferner wird 

vermutet, dass der zweite Faktor zwar Ausgrenzungsmöglichkeiten auf Klassen- und 

Schulebene artikulierte, diese jedoch für die deutschen Schüler*innen zum Schulalltag 

gehören. Da dieser Ausschluss häufig auf weiteren Faktoren beruht (z.B. schlechten Noten) 

werden sie möglicherweise von den Schüler*innen als nicht direkt beeinflussbar wahrgenom-

men. 



8 Diskussion  

 

 

193  

 

In Norwegen hingegen existierte in der vorliegenden Studie ein Zusammenhang zwischen den 

Kindern und Jugendlichen, die ihre Mitschüler*innen mobbten und beiden Einstellungsfakto-

ren zur inklusiven Unterrichtspraxis. Dieser Einfluss war vor allem bei der fremdbezogenen 

Komponente (Faktor 1: Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht) ver-

hältnismäßig groß und hoch signifikant. Dabei sind ähnliche Tendenzen wie in der deutschen 

Stichprobe zu vermuten (Ausgrenzung von Kindern mit Behinderung, wenig empathische Ver-

haltensweisen). Ferner könnten adaptive Maßnahmen wie mehr Aufmerksamkeit durch eine 

Lehrperson, mehr Zeit in Klassenarbeiten oder Nachteilsausgleiche als ungerecht empfunden 

werden, da die Mobbingtäter*innen selbst nicht davon profitierten.  

Bei der selbstbezogenen Komponente (Faktor 2: Einstellungen zu segregativen Maßnahmen) 

hatten Mobbingtäter*innen ebenfalls signifikant negativere Einstellungen. Dieser Faktor 

könnte den Vorstellungen von Mobbingtäter*innen entsprechen, schwächere Mitschüler*in-

nen aus ihrer Gruppe auszuschließen.  

Dieselben Tendenzen ließen sich auch im Gesamtmodell abbilden. Der Pfadkoeffizient der 

Mobbingtäter*innen-Skala war für Norwegen sowohl auf den ersten Faktor (Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht) als auch auf den zweiten Faktor (Einstellun-

gen zu segregativen Maßnahmen) signifikant negativ. In Deutschland gab es nur einen signifi-

kant negativen Effekt der Mobbingtäter*innen-Skala auf den ersten Faktor. Der Einfluss auf 

den zweiten Faktor war nicht signifikant. Insgesamt existierte kein Länderunterschied hin-

sichtlich der Stärke des Einflusses. 

Trotzdem war der Einfluss des Mobbens in der norwegischen Stichprobe nominell größer und 

gilt als schwacher, aber dennoch relevanter Effekt. In der deutschen Stichprobe hingegen 

waren die Pfadkoeffizienten jeweils deutlich ≤ .10, sodass von keinem relevanten Effekt 

auszugehen ist. Interessant erscheint an dieser Stelle vor allem, dass der Mittelwert der 

Mobbingtäter*innen-Skala, also die Tendenz ein*e Mobbingtäter*in zu sein, in Norwegen 

signifikant niedriger war als in Deutschland (Kapitel 7.1.7). Daraus folgt, dass norwegische 

Schüler*innen zwar insgesamt weniger mobben, aber wenn sie andere mobben, dann hat das 

auch einen stärkeren Einfluss auf die Einstellungen zur inklusiven Unterrichtspraxis. Worin 

dieser nominelle Unterschied zwischen den beiden Ländern begründet ist, ist nicht vollends 

aufzuklären. Eine Vermutung ist, dass die norwegischen Schüler*innen, die eine Mobbing-

tendenz aufwiesen, eher extremere Antworten gaben und der Einfluss auf die Einstellungen 
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zu inklusiver Unterrichtspraxis aus diesem Grund stärker war. Ferner könnten die Differenzen 

auf die leicht unterschiedliche Formulierung der Items im deutschen und norwegischen 

Fragebogen zurückzuführen sein. Da sich der Einfluss zwischen den Ländern jedoch nicht 

signifikant unterschied, wird auf eine weitere Interpretation verzichtet.  

8.3.6 Schulische Selbstwirksamkeit 

Die deutschen Schüler*innen erreichten höhere Werte auf der WIRKSCHUL-Skala (Jerusalem 

& Satow, 1999) als die norwegischen. Sie schienen somit häufiger das Gefühl zu haben, Leis-

tungsergebnisse beeinflussen zu können und vertrauten ihren schulischen Fähigkeiten mehr 

als die Norweger*innen. Bei genauerer Betrachtung war dieser Unterschied jedoch, aufgeteilt 

nach Schularten, nicht mehr signifikant. Vielmehr hatten nur Schüler*innen des Gymnasiums 

eine signifikant positivere schulische Selbstwirksamkeit im Vergleich zu den Schüler*innen al-

ler anderen Schularten (Barne- und Ungdomsskole, Werkrealschule, Realschule, Abbildung 5, 

S. 117). Dies könnte vor allem in Deutschland damit zusammenhängen, dass Kinder und Ju-

gendliche, die eine Werkrealschule oder eine Realschule besuchen, häufig mehr Misser-

folgserfahrungen (z.B. beim nicht gelungenen Übertritt auf das Gymnasium) – und damit ein-

hergehend langfristig tendenziell weniger Ausbildungschancen – haben. Zudem gilt die Aus-

bildung in diesen Schularten als minderwertiger als am Gymnasium, vor allem wenn berück-

sichtigt wird, dass das Armutsrisiko mit einem niedrigerem Bildungsabschluss zunimmt (Bun-

deszentrale für politische Bildung - bpb, 2018; Sturm, 2013). Die Ätiologie des Unterschieds zu 

Norwegen kann an dieser Stelle nicht vollumfassend beantwortet werden, da eine Einteilung 

nach Schulleistung innerhalb der norwegischen Stichprobe nicht vorgenommen werden 

konnte. Es ist jedoch naheliegend – die Schlussfolgerungen von Mittag et al. (2002) betrach-

tend –, dass Schüler*innen mit höheren Leistungen in der Schule auch in Norwegen eine hö-

here schulische Selbstwirksamkeit aufweisen könnten. Dies gilt es in weiteren Erhebungen zu 

untersuchen. 

Im Regressionsmodell zeigte sich ein signifikanter Einfluss der schulischen Selbstwirksamkeit 

auf den ersten Faktor – also den Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unter-

richt – in Deutschland. Wie bereits postuliert, könnte der Zusammenhang darin begründet 

sein, dass Schüler*innen mit hoher schulischer Selbstwirksamkeit weniger Sorge haben, in der 
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Schule zu bestehen. Des Weiteren hatten sie gegebenenfalls weniger das Gefühl, auf zusätzli-

che Hilfe angewiesen zu sein. Schüler*innen mit niedrigem schulischen Selbstkonzept könnten 

möglicherweise – besonders hinsichtlich der fremdbezogenen Komponente (Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unterricht) – eine zusätzliche Unterstützung anderer 

Mitschüler*innen als ungerecht empfinden, wenn sie selbst diese zusätzliche Hilfe nicht erhal-

ten und möglicherweise dennoch gleich bewertet werden. Je höher die schulische Selbstwirk-

samkeit, desto eher könnten Schüler*innen das Gefühl haben, ihr Verhalten in der Schule kon-

trollieren zu können, sich entsprechend ihrer eigenen Fähigkeiten zu verhalten und somit ge-

gebenenfalls mehr Stress auszuhalten (Ajzen & Fishbein, 2005; Jonas et al., 2014; Seifried, 

2015). 

In Norwegen hatte die schulische Selbstwirksamkeit keinen Einfluss auf die Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis. 

Ferner wurde die Skala zu Gunsten eines besseren Modell-Fits nicht in das Gesamtmodell auf-

genommen, sodass keine vergleichenden Aussagen über die Stärke des Einflusses in den Län-

dern getätigt werden konnte. 

8.4 Limitationen 

Trotz des Versuchs, den Fragebogen so detailgetreu wie möglich in die norwegische Sprache 

zu übersetzen, müssen einige Einschränkungen dargelegt werden, die möglicherweise zu Ver-

zerrungen geführt haben könnten. Zum einen musste aufgrund der elektronischen Datenein-

gabe das Layout entsprechend überarbeitet und einige Fragen zu geschlossenen Fragen um-

formuliert werden. So wurden vereinzelt die Formulierungen des Antwortformats angepasst, 

da beispielsweise die deutschen Begrifflichkeiten stimme zu sowie trifft zu auf Norwegisch 

beide mit helt enig (stimme zu) übersetzt wurden.  

Zum anderen wurden sprachliche Anpassungen vorgenommen, um Fragen in die norwegische 

Sprache übertragen zu können, die gegebenenfalls inhaltlich unterschiedliche Schwerpunkt-

setzungen aufweisen. Es könnte beispielsweise sein, dass deutsche Schüler*innen unter dem 

Begriff Behinderung etwas Anderes verstehen als norwegische Schüler*innen unter dem Be-

griff funksjonshemming. Des Weiteren ließen sich kleine sprachliche Unterschiede (z.B. die 

Verwendung des Konjunktivs im Deutschen) nicht gänzlich vermeiden, woraus ein länderspe-

zifisches Bias resultieren könnte. Nach Behr et al. (2015) sind jedoch „Übersetzungen an die 
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Diskursnormen einer neuen Kultur anzupassen“ (Behr et al., S. 16). Kulturelle Einflüsse auf den 

Sprachgebrauch sowie die individuelle Nutzung dieser Wörter können nicht gänzlich ausge-

schlossen werden und müssen deshalb kritisch reflektiert werden.  

Wenige dieser Übersetzungsschwierigkeiten hätten durch die parallele Entwicklung der deut-

schen und norwegischen Version vorgebeugt werden können. Dann wären inhaltliche Verän-

derungen der deutschen Items ebenfalls möglich gewesen. Da die Datenerhebung jedoch in 

Deutschland bereits zur Hälfte abgeschlossen war, musste die norwegische Version an die 

Vorgaben des deutschen Fragebogens angepasst werden. Dadurch konnten spezifische Aus-

gangslagen des norwegischen Schulsystems nicht berücksichtigt werden (z.B. bekommen nor-

wegische Schüler*innen erst ab der achten Klasse Noten, sodass im Vorfeld bereits Fragen 

ausgeschlossen wurden, da diese für die Klassen fünf bis sieben keine Relevanz haben).  

Eine weitere Einschränkung lag in der Verwendung der Mobbing-Skala (Craig et al., 2009; 

RKBU Vest, 2016). Bei der Erstellung des norwegischen Fragebogens stand jeweils eine Abwä-

gung zwischen einer eigenen Übersetzung oder der Verwendung bereits existierender Frage-

bögen auf Norwegisch im Raum. Es wurde entschieden, auf die existierenden norwegische 

Items der Mobbing-Skala (RKBU Vest, 2016) zurückzugreifen und diese entsprechend den 

deutschen Items zuzuordnen. In einer abschließenden Analyse ließen sich jedoch zwei der 

deutschen Items (MOB03 sowie MOB08) nicht ausreichend auf Norwegisch abbilden, sodass 

diese nur bei der länderspezifischen Analyse aufgenommen wurden. Bei ländervergleichen-

den Analysen wurde, um die Validität der Skala nicht zu schwächen, auf diese beiden Items 

verzichtet. 

Eine weitere Einschränkung beruhte auf der Art der Erhebung. Die Erhebung war zwar in bei-

den Ländern eine paper-and-pencil Befragung, jedoch fand in Norwegen die Digitalisierung 

der Daten mit Hilfe eines elektronischen Dateneinlesegeräts statt, wohingegen die deutschen 

Daten händisch eingegeben wurden. Daraus resultierten auch vereinzelte Änderungen im Lay-

out der norwegischen Version.  

Außerdem benötigten die deutschen Schüler*innen ein aktives Elterneinverständnis, wohin-

gegen in Norwegen die Information – also das passive Elterneinverständnis – zur Teilnahme 

an der Erhebung ausreichend war. Daraus könnte eine leichte Verzerrung der Stichprobe re-

sultieren.  

Folgende weitere Limitationen zur Repräsentativität der Stichprobe lassen sich anmerken: Die 

hier dargestellte Studie gilt nur für ausgewählte Klassen der Sekundarstufe I im Rhein-Neckar-
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Gebiet sowie der Region Trondheim und kann somit nicht als repräsentativ für Deutschland 

oder Norwegen gelten. Um eine adäquate Verteilung der unterschiedlichen Schularten zu 

erhalten, wurden in Norwegen Kohorten nach den jeweiligen Schularten gebildet. Auch wenn 

eine zufällige Auswahl der Schulen stattfand, war zusätzlich zunächst das Einverständnis des 

Rektors oder der Rektorin der jeweiligen Schule notwendig, sodass dadurch ebenfalls eine 

Vorauswahl getroffen wurde.  

Abschließend ist noch anzumerken, dass es sich bei dieser Erhebung um eine Querschnittstu-

die handelt, bei der nur der aktuelle Ist-Stand der an der Erhebung teilnehmenden Schüler*in-

nen erhoben werden konnte. Die hier dargestellten Ergebnisse sind also weniger entwick-

lungslogisch zu betrachten, sondern vielmehr die Darstellung einer möglichen Veränderung 

über verschiedene Altersstufen hinweg.  

Außerdem bleibt unklar, ob sich die verhaltens- sowie einstellungsbezogenen Prädiktoren tat-

sächlich auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis auswirken oder ob die Einstellun-

gen zu inklusiver Unterrichtspraxis bereits existierten und daraus beispielsweise prosoziale 

Verhaltensweisen oder die Tendenz zu mobben resultieren. 

8.5 Praktische Implikationen 

Aus den Erkenntnissen dieser Arbeit resultieren Implikationen für die Praxis, die bei der Um-

setzung der Inklusion in der Schule von zentraler Bedeutung sind. Dabei stehen Aspekte wie 

ein gelingendes Miteinander, gemeinsames Lernen in heterogenen Gruppen, gegenseitige Ak-

zeptanz sowie Toleranz untereinander im Mittelpunkt.  

Wie die Ergebnisse des Gesamtmodells (siehe dazu Abbildung 7, S. 164 sowie Abbildung 8, 

S. 165) zeigten, sind Aspekte wie die Tendenz Mobbingtäter*in zu sein, prosoziales Verhalten 

zu äußern sowie die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung zentrale Prädiktoren auf Ein-

stellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. Daraus resultiert die Notwendigkeit, diese Aspekte 

auch im Schulalltag zu berücksichtigen, da – wie eingangs bereits dargestellt – die Einstellun-

gen aller Beteiligten für die Umsetzung von Inklusion von zentraler Bedeutung sind (Bates et 

al., 2015; Boer, 2012; Eberwein & Knauer, 2009; Feuser, 2005; Flem & Keller, 2010; Müller, 

2016; Norwich, 1994). Zusätzlich war das Alter ein teilweise signifikanter Prädiktor. Auf Schul- 

und Klassenebene sind häufig die Schulkamerad*innen sowie die Peer-Group, die mit zuneh-

mendem Alter an Bedeutung gewinnt, dafür verantwortlich, ob sich ein*e Schüler*in in der 
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Klasse wohlfühlt und akzeptiert ist. Kinder mit Behinderungen sind jedoch in der Regel weni-

ger sozial integriert (Bossaert et al., 2015; Frostad et al., 2011; Pijl et al., 2008). Des Weiteren 

gab es in der hier vorliegenden Erhebung signifikanten Effekt des Kontakts zu Menschen mit 

Behinderung sowohl auf die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung als auch auf die Ein-

stellungen zu Inklusion.  

Die hier dargestellten Prädiktoren sind – bis auf das Alter – alle variabel und somit durch Prä-

ventions- oder Interventionsansätze beeinflussbar, was wiederum die jeweiligen Einstellun-

gen verändern könnte. Dabei hatten die Einstellungen zu Menschen mit Behinderung jeweils 

den größten Einfluss auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis. Es existieren ver-

schiedene Theorien über die Möglichkeiten der Einstellungsänderung (siehe Kapitel 3.6), die 

die Akzeptanz von Menschen mit Behinderung sowie die Umsetzung der Inklusion in der Ge-

sellschaft erhöhen könnten. Demnach können Aspekte, wie z.B. Werbekampagnen, der posi-

tive Kontakt zu Menschen mit Behinderung, thematische Bildung über das Thema Behinde-

rung und Inklusion, Selbsterfahrungen oder überzeugende Argumente einen wesentlichen 

Beitrag zur Einstellungsänderung leisten. 

Verschiedene der hier aufgezählten Aspekte vereint das Elaboration-Likelihood-Modell (ELM) 

von Petty und Cacioppo (1986). Dabei gelten als wesentliche Faktoren zur Einstellungsände-

rung zum einen das Involvement und zum anderen die kognitive Fähigkeit der jeweiligen Per-

son. Je nachdem, wie stark die Motivation und die Kapazität sind, spielen direkte oder indi-

rekte Hinweisreize eine wesentliche Rolle bei der Änderung von Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis.  

Um den zentralen, nachhaltigeren Pfad zur Einstellungsänderung bei den Kindern und Jugend-

lichen anzusprechen, ist zunächst die Motivation ein entscheidender Faktor. Diese kann bei-

spielsweise darüber hergestellt werden, dass Inhalte altersgerecht dargestellt werden und an 

dem Wissen der jeweiligen Schüler*innen anknüpfen. Zusätzlich wären auch eine Exkursion in 

eine Einrichtung für Menschen mit Behinderung oder Hospitationen in inklusiven Klassen 

denkbar, um Interesse für diese Personengruppe aufzubauen. Ebenso scheint die Selbsterfah-

rung wesentlich zur Einstellungsänderung beizutragen (Cloerkes, 2001). Manche Kinder und 

Jugendliche können sich durch Selbsterfahrungsübungen (z.B. unter einer Augenbinde) besser 

in ihre Mitschüler*innen hineinversetzen, wodurch möglicherweise eine größere Empathie 

beziehungsweise eine neue Perspektive resultieren (Cloerkes, 2001, S. 151). Dies könnte wie-
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derum zu einer höheren Akzeptanz verschiedener adaptiver Maßnahmen im inklusiven Un-

terricht führen. Des Weiteren wäre es zur Herstellung von Involvement denkbar, dass die Kin-

der und Jugendlichen, die eine inklusive Klasse besuchen, gegenseitige Verantwortung über-

nehmen, wenn es beispielsweise um Unterrichtsstörungen geht (z.B. Verantwortung der Sitz-

nachbar*innen füreinander, Gesprächsregeln gemeinsam festlegen, …). Auch Einstellungen zu 

segregativen Maßnahmen wären somit durch das Involvement beeinflussbar. Dabei spielen 

Informationen und Aufklärung, beispielsweise was es bedeutet, in eine inklusive Klasse zu ge-

hen, ebenfalls eine wesentliche Rolle. Diese auf Argumenten beruhende Möglichkeit der Ein-

stellungsänderung greift McGuire (1969) in seinem Modell der persuasiven Kommunikation 

auf, wobei die Aufmerksamkeit, das Verstehen der Informationen, die Akzeptanz der Informa-

tionen, das Beibehalten sowie das daraus resultierende Verhalten zentral sind (Jonas et al., 

2014). Dabei scheint es wichtig, die Informationen ansprechend darzustellen, zielgruppenori-

entiert aufzubereiten sowie – besonders im Kontext niedriger kognitiver und zeitlicher Kapa-

zität – regelmäßig zu wiederholen. 

Gleichzeitig kann der periphere Pfad der Informationsverarbeitung beispielsweise durch Wer-

bung aufgegriffen werden. Als Beispiel gilt hierfür die seit 2015 jährlich stattfindende Werbe-

kampagne von Aktion Mensch (o.J.). Dabei stellen jeweils kurze Videoclips verschiedene Sicht-

weisen auf Inklusion dar, beispielsweise Begegnungen von Menschen mit und ohne Behinde-

rung, technische Hilfsmittel und Unterstützungshilfen sowie eine Gesellschaft, in der Vielfalt 

der Normalfall ist (Aktion Mensch, o.J.). Im Schulalltag spielen zusätzlich weitere periphere 

Hinweisreize eine Rolle: Der Einbezug der Schüler*innen mit Behinderung im Unterricht, Äu-

ßerungen sowie Einstellungen der Lehrkräfte oder die Sitzordnung können ebenfalls einen 

Einfluss auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in der Klasse haben, in die bereits 

ein Kind mit Behinderung geht. Zusätzlich könnten Vorerfahrungen mit heterogenen Lern-

gruppen sowie differenzierende Unterrichtsformen gegebenenfalls genauso dazu führen, dass 

Schüler*innen sich den gemeinsamen Unterricht von Kindern mit und ohne Behinderung bes-

ser vorstellen können (z.B. äußerten sich die norwegischen Schüler*innen, von denen ange-

nommen wurde, dass sie bereits mehr Vorerfahrungen mit heterogenen Gruppenzusammen-

setzungen in der Schule als die deutschen Schüler*innen hatten, positiver hinsichtlich der in-

klusiven Unterrichtspraxis).  

Fest steht, dass eine Veränderung von Einstellungen ebenfalls auf Grundlage kognitiver An-

passungsprozesse stattfindet. Festinger (1957) postuliert beispielsweise, dass eine 
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Einstellungsänderung dann stattfindet, wenn eine kognitive Dissonanz vorliegt, also eine 

Inkonsistenz zwischen den aktuellen Einstellungen und neuen Eindrücken entsteht. Durch die 

Anpassung kognitiver Strukturen, das Streben nach Konsistenz sowie die Vermeidung von Un-

stimmigkeiten wird eine Einstellungsänderung möglich. 

Die hier dargestellten Beispiele sind mögliche Maßnahmen zur Änderung der Einstellungen zu 

inklusiver Unterrichtspraxis und zu Menschen mit Behinderung. Diese müssen in weiteren Stu-

dien differenzierter betrachtet und verifiziert werden. Zusätzlich sollten gezielt Programme 

entwickelt werden, um die Akzeptanz von Kindern mit Behinderung zu erhöhen und um Aus-

grenzungstendenzen – wie beispielsweise bei Pijl et al. (2008) oder Bossaert et al. (2015) dar-

gestellt – vorzubeugen. Dabei wird angenommen, dass Präventions- sowie Interventionspro-

gramme einen wesentlichen Beitrag leisten können. 

Eine wesentliche Komponente ist dabei der Kontakt zu Menschen mit Behinderung, der laut 

der Kontakthypothese von Allport (1954) die Einstellungen positiv beeinflusst, wenn er unter 

geeigneten Bedingungen hergestellt wird. Geeignete Bedingungen können unter anderem ein 

gemeinsamer Status, kooperative Aktivitäten, die soziale Zusammensetzung in der Gruppe 

(beispielsweise wenige segregative Tendenzen, gutes Klassenklima, freiwilliger Kontakt, …) o-

der wenige individuelle Vorurteile sein (Allport, 1954). Daraus resultiert die Forderung danach, 

diese Variablen in inklusiven Klassen möglichst zu beeinflussen, beziehungsweise entspre-

chend vorzubereiten. Dies kann beispielsweise im Rahmen von Gruppenprojekten oder ko-

operativen Lernformen stattfinden. Zusätzlich ist es notwendig, die Gleichwertigkeit aller in 

der Klasse zu betonen und zu fördern, um keine – gegebenenfalls auf Leistungsunterschieden 

beruhende – Statusunterschiede zu generieren. Daraus resultiert eine Aufforderung an Lehr-

kräfte, sich mit den Kontaktbedingungen in der Klasse auseinanderzusetzen und Kooperatio-

nen, Freundschaften und Interaktionsanlässe zu ermöglichen, um einem drohenden niedrigen 

sozialen Status von Kindern mit Behinderung in der Schule entgegenzuwirken. 

Des Weiteren wird angenommen, dass vor allem Anti-Mobbing-Programme dabei helfen 

könnten, das soziale Miteinander zu verbessern (Smith, 2010). Dabei scheint eine frühe Prä-

vention sowie Intervention sinnvoll, da es Hinweise gibt, dass diese bei älteren Kindern – vor 

allem aufgrund von persönlichen Veränderungen wie beispielsweise der Pubertät sowie schul-

organisatorischen Veränderungen in der Sekundarstufe – weniger effektiv sind (Smith, 2010). 

Smith (2010) postuliert dabei zentrale Aspekte für die Prävention von Mobbing, wie ein gutes 

Schulklima, ein effektiver Führungsstil, die Beteiligung und Verantwortungsübernahme von 
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Schüler*innen sowie die Verbesserung des sozialen Status von Mobbingopfern durch spezifi-

sche Trainings. Dabei scheint der Aufbau prosozialer Verhaltensweisen und damit einherge-

hend die Entwicklung von Empathie ein zentraler Aspekt für das Wohlbefinden zu sein (Pepler 

et al., 2010). Die Perspektivübernahme durch Rollenspiele, Bildung durch verschiedene Me-

dien sowie das Verbalisieren von Emotionen, die mit dem Mobbing verknüpft sind, können 

eine Grundlage für weitere Programme sein, die die sozialen Kompetenzen in den Fokus neh-

men (Pepler et al., 2010). Einige dieser Aspekte werden beispielsweise in dem Präventions-

programm „Faustlos“ von Cierpka (2011) aufgegriffen, bei denen drei Säulen im Zentrum der 

Intervention stehen: Empathie (1), Impulskontrolle (2) sowie der Umgang mit Ärger und Wut 

(3). Die Empathie (1) wird durch verschiedene Übungen gezielt gefördert, wie beispielsweise 

das Erkennen und Interpretieren von Gesichtsausdrücken, der Vergleich von eigenen Gefüh-

len und Gefühlen anderer, die Mitteilung, Einschätzung und Veränderung von Gefühlen sowie 

das Einhalten von Regeln (Cierpka, 2011). Die Impulskontrolle (2) fokussiert das Erlernen von 

Problemlösestrategien, um impulsive Reaktionen zu vermeiden. Dabei schlägt der Autor einen 

fünfstufigen Ablauf zum Lösen von Problemen vor: Beschreibung des Problems, mögliche Lö-

sungen sammeln, Beurteilung der möglichen Lösungen, Erprobung und Evaluation (Cierpka, 

2011). Bei der dritten Säule, dem Umgang mit Ärger und Wut (3), sollen die Kinder und Ju-

gendlichen Strategien erlernen, um in kritischen Situationen deeskalierend reagieren zu kön-

nen. Dabei gilt es zum einen, seine Emotionen zunächst zu regulieren und zum anderen, den 

Konflikt zu lösen (Cierpka, 2011). 

Ferner scheint eine gezielte Intervention hinsichtlich des prosozialen Verhaltens der Schü-

ler*innen eine Möglichkeit zu bieten, das soziale Miteinander zu fördern, um so wiederum der 

Ausgrenzung einzelner Schüler*innen entgegenzuwirken. Dabei handelt es sich um Verhal-

tensweisen wie Hilfsbereitschaft, das Teilen von Besitztümern oder das Nett-Sein zu anderen 

(Goodman, 2005). Da außerdem ein Zusammenhang zwischen dem prosozialen Verhalten und 

der Empathie naheliegend ist (Jonas et al., 2014), scheint auch die Förderung der Empathie 

von großer Bedeutung zu sein. Diese gilt es, in weiteren Erhebungen als Prädiktor mit aufzu-

nehmen, um den Zusammenhang zwischen den Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis 

sowie der Empathie tiefergehend zu erörtern. 

Zuletzt scheint es zumindest in Deutschland sinnvoll, auch die schulische Selbstwirksamkeit 

der Schüler*innen zu verbessern. In der hier vorliegenden Studie sind Hinweise zu finden, dass 
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diese zumindest einen positiven Effekt auf die Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im in-

klusiven Unterricht hatten. Durch eine – nicht nur auf die Bezugsnorm, sondern auch auf die 

individuelle Leistungsnorm bezogene – Leistungsrückmeldung an Kinder und Jugendliche 

durch ihre Lehrkräfte könnte sich die Selbstwirksamkeit verbessern (Mittag et al., 2002). Des 

Weiteren könnte durch ein positives Klassenklima die schulische Selbstwirksamkeit ebenfalls 

zunehmen (Mittag et al., 2002). Das Klassenklima kann außerdem dazu beitragen, dass Schü-

ler*innen sich in ihrer Klasse wohlfühlen.  

Ausgehend von den Ergebnissen in der hier vorliegenden Studie scheint die Schulzufriedenheit 

zumindest in Deutschland die Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im inklusiven Unter-

richt ebenfalls positiv zu beeinflussen. Somit scheint ein positives Schul- und Klassenklima so-

wie ein wertschätzender Umgang miteinander wesentlich hinsichtlich der Einstellungen zu 

adaptiven Maßnahmen. Diese gilt es zu fördern und unterstützen. Des Weiteren weisen Schü-

ler*innen mit einer hohen Schulzufriedenheit in nicht-inklusiven Klassen auch positivere Ein-

stellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis in Deutschland und Norwegen auf. Dies kann dazu 

beitragen, dass auch in nicht-inklusiven Settings das Bewusstsein für einen gemeinsamen Un-

terricht von Kindern und Jugendlichen geschaffen und somit die Umsetzung von Inklusion un-

terstützt wird. Zur Diagnose des Klassenklimas eignet sich beispielsweise der Klassenkompass 

(Hrabal, 2009). Das Instrument erhebt die Sympathien und den Einfluss der Schüler*innen in-

nerhalb einer Klasse. Die Auswertung des Klassenkompasses ermöglicht, die Beziehungen der 

Schüler*innen untereinander zu visualisieren und ausgehend davon entsprechende pädago-

gische Maßnahmen zu ergreifen. Welche Maßnahmen sinnvoll sind, um ein gelingendes Mit-

einander sowie die Akzeptanz von Kindern mit Behinderung im inklusiven Unterricht zu för-

dern, ist noch nicht ausreichend belegt und bedarf daher weiterer Forschung.  

8.6 Fazit und Ausblick 

Die Übersetzung sowie das Erstellen einer Skala zur Erfassung der Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis in Deutschland (EFI-kids-D) und Norwegen (EFI-kids-N) kann als gelungen 

betrachtet werden. Die Skala zur Erhebung der Einstellungen zu adaptiven Maßnahmen im 

inklusiven Unterricht sowie zu segregativen Maßnahmen weist zufriedenstellende Kennwerte, 

sowohl in Deutschland als auch in Norwegen, auf. Somit liegt erstmals ein Instrument vor, das 

sich auf die Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis fokussiert. 
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Auf Basis der entwickelten EFI-kids-Skalen (EFI-kids-D und EFI-kids-N) war ein Vergleich der 

Einstellungen von Kindern und Jugendlichen der Sekundarstufe I zu inklusiver Unterrichtspra-

xis zwischen Deutschland und Norwegen möglich. Dabei konnte die primäre Vermutung be-

stätigt werden, dass die Einstellungen der Schüler*innen in einem Land mit einer langen In-

tegrations-/Inklusionserfahrung (Norwegen) positiver waren als in einem Land, das sich der-

zeit im Umbruch befindet und die Erfahrung mit heterogenen Lerngruppen noch generieren 

muss.  

Trotzdem sind die Einstellungen der Kinder und Jugendlichen nicht die einzigen Faktoren, die 

die Umsetzung der Inklusion beeinflussen. Die Einstellungen der Eltern, Lehrkräfte sowie der 

Politik sind ebenfalls von zentraler Bedeutung, genauso wie die Rahmenbedingungen, Fortbil-

dungen sowie persönliche Erfahrungen (Seifried, 2015). Außerdem postuliert Dammer (2011), 

dass „[e]ine Gesellschaft … nicht bereits dann als integriert [gilt], wenn sie reibungslos funkti-

oniert …, sondern erst, wenn auch auf moralischer Ebene verbindliche Standards durchgesetzt 

sind, die den Zusammenhalt sicherstellen“ (Dammer, 2011, S. 13).  

Des Weiteren gilt es – den weiten Inklusionsbegriff berücksichtigend – die Einstellungen zu 

weiteren Heterogenitätsaspekten und deren Verhältnis zu den Einstellungen zu inklusiver Un-

terrichtspraxis zu ergründen. Heterogenitätsmerkmale wie das Geschlecht, ein niedriger sozi-

oökonomischer Status oder ein Migrationshintergrund könnten weitere Hinweise auf das Ge-

lingen einer inklusiven Unterrichtspraxis geben. Die in der hier vorliegenden Erhebung aufge-

nommene Skala zu Einstellungen zu verschiedenen Heterogenitätsaspekten sollte in weiteren 

Analysen genauer betrachtet werden. Außerdem sind die hier dargelegten Annahmen erneut 

zu überprüfen. Es sollte vor allem der Zusammenhang zwischen der Empathie und den Ein-

stellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis näher betrachtet werden. Die hier vorliegenden Er-

gebnisse lassen einen engen Zusammenhang vermuten, der jedoch nur im Kontext von Mob-

bingtäter*innen sowie dem prosozialen Verhalten betrachtet wurde.  

Zuletzt soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass international vergleichende For-

schung auch im Kontext der Sonderpädagogik von zentraler Bedeutung ist. Die Beobachtung 

bereits existierender Systeme sowie die Erörterung gelingender und hemmender Bedingun-

gen in anderen Ländern kann für Deutschland eine Möglichkeit bei der Umsetzung von Inklu-

sion bieten. Nur durch eine gezielte Beobachtung kulturell ähnlich geprägter Länder (z.B. in 
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Europa) kann es gelingen, Fehler zu vermeiden und funktionierende Konzepte auf das deut-

sche System anzupassen und entsprechend umzusetzen. Besonders hinsichtlich der Einstel-

lungen zu inklusiver Unterrichtspraxis zeigte sich, dass die Einstellungen in einem Land bzw. 

einer Kommune mit langer Inklusionstradition (z.B. Trondheim, Norwegen) positiver sind als 

in einem (Bundes-)Land, in dem die Umsetzung der Inklusion noch in den Anfängen ist (z.B. 

Baden-Württemberg, Deutschland). Aus diesem Grund wird es als eine Chance wahrgenom-

men, vorhandene Instrumente zu übersetzen, diese auf einen anderen kulturellen Kontext 

anzupassen und Implikationen für die Praxis abzuleiten – auch wenn eine kultur- und überset-

zungsbedingte Unschärfe nicht gänzlich vermieden werden kann. Dabei ist die Umsetzung der 

Inklusion in der Schule als Prozess in Abhängigkeit zum jeweiligen System zu betrachten.  

Innerhalb dieses Prozesses kommt der Schulpolitik eine zentrale Verantwortung im Kontext 

der Umsetzung der Inklusion gegenüber allen Schüler*innen zu. Durch die Unterzeichnung 

und Ratifizierung der UN-BRK (United Nations, 2006) hat sich Deutschland dazu verpflichtet, 

„die Förderung einer respektvollen Einstellung gegenüber den Rechten von Menschen mit Be-

hinderungen auf allen Ebenen des Bildungssystems, auch bei allen Kindern von früher Kindheit 

an“ (Bundestag, 2008; Artikel 8, Abschnitt 2b) zu gewährleisten und „Menschen mit Behinde-

rungen zur wirklichen Teilhabe an einer freien Gesellschaft zu befähigen“ (Bundestag, 2008, 

Artikel 24, 1c).  

Zu Beginn der Arbeit wurde postuliert, dass die Einstellungen aller Beteiligten einen Beitrag 

zu Umsetzung der Inklusion leisten, jedoch vor allem die Einstellungen der Kinder und Jugend-

lichen häufig vernachlässigt wurden. Die Kinder und Jugendlichen sind jedoch die auf prakti-

scher Ebene operierenden Schlüsselfiguren einer gelingenden Umsetzung von Inklusion auf 

Unterrichtsebene. Diese Forschungslücke wurde mit der hier vorliegenden Arbeit aufgegriffen 

und die Einflussfaktoren auf die Einstellungen von Kindern und Jugendlichen wurden eruiert. 

Somit konnten erstmals umfassende Erkenntnisse hinsichtlich der Einstellungen zu inklusiver 

Unterrichtspraxis von Schüler*innen generiert werden.  
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12 Anhang 

12.1 Anhang A – Items zu Einstellungen zu inklusiver Unterrichtspraxis  

Code 
(Skala 

EFI-kids) 

Ursprüngliche 
Kategorie 

Items auf Deutsch Items auf Norwegisch 

EK01R 

Kooperation/ 
(Leistungs-) He-

terogenität 

In der Schule arbeite ich gerne in 
Gruppen, in denen alle ungefähr 
gleich gut sind. 

På skolen liker jeg å arbeide i 
grupper der alle deltakerne er 
omtrent like flinke 

EK01a 
Kooperation/ 

(Leistungs-) He-
terogenität 

In der Schule arbeite ich gerne in 
Gruppen, in denen alle unterschied-
lich gut sind. 

På skolen liker jeg å jobbe i grupper 
hvor ikke alle deltakerne er like 
flinke 

EK03 
Zusätzliche Un-

terstützung 

Wenn Schülerinnen und Schüler we-
gen ihrer Behinderung weniger kön-
nen als andere, bekommen sie 
manchmal für weniger Punkte bereits 
eine gute Note. Das finde ich okay, 
auch wenn andere für die gleiche 
Note mehr Punkte erreichen müssen. 

Item ist aufgrund der Regelung zur 
Notengebung in Norwegen nicht 
übertragbar und wurde aus allen 
Analysen ausgeschlossen. 

EK05R Differenzierung 

Hauptfächer möchte ich nur zusam-
men mit Schülern und Schülerinnen 
haben, die dort ungefähr genauso gut 
sind wie ich.  

I de viktigste fagene vil jeg bare 
samarbeide med elever som er 
omtrent like flinke som meg. 

EK08 Differenzierung 

Wenn Schüler und Schülerinnen we-
gen ihrer Behinderung weniger kön-
nen als andere, bekommen sie 
manchmal leichtere Aufgaben in Klas-
senarbeiten als andere. Das finde ich 
okay, auch wenn es bedeutet, dass 
man dann für die Lösung unterschied-
lich schwerer Aufgaben die gleiche 
Note bekommt. 

Jeg synes det er greit at 
funksjonshemmede elever som kan 
mindre enn andre får enklere 
oppgaver, også når dette innebærer 
at man kan få samme karakter for 
oppgaver med ulik 
vanskelighetsgrad. 

EK14 Differenzierung 

Ich finde es gut, wenn in meiner 
Klasse Schüler und Schülerinnen zur 
gleichen Zeit an unterschiedlichen 
Aufgaben arbeiten können. 

Jeg synes det er bra når elever kan 
arbeide med ulike oppgaver 
samtidig i klassen min. 

EK18 
Zusätzliche Un-

terstützung 

Wenn Schülerinnen und Schüler kein 
Deutsch können bekommen sie keine 
Noten, das finde ich okay. 

Item ist aufgrund der Regelung zur 
Notengebung in Norwegen nicht 
übertragbar und wurde aus allen 
Analysen ausgeschlossen. 

EK21a 
(Eki-01) 

Team-Teaching 
Manche Schüler und Schülerinnen ha-
ben immer eine erwachsene Begleit-
person dabei. Das finde ich okay. 

Noen elever har alltid en voksen 
med seg, det synes jeg er greit. 

EK21b 
(Eki-02) 

Team-Teaching/ 
Zusätzliche Un-

terstützung 

Manche Schüler und Schülerinnen be-
kommen zusätzliche Erklärungen von 
einer erwachsenen Begleitperson. 
Das finde ich okay. 

Jeg synes det er greit når noen 
elever får ekstra hjelp i klassen av en 
annen voksen enn læreren. 

EK23 
(Leistungs-) He-

terogenität 

In Schulklassen, in denen unter-
schiedlich gute Schüler und Schülerin-
nen sind, lernt man besser. 

Man lærer bedre i klasser der 
elevene er på forskjellig nivå. 

EK27R (Leistungs-) He-
terogenität 

In Schulklassen, in denen alle Schüler 
und Schülerinnen gleich schnell arbei-
ten können, lernt man besser. 

Man lærer bedre i skoleklasser der 
alle elevene kan arbeide like raskt. 
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EK27a 
(Leistungs-) He-

terogenität 

In Schulklassen, in denen alle Schüler 
und Schülerinnen unterschiedlich 
schnell arbeiten können, lernt man 
besser. 

Man lærer bedre i skoleklasser der 
elevene kan arbeide i ulikt tempo. 

EK28 
Segregative 

Maßnahmen 

Wenn in meiner Klasse jemand große 
Schwierigkeiten mit dem Lernen hat, 
sollte er oder sie trotzdem in der 
Klasse bleiben können. 

Hvis en elev har store lærevansker, 
synes jeg det er greit at hun/han får 
bli i klassen. 

EK29a Team-Teaching 
Ich finde es gut, wenn immer zwei 
Lehrkräfte in meiner Klasse unterrich-
ten. 

Jeg synes det er bra hvis det hele 
tiden er to lærere som underviser i 
klassen min. 

EK32 
(Eki-03) 

Zusätzliche Un-
terstützung 

Manche Schüler und Schülerinnen be-
kommen aufgrund ihrer Behinderung 
mehr Zeit in Klassenarbeiten als an-
dere. Das finde ich okay. 

Jeg synes det er greit at 
funksjonshemmede elever får mer 
tid til prøvene i klassen min. 

EK34 
Zusätzliche Un-

terstützung 

Wenn Schüler und Schülerinnen we-
gen ihrer Behinderung weniger kön-
nen als andere, bekommen sie 
manchmal keine Noten. Das finde ich 
okay, auch wenn andere nach wie vor 
Noten bekommen. 

Jeg synes det er greit at 
funksjonshemmede elever som kan 
mindre enn andre ikke får 
karakterer. 

EK41R 

(Eki-05) Kooperation 

Wenn wir in unserer Klasse ständig 
Rücksicht auf jemanden nehmen 
müssen, sollte er oder sie besser auf 
eine andere Schule gehen. 

Om man hele tiden må ta ekstra 
hensyn til noen i klassen, hadde det 
vært bedre om hun/han hadde gått 
på en annen skole. 

EK42 Kooperation 
Ich finde es gut, wenn ich in der 
Schule manchmal anderen bei Aufga-
ben helfen soll. 

Jeg synes det er bra hvis jeg av og til 
kan hjelpe andre med oppgaver på 
skolen. 

EK44 
Zusätzliche Un-

terstützung 

Wenn in meiner Klasse jemand den 
Unterricht ständig stört, braucht er o-
der sie mehr Unterstützung, um bes-
ser mitmachen zu können. 

Elever som stadig forstyrrer 
undervisningen i klassen min trenger 
ekstra hjelp for bedre å kunne 
henge med. 

EK45 Kommunikation 

Manche Schüler und Schülerinnen ha-
ben einen Sprachcomputer, der für 
sie spricht. Auch wenn es dadurch 
länger dauert etwas zu sagen, würde 
ich mich mit dem Schüler oder der 
Schülerin unterhalten. 

Jeg kunne godt snakket med en 
funksjonshemmet elev som bruker 
talecomputer, selv om det tar lengre 
tid. 

EK47R 

(Eki-06) 

Segregative 
Maßnahmen 

Wenn in meiner Klasse jemand den 
Unterricht ständig stört, sollte er oder 
sie besser auf eine andere Schule ge-
hen. 

Elever som stadig forstyrrer 
undervisningen i klassen min bør gå 
på en annen skole. 

EK53R 

(Eki-07) Kommunikation 
Wenn jemand nicht sprechen kann, 
dann sollte er oder sie auf eine an-
dere Schule gehen. 

Elever som ikke kan snakke bør gå 
på en annen skole. 

EK58 
(Eki-04) 

Zusätzliche Un-
terstützung 

Manche Schüler und Schülerinnen be-
nötigen aufgrund ihrer Behinderung 
einen Computer, um im Unterricht 
mitarbeiten zu können. Das finde ich 
okay, auch wenn andere im Unter-
richt keinen Computer benutzen dür-
fen. 

Jeg synes det er greit at elever som 
trenger å bruke datamaskin i 
undervisningen pga. 
funksjonshemming gjør dette, selv 
om de andre ikke får lov til å bruke 
datamaskin. 

Antwortformat 
1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 
3 = stimme eher zu, 4 = stimme zu 

1 = helt uenig, 2 = litt uenig, 3 = litt enig, 4 = 
helt enig 

Anmerkung. Grau hinterlegte Items wurden aufgrund inhaltlicher Unschärfe bei der Faktorenanalyse nicht berücksichtigt. 
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12.2 Anhang B – Einstellungen zu Menschen mit verschiedenen Heterogenitäts-

merkmalen10F

11 

Code  Kategorie Items auf Deutsch Items auf Norwegisch 

EK04 

Sozio- 
ökonomi-
scher Sta-

tus 

Ich würde meine Pause mit jemandem ver-
bringen, auch wenn seine oder ihre Eltern 
nicht viel Geld haben. 

Jeg kunne godt vært sammen med noen 
i pausene, selv om hennes/hans foreldre 
ikke har så mye penger. 

EK06a 
(geistige) 
Behinde-

rung 

Es wäre mir peinlich, mit jemandem be-
freundet zu sein, der oder die eine geistige 
Behinderung hat. 

Det ville vært pinlig å være venn med 
noen som er psykisk utviklingshemmet. 

EK06b 
(körperli-
che) Be-

hinderung 

Es wäre mir peinlich, mit jemandem be-
freundet zu sein, der oder die eine körperli-
che Behinderung hat. 

Det ville vært pinlig å være venn med 
noen som er fysisk funksjonshemmet 

EK07 

Sozio- 
ökonomi-
scher Sta-

tus 

Ich würde in der Schule neben jemandem 
sitzen, auch wenn seine oder ihre Eltern 
nicht viel Geld haben. 

Jeg kunne godt sittet sammen med noen 
i klassen, selv om hennes/hans foreldre 
ikke har så mye penger. 

EK19 Herkunft 
Ich würde in der Schule neben jemandem 
sitzen, der oder die aus einem anderen 
Land stammt als ich. 

Jeg kunne godt sittet sammen med 
noen i klassen som er fra et annet land 
enn meg. 

EK26 
(geistige) 
Behinde-

rung 

Ich würde meine Pause mit einem Schüler 
oder einer Schülerin mit einer geistigen Be-
hinderung verbringen. 

Jeg kunne godt vært sammen med 
noen i pausene som er psykisk 
utviklingshemmet. 

EK33 
(geistige) 
Behinde-

rung 

Ich würde in der Schule neben einem Schü-
ler oder einer Schülerin mit einer geistigen 
Behinderung sitzen. 

Jeg kunne godt sittet sammen med 
noen i klassen som er psykisk 
utviklingshemmet. 

EK37 Herkunft 
Es wäre mir peinlich, mit jemandem be-
freundet zu sein, der oder die aus einem 
anderen Land stammt als ich. 

Det ville vært pinlig å være venn med 
noen som kommer fra et annet land 
enn meg. 

EK40 
(geistige) 
Behinde-

rung 

Ich würde mich mit jemandem anfreunden, 
auch wenn er oder sie eine geistige Behin-
derung hat. 

Jeg kunne godt blitt venn med noen, 
selv om hun/han er psykisk 
utviklingshemmet. 

EK48 

(geistige) 
Behinde-

rung 

Ich würde mich unwohl fühlen, wenn ich in 
der Schule mit einem Schüler oder einer 
Schülerin mit einer geistigen Behinderung 
zusammenarbeiten müsste. 

Jeg ville føle meg uvel hvis jeg måtte 
arbeide sammen med en psykisk 
utviklingshemmet elev på skolen. 

EK54 Herkunft 
Ich würde mich mit jemandem anfreunden, 
auch wenn er oder sie aus einem anderen 
Land stammt als ich. 

Jeg kunne godt blitt venn med noen 
som kommer fra et annet land enn 
meg. 

EK57 

Sozio- 
ökonomi-
scher Sta-

tus 

Ich würde mich mit jemandem anfreunden, 
auch wenn ich weiß, dass seine oder ihre El-
tern nicht viel Geld haben. 

Jeg kunne godt blitt venn med noen, 
selv om hennes/hans foreldre ikke har 
så mye penger. 

Antwortformat 
1 = stimme nicht zu, 2 = stimme eher nicht zu, 3 = 
stimme eher zu, 4 = stimme zu 

1 = helt uenig, 2 = litt uenig, 3 = litt enig, 4 = helt 
enig 

 

  

 
11 Lindemann (2016) 
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12.3 Anhang C – Einstellungen zu Menschen mit Behinderung11F

12 

Code   Items auf Deutsch Items auf Norwegisch 

EK10_CA 
Es würde mir gefallen, mit einem 
Kind mit Behinderung Zeit zu verbrin-
gen. 

Jeg ville likt å tilbringe tid sammen 
med et barn / en ungdom med en 
funksjonshemming. 

EK13_CA 
Ich würde ein Kind mit Behinderung 
einladen bei mir zu übernachten. 

Jeg kunne godt be et barn / en 
ungdom med funksjonshemning om 
å overnatte hos meg. 

EK43_CA 

Ich würde mich wohl dabei fühlen 
mit einem Kind mit Behinderung ge-
meinsam ein Schulprojekt zu ma-
chen. 

Jeg ville likt å ha et skoleprosjekt 
sammen med et barn / en ungdom 
med en funksjonshemming. 

EK49_CA 
Ich würde mich darüber freuen, 
wenn ein Kind mit Behinderung mein 
Freund oder meine Freundin wäre. 

Jeg ville bli glad hvis et barn / en 
ungdom med funksjonshemning ville 
være venn med meg. 

EK52_CA 
Ich würde mich freuen, wenn ein 
Kind mit Behinderung mich zu sich 
nach Hause einladen würde. 

Jeg ville bli glad hvis et barn / en 
ungdom med funksjonshemning ville 
be meg hjem til seg. 

EK55_CA 
Ich würde einem Kind mit Behinde-
rung meine Geheimnisse erzählen. 

Jeg ville fortalt hemmelighetene 
mine til et barn / en ungdom med 
funksjonshemning. 

EK46_CA 
Ich würde mich freuen, wenn ein 
Kind mit Behinderung neben mir 
wohnen würde. 

Jeg ville bli glad hvis et barn / en 
ungdom med funksjonshemning ble 
naboen min. 

Antwortformat 
1 = stimme überhaupt nicht zu, 2 = stimme e-
her nicht zu, 3 = Weder noch, 4 = stimme eher 
zu, 5 = stimme voll und ganz zu 

1 = helt uenig, 2 = uenig, 3 = verken/eller, 4 = 
enig, 5 = helt enig 

 

  

 
12 Bossaert und Petry (2013) basierend auf Rosenbaum, Armstrong und King (1986) 
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12.4 Anhang D – Schulbezogene Selbstwirksamkeit 12F

13 

Code   Items auf Deutsch Items auf Norwegisch 

WIRKSCHUL1 
Ich kann auch die schwierigen Aufgaben 
im Unterricht lösen, wenn ich mich an-
strenge. 

Hvis jeg anstrenger meg, kan jeg takle 
vanskelige oppgaver på skolen 

WIRKSCHUL2 
Es fällt mir leicht, neuen Unterrichtsstoff 
zu verstehen. 

Det er lett for meg å skjønne nytt stoff i 
undervisningen 

WIRKSCHUL3 
Wenn ich eine schwierige Aufgabe an der 
Tafel lösen soll, glaube ich, dass ich das 
schaffen werde. 

Jeg er sikker på at jeg kan klare å løse 
vanskelige oppgaver på tavlen 

WIRKSCHUL4 
Selbst wenn ich mal längere Zeit krank 
sein sollte, kann ich immer noch gute 
Leistungen erzielen. 

Jeg kan få gode resultater, selv om jeg 
har vært syk ganske lenge 

WIRKSCHUL5 

Wenn der Lehrer / die Lehrerin das 
Tempo noch mehr anzieht, werde ich die 
geforderten Leistungen kaum noch schaf-
fen können. 

Når læreren går for fort fram, klarer jeg 
ikke å henge med 

WIRKSCHUL6 

Auch wenn der Lehrer / die Lehrerin an 
meinen Fähigkeiten zweifelt, bin ich mir 
sicher, dass ich gute Leistungen erzielen 
kann. 

Jeg har tro på meg selv, selv om læreren 
tviler på evnene mine 

WIRKSCHUL7 

Ich bin mir sicher, dass ich auch dann 
noch meine gewünschten Leistungen er-
reichen kann, wenn ich mal eine 
schlechte Note bekommen habe. 

Jeg er sikker på at jeg kan nå målene 
mine, selv om jeg har fått en dårlig 
karakter 

Antwortformat 
1 = trifft nicht zu, 2 = trifft kaum zu, 3 = trifft e-
her zu, 4 = trifft genau zu 

1 = helt uenig, 2 = litt uenig, 3 = litt enig, 4 = 
helt enig 

 
  

 
13 Jerusalem und Satow (1999) 
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12.5 Anhang E – Stärken und Schwächen 

Verwendung des Strength and Difficulties Questionnaire in deutscher und norwegischer (bo-

kmål) Sprache (Goodman, 2005). Zuletzt abgerufen unter Berücksichtigung des Copyrights 

am 26.06.2019: 

- http://sdqinfo.org/py/sdqinfo/b3.py?language=German  

- https://www.sdqinfo.com/py/sdqinfo/b3.py?language=Norwegianqz(Bokmal)   



12 Anhang  

 

 

245  

 

12.6 Anhang F – Skala zur sozialen Erwünschtheit 13F

14 

Code   Items auf Deutsch Items auf Norwegisch 

ASF01 Ich sage immer die Wahrheit. Jeg sier alltid sannheten. 

ASF02 
Ich verhalte mich immer freundlich 
und zuvorkommend. 

Jeg er alltid vennlig og 
imøtekommende. 

ASF03 Ich bin immer nett zu anderen. Jeg er alltid hyggelig mot andre. 

ASF04 
Ich gebe immer sofort zu, wenn ich 
etwas nicht genau weiß. 

Jeg sier alltid fra med en gang når 
det er noe jeg ikke er helt sikker på. 

ASF05 Ich bin nie schlecht gelaunt. Jeg er aldri i dårlig humør. 

ASF06 Ich bin immer sehr artig/brav. 
Jeg er alltid veldig høflig og 
veloppdragen. 

ASF07 
Ich habe noch nie eine Ausrede ge-
braucht. 

Jeg har aldri prøvd å bortforklare 
noe. 

ASF08 Ich habe noch nie gelogen. Jeg har aldri løyet. 

ASF09 Ich bin zu allen stets freundlich. Jeg er alltid vennlig. 

ASF10 
Ich bin noch nie auf eine/n andere/n 
neidisch gewesen. 

Jeg har aldri vært misunnelig på 
andre. 

Antwortformat 0 = Nein, 1 = Ja 1 = uenig, 4 = enig 

  

 
14 Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau und Rauer (1981) 
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12.7 Anhang G – Mobbingskala14F

15 

Erklärungstext Deutsch: 
Mobbing bedeutet, dass jemand immer wieder und über längere Zeit von anderen absichtlich schlecht behan-
delt wird. Kreuze bitte an, wie oft die folgenden Ereignisse in den letzten drei Monaten vorgekommen sind.  

Erklärungstext Norwegisch:  
«Mobbing» betyr at noen gjentatte ganger, og over lengre tid, med vilje blir behandlet dårlig av andre. 
Vennligst kryss av for hvor ofte du har opplevd følgende i løpet av de siste 3 månedene: 

Code  Kategorie Items auf Deutsch Items auf Norwegisch 

MOB01 Täter*in 

Wie oft warst Du in den letzten drei 
Monaten am Mobbing gegen einen 
anderen Schüler oder eine andere 
Schülerin beteiligt? 

Hvor ofte har du selv vært med på å 
mobbe en eller flere elever på skolen 
de siste tre månedene? 

MOB02 Täter*in Ich habe jemand anderen beschimpft. 
Jeg har sagt stygge ting til en annen 
elev / andre elever eller ertet dem på 
en ubehagelig og sårende måte. 

MOB03a Täter*in 
Ich habe jemand anderen verspot-
tet/gehänselt. 

Jeg har spredt løgner eller falske 
rykter om ham/henne og prøvd å få 
andre til å mislike ham/henne. 

MOB04 Täter*in 
Ich habe jemand anderen ausgegrenzt 
z.B. beim Spielen/Sport, gemeinsa-
men Aktivitäten. 

Jeg har med vilje holdt en annen elev 
utenfor venneflokken eller oversett 
eleven helt. 

MOB05 Täter*in 
Ich habe jemand anderen körperlich 
angegriffen (Schlagen, Treten, Knei-
fen). 

Jeg har slått, sparket, skubbet, dyttet, 
dradd en elev i håret eller stengt 
eleven inne. 

MOB06 Opfer 
Wie oft wurdest du in den letzten drei 
Monaten von anderen Schülern oder 
Schülerinnen gemobbt? 

Hvor ofte er du blitt mobbet på 
skolen? 

MOB07 Opfer Ich wurde von anderen beschimpft. 
Jeg er blitt kalt stygge ting eller ertet 
på en ubehagelig og sårende måte. 

MOB08a Opfer 
Ich wurde von anderen verspottet/ge-
hänselt. 

Andre elever har spredt løgner eller 
falske rykter om meg og prøvd å få 
andre til å mislike meg. 

MOB09 Opfer 
Ich wurde von anderen ausgegrenzt 
z.B. beim Spielen/Sport, gemeinsa-
men Aktivitäten. 

Andre elever har med vilje holdt meg 
utenfor, stengt meg ute fra 
venneflokken eller oversett meg helt. 

MOB10 Opfer 
Ich wurde von anderen körperlich an-
gegriffen (Schlagen, Treten, Kneifen). 

Jeg er blitt slått, sparket, dradd i 
håret, skubbet, dyttet eller stengt 
inne. 

Antwortformat 
0 = gar nicht, 1 = ein- oder zweimal, 2 = zwei- oder 
dreimal im Monat, 3 = einmal in der Woche 

0 = Ikke i det hele tatt, 1 = Én eller to ganger, 
2 = 2 eller 3 ganger i måneden, 3 = Én gang i 
uka 

Anmerkung. aItem MOB03 und MOB08 wurden aufgrund der nicht äquivalenten Übersetzungen bei ländervergleichenden 
Analysen ausgeschlossen. 

  

 
15 Craig et al. (2009), Murray-Harvey, Slee und Taki (2010) sowie RKBU Vest (2016) 
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